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Resumo

Este trabalho vincula-se a linha de pesquisa “Fundamentos dos Processos
Educativos” do Programa de Po6s-Graduacdo da Faculdade de Educacao da
Universidade Federal de Goias. Tem como objetivo apreender como se
caracteriza a perspectiva de avaliacdo da escola organizada por ciclos de
formacdo humana segundo a Proposta Politico-Pedagdgica da Rede Municipal
de Educacgéo de Goiania, gestdo 2001-2004, e perceber como essa perspectiva
se confronta com o modo de avaliacdo tradicionalmente constituido na escola
organizada pela seriagdo. Os principais autores que auxilia-nos em nossas
analises sao Coélho (2012), Freitas (2003; 2005) e Lima (2002; 2003),
sobretudo na identificacdo das logicas de escola e de avaliagdo em confronto.
A escolha metodoldgica foi a da pesquisa do tipo estudo de caso (Bogdan e
Biklen, 1994), que direciona o uso de trés formas diferentes de acumular dados
e sua posterior andlise: o levantamento bibliografico, a pesquisa documental e,
por fim, a parte empirica. A parte empirica foi efetivada pela realizagdo de
entrevistas com trés responsaveis pela proposta na SME/Goiania no periodo. A
andlise dos dados revelou aspectos da implementacéo dos ciclos de formacéao
em Goiania bastante semelhante a outras experiéncias: primeiro, porque
refere-se ao fato de serem experiéncias de prefeituras administradas pelo
Partido dos Trabalhadores, fato que coincide com o contexto histdrico brasileiro
em que havia a expectativa de que o Estado (Federacdo, Estados e
Municipios) adotasse praticas que universalizassem politicas sociais e de
inclusé@o social, principalmente pelos indices de pobreza e miséria constituidos
ao longo das décadas anteriores; segundo, porque retrata que, em geral, as
experiéncias de ciclos de formacao apontam para o enfrentamento do fracasso
escolar como objetivo. Infere-se, especificamente que a perspectiva de
avaliacdo proposta nos ciclos de formacdo de Goiania contribui com
possibilidades de avanco da escola na luta pela melhoria da qualidade do
ensino e sua consequente reducdo de indices de fracasso. Mas também revela
os limites percebidos na realidade da logica escolar seriada, préprios da
particularidade historica vigente, que impedem, contraditoriamente, a
efetivacdo de avancos. Os resultados somente foram possiveis pelo confronto
dos dois modelos de organizacdo escolar em seus acertos e suas contradicdes
na pratica da avaliagdo e no proprio processo de reverter os nameros do
fracasso escolar.

Palavras-chave: Avaliacdo Escolar. Ciclos de Formacdo. Escola Seriada.
Escola Publica.



Abstract

This work is linked to the research line "Fundamentals of Educational
Processes" of the Post-Graduation Program of the Faculty of Education of the
Federal University of Goias. The objective is to understand how the perspective
of evaluation of the school organized by cycles of human formation according to
the Political-Pedagogical Proposal of the Municipal Network of Education of
Goiania, management 2001-2004, is characterized, and to perceive how this
perspective is confronted with the evaluation mode traditionally constituted in
the school organized by the seriation. The main authors that help us in our
analyzes are Coélho (2012), Freitas (2003; 2005) and Lima (2002; 2003),
mainly in the identification of school logic and evaluation in confrontation. The
methodological choice was that of the case study research (Bogdan and Biklen,
1994), which directs the use of three different ways of accumulating data and its
subsequent analysis: the bibliographic survey, the documentary research, and
finally, the part empirical. The empirical part was accomplished by conducting
interviews with three responsible for the proposal in the SME / Goiania in the
period. Data analysis revealed aspects of the implementation of the formation
cycles in Goiania that are very similar to the experiences of the Plural (MG) and
Citizen (RS) schools in two senses: first, it refers to the fact that they are
prefectures administered by the Workers Party, which coincides with the
Brazilian historical context in which there was the expectation that the State
(Federation, States and Municipalities) would adopt practices that would
universalize social policies and social inclusion, especially the indices of poverty
and misery constituted during the previous decades; second, it shows that, in
general, all the experiences of formation cycles point to the confrontation of
school failure as an objective. It is inferred specifically that the evaluation
perspective proposed in formation cycles of Goiania contributes with
possibilities of advancement of the school in the struggle for the improvement of
the quality of teaching and its consequent reduction of failure rates. But it also
reveals the limits perceived in the reality of the serial school logic, characteristic
of the current historical particularity, which contradictorily impede the
implementation of advances. The results were only possible by confronting the
two models of school organization in their correctness and their contradictions
in the practice of evaluation and in the very process of reversing the numbers of
school failure.

Keywords: School Evaluation. Formation Cycles. Serial School. Public school.
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INTRODUCAO

O estudo tem como objetivo apreender a perspectiva de avaliacdo da
escola organizada por ciclos de formacdo humana, segundo a Proposta
Politico-Pedagégica da Rede Municipal de Educacéo de Goiania®, no periodo
2001 a 2004, e comparar essa perspectiva com o modo de avaliacédo

tradicionalmente constituido na escola seriada.

A decisdo de estudar a avaliacdo escolar é um desdobramento de
minha trajetoria profissional como professor na educacdo basica em
Goiania/GO, atuando tanto na unidade escolar quanto na gestdo, tempo em
que foi possivel perceber algumas das dimensfes politicas, administrativas e
pedagdgicas na Rede Municipal de Educacdo (RME). Compreendendo a
avaliacdo como um elemento nuclear no processo de escolarizacdo de maneira
geral, estudar esse processo na escola organizada por ciclos de formacédo
repbe varios aspectos, como a dimensdo socio-politica de uma proposta
politico-pedagdgica que reflete questdes objetivas e subjetivas de um contexto
histérico cujas significacbes e implicagcbes para o periodo posterior valem a

pena compreender.

Esse contexto histdrico se apresenta como um periodo de implantacao
de escolas organizadas por ciclos de formacao e de um tempo em que diversos
governos municipais e o Governo Federal passaram a ser administrados pelo
Partido dos Trabalhadores (PT). Dentre as principais experiéncias de redes
publicas municipais que implantaram ciclos de formacéo, se destacam aquelas
administradas pelo PT, como Brasilia-DF (Escola Candanga/1995-1999), Belo
Horizonte-MG  (Escola  Plural/2001-2008), Porto Alegre-RS (Escola
Cidad&/1989-2005), Belém-PA (Escola Cabana/1997-2004), Ipatinga-MG
(1989-2004), Blumenau (1997), Chapecd (1998), Caxias (1998), Vitéria da

! Documento da SME Goiania na gestdo 2001-2004, que apresenta a estrutura e a reflexdo
pedagogica para a educacdo infantil, a educagéo de adolescentes, jovens e adultos (EAJA) e o
ensino fundamental regular, sistematizadas pela proposta de organizacéo escolar por Ciclos de
Formacéo e Desenvolvimento Humano.
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Conquista (1998), Goiania-GO (2001-2018%), Ponta Grossa (2001), Criciima
(2003), entre outras. Passados 0s anos, a organizacédo da escola em ciclos de
formacao transformou-se numa espécie de marca da administracdo do PT e,
embora outros partidos tenham implantado politicas de ciclos em outras
cidades, as experiéncias citadas foram histérias de reformas educacionais
comprometidas com o enfrentamento do fracasso escolar e com a
oportunidade de construir um projeto alternativo de educacéo. Especialmente
0s projetos desenvolvidos em Belo Horizonte (Escola Plural) e Porto Alegre
(Escola Cidada), por serem 0s mais antigos, se tornaram conhecidos e
influenciaram a definicAo de politicas similares em outras cidades, como

aconteceu em Goiania.

Ainda nesse periodo, que demarca a Ultima década do século XX e a
primeira do século XXI, instaurou-se, quando o PT assumiu a Presidéncia do
Pais com a eleicdo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006; 2007-2010), um
contexto que se pode descrever pela mudanca de paradigma politico e
ideoldgico no Brasil, quando as politicas publicas de corte social® (HOFLING,
2001) assumem maior centralidade no governo federal e passam a ser
propostas e implementadas nos diversos campos sociais, entre eles o da
educacdo. Essas politicas tornaram-se uma alternativa ao paradigma de
orientacdo neoliberal implantado pelos governos anteriores, para combater o
aumento das desigualdades sociais e da pobreza extrema. Expressaram-se
também por um conjunto de acontecimentos que marcaram, significativamente,
as condi¢cdes de vida dos estratos mais empobrecidos da sociedade brasileira,

especialmente na primeira década deste século XXI.

Uma das principais caracteristicas dessa logica de organizagéo escolar
em ciclos de formacédo é a perspectiva de avaliacdo adotada, expressada pela
proposta de mudanca dos procedimentos de avaliacdo. Entre esses

procedimentos, estdo a substituicdo da logica da reprovacgéo tradicionalmente

% Observa-se gue a implementacg&o dos ciclos de formacdo na SME de Goiania estabeleceu-se
com diferentes nuancas a partir da mudanca do Governo Municipal em 2005. Nesse sentido,
nos ultimos 13 anos, houveram modificagBes efetuadas pela gestdo do Pago Municipal/SME,
no conjunto da politica educacional do Municipio, alterando as formas e as concepg¢des da
organizacéo escolar, especialmente no campo da avaliagdo.

® O entendimento sobre politicas publicas de corte social é desenvolvido ao final do capitulo I.
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conhecida na escola seriada pela légica de progressao continuada segundo 0s
tempos da vida, a reflexdo sobre os instrumentos possiveis para avaliar a
aprendizagem e a forma de registro dos resultados e a vinculagdo da
concepcao e pratica da avaliacdo a ideia da aprendizagem em detrimento da

certificacdo para progressao.

Tais mudancas requerem novos modos de compreender a relagcéo
escola e sociedade bem como os processos de ensino, aprendizagem e
avaliacdo em determinado projeto de formacdo humana, tendo como
contraponto superar algumas concepcdes teorico-filosoficas e algumas praticas
educativas e avaliativas do modelo de organizacdo escolar anterior, a escola

seriada.

Segundo Freitas (2003), a escola organizada por ciclos de formacéo e
a escola organizada por séries constituem dois modelos de escolas, cujas
l6gicas de avaliacdo estdo em confronto, ou seja, de um lado, a escola
tradicionalmente conhecida por ser seriada com sua perspectiva de avaliacédo
de carater seletivo, classificatorio e, em algumas situacoes, excludente e, de
outro, a escola por ciclos de formagé&o, com sua perspectiva de avaliacdo

formativa, diagndstica, processual, continua e inclusiva.

O estudo da escola organizada por ciclos de formagdo em seu
confronto com a escola seriada permite que sejam repensadas diversas
guestBes da educacédo escolar no Brasil e suas contradicbes, em particular a
perspectiva da avaliacdo escolar, que € um dos aspectos mais importantes
nessa organizacdo, seja no cenario da producdo da vida do professor e do
aluno, seja para os casos de sucesso e de fracasso escolar que alimentam os
indices dos resultados da avaliacdo. Nesse sentido, o presente trabalho tomou
por referéncia os estudos de inimeros autores* da segunda metade do século
XX, de diversos matizes epistémicos, nacionais ou estrangeiros, influentes no
campo académico e que podem ser encontrados na fundamentacao teorica de

guase todas as propostas pedagogicas de redes de ensino e de projetos

* Entre outros, listamos alguns mais recorrentes, aqui citados em ordem cronolégica: PONCE;
ENGUITA; HOFFMANN; VILLAS BOAS; SAUL; SOUZA; FREITAS; ANDRE; PATTO; AQUINO;
ORTEGA ESCOBAR; PALAFOX & TERRA; ZABALA; PERRENOUD; CANDAU; HOFFMAN;
FRANCO; LIMA; LUCKESI; BRANDAO; LUCKESI; AFONSO.
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politico-pedagodgicos escolares em geral. Além desses estudos, também foram
tratados os registros estatisticos dos niumeros de aprovacao/reprovacdo no
Brasil, no periodo de 1995 a 2017°.

O estudo da escola organizada por ciclos de formacéo exige ainda o
reconhecimento das multiplas determinagfes sociais e historicas a partir das
quais se definem curriculos, remuneracdo e capacitacdo docente,
financiamento de ensino, campo de formacdo de professores e,
particularmente, as concepcdes de ensino, aprendizagem e avaliacado
produzidas a partir de concep¢cbes de mundo, homem e educagdo na
experiéncia de organizacao societaria capitalista. E nessa perspectiva que este
trabalho situa seu esforco para compreender como se caracteriza a avaliacao
da escola organizada por ciclos de formacdo humana segundo a Proposta
Politico-Pedagdgica da Rede Municipal de Educacédo de Goiania, no periodo
2001 a 2004.

Para tanto, a pesquisa empreendida € do tipo descritivo e qualitativo,
podendo ser caracterizada como um estudo de caso. Bogdan e Biklen (1994),
ao descreverem estudos de caso de organizacBes numa perspectiva historica,
afirmam que tais “estudos incidem sobre uma organizacao especifica, ao longo
de um periodo determinado de tempo, relatando o seu desenvolvimento.”
(p.90). Nesse sentido, o caso refere-se ao estudo da Proposta Politico-
Pedagdgica dos Ciclos de Formacao e Desenvolvimento Humano da (SME)
Secretaria Municipal de Educac¢édo do municipio de Goiania, especificamente no
que diz respeito a perspectiva de avaliacdo. A pesquisa teve como
instrumentos de identificacdo dos dados um levantamento bibliografico, uma

analise de documentos e entrevistas.

O levantamento bibliografico compreendeu trés momentos distintos.
Inicialmente, foram realizadas buscas nos bancos de dados da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD) e da Coordenacdo de

° Sinopses Estatisticas da Educac@o Basica € uma apresentacdo de dados referentes ao
universo dos estabelecimentos de ensino de educagdo basica no Brasil (matricula, fungdo
docente, movimento e rendimento escolar, para as diferentes modalidades de ensino) sendo: o
ensino regular da educacéo infantil ao ensino médio, a educacao especial e a educagéo de
jovens e adultos, além da educacao no campo. Esses dados estdo disponiveis desde 1995 no
sitio do INEP http://inep.gov.br/sinopses-estatisticas-da-educacao-basica.
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Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com a finalidade de
identificar as dissertacfes e teses defendidas no periodo de 2000 a 2017, cujo
objeto de estudo fosse a escola organizada por ciclos de formacdo. Nesse
levantamento, foram encontrados, entre dissertacdes e teses, 162 trabalhos
defendidos em 44 diferentes programas de pés-graduacdo em educacdo de
instituicbes publicas federais e estaduais e instituicbes privadas. Esse
levantamento possibilitou a definicdo do objeto deste trabalho. Mas ainda foi
necessario a partir disso, redefinirmos os recortes e olhares para que, na
segunda etapa do levantamento, fossem estabelecidos critérios mais seguros.
Dessa forma, refizemos o levantamento, redefinindo a busca através dos
descritores: “escola por ciclos de formacgéo”,“avaliacado”, “avaliacdo escolar”,
“avaliacdo na escola por ciclos”, “fracasso escolar’, “progressao continuada”,
“aprovacao e reprovacao escolar”, “escola plural” e “escola cidadad”. Além disso,
definimos essa busca apenas no Sistema de Publicacdo Eletronica de Teses e
Dissertacfes (TEDE), mantido pelas proprias universidades, referente aos
programas de poés-graduacdo em Educagdo da UFG, PUC/GO, UFMG e
UFRGS no periodo entre 2000 e 2017.° Desse segundo levantamento, foram
encontrados, entre dissertacbes e teses, 81 trabalhos dos quais 45
dissertacbes de mestrado e 36 teses de doutorado, que discutiam a
organizacdo escolar por ciclos de formacdo de maneira geral. Por fim, foi
realizado um levantamento entre livros e periédicos das principais referéncias
tedricas sobre a avaliacdo escolar que estabelecesse, num patamar critico,
nexos com um modelo de escola comprometido com uma educagdo de

qualidade.

A pesquisa documental desenvolveu-se a partir de um levantamento e
posterior analise dos documentos produzidos e aprovados pela SME Goiania
naquele periodo. Entre os documentos utilizados, estdo aqueles que foram
produzidos para divulgacdo em midias abertas sobre as politicas, as acdes e

as concepcdes bem como aqueles produzidos por departamentos e divisbes de

® Essas IES localizavam-se nas cidades onde haviam sido implementadas as experiéncias de
ciclos de formacdo que tiveram influéncia e aproxima¢des com a proposta da SME Goiania.
Nesse sentido, foi eleito como critério, a busca da producédo cientifica sobre as experiéncias de
ciclos de formacéo nos programas de Educacdo da UFMG referenciando o Projeto Escola
Plural (SME BH), da UFRGS referenciando o Projeto Escola Cidadad (SME PoA), e da UFG e
PUC-GO, referenciando os Ciclos de Formacéo e Desenvolvimento Humano (SME Goiénia).



23

ensino para circular internamente na RME e para subsidiar os processos de
discussédo dos apoios pedagodgicos da Divisdo de Educacdo da Infancia e da
Adolescéncia (DEFIA), das Unidades Regionais de Educagdo (URE’s) e do
Centro de Formacéo dos Profissionais da Educacédo (CEFPE). Para o acesso a

tais documentos, nos valemos do arquivo pessoal do pesquisador.

Foram ainda realizadas entrevistas com trés pessoas que estiveram a
frente da gestdo da SME Goiania, exercida no periodo (2001-2004): a
Secretaria de Educacdo do Municipio de Goiania, professora Dra. Walderés
Nunes Loureiro; a Diretora da DEFIA, professora M.2 Marta Jane da Silva; e a
Diretora do CEFPE, professora M.2 Aurora Helena Fidélis e Silva. A escolha
dessas gestoras’ deu-se em razdo da responsabilidade politica assumida no
processo de implementacdo da politica de organizacdo escolar por ciclos de

formacéo na rede municipal de Goiania.

As entrevistas foram realizadas mediante um roteiro semiestruturado
(Anexo 1), com questdes sobre aspectos da proposta pedagdgica de ciclos de
formacdo, sobre decisdes politicas tomadas pela gestdo e sobre a politica de
avaliacdo dos ciclos. As entrevistas foram gravadas com o consentimento das
professoras, em seguida transcritas e analisadas para extracdo das

informacdes que subsidiaram o trabalho.

Esta tese esta organizada em trés capitulos: no capitulo |,
apresentamos a construcdo histérica das duas formas de organizacao escolar
gue se seguem. De um lado, a trajetdria histérica da escola seriada no Brasil,
gque teve como ponto de partida uma aproximacao entre a criacdo dos Grupos
Escolares no final do século XIX e século XX e a organizacdo escolar seriada.
Os grupos escolares, como resultado da Reforma da Instrucdo Publica do
Estado de Sédo Paulo, de 1892, uma das primeiras sendo a primeira grande
reforma educacional no periodo republicano, jA& eram identificados por um

ensino graduado, seriado e sequencial.

7 . . ~ . ~ .
As gestoras autorizaram a divulgacdo de seus nomes, bem como o uso das informacgdes cedidas nas
entrevistas para fins da realizacdo deste trabalho exclusivamente.
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Por quase um século, vigorou no Brasil esse modelo de escola,
somente extinto com a Lei de Diretrizes e Bases 5.692/1971, que modificou as
bases do ensino priméario e secundario para ensino de primeiro e segundo

graus.

De outro lado, a criagdo dos Ciclos de Formacdo Humana, que
coincidiu com movimentos reivindicatorios de educadores a respeito de formas
diferentes de organizacdo da escola, movimentos que ja existiam antes dos
anos de 1970, embora somente na década de 1990 tenham se iniciado as
reformas educacionais que tencionavam mudancas mais arrojadas com a

finalidade de substituir a escola seriada pelos ciclos de formacéao.

E, entre essas duas formas de organizacao escolar, temos o contexto

da avaliacdo mediando projetos de formacgcdo humana distintos.

No capitulo Il discutimos, especificamente, a avaliacdo escolar, mas
ainda através da leitura desses dois modelos de organizacdo: a escola seriada
de ensino conteldista, que, historicamente, desenvolveu uma referéncia de
avaliacdo cujas caracteristicas se centram quase que exclusivamente no nivel
de aquisicdo do conhecimento e se torna, por isso, uma pratica que seleciona,
classifica por méritos e exclui os que “nada” aprenderam; e uma escola
organizada a partir dos Ciclos de Formag&do, cujas experiéncias foram
implantadas em redes publicas de ensino de diversas cidades brasileiras.

Ha que se ressaltar que, ao tratarmos a avaliacdo em duas diferentes
l6gicas de organizacdo escolar (conforme FREITAS, 2003), relacionamos o
fenbmeno do fracasso escolar na escola publica como concentrado sobre a
classe social trabalhadora, sobretudo em seus estratos mais empobrecidos,
cuja recorréncia de casos e situacdes de reprovacdo é grande e, em muitos
casos, resultado do fracasso escolar. O elemento que mais chama a atencéo
na escola por ciclos de formacdo € a avaliagcdo, desde que propde a nao
reprovacao ou a também chamada progresséo continuada como estratégia de
flexibilizacdo dos processos avaliativos para o0 contexto de alunos com

maiores niveis de dificuldade de aprendizagem.
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No capitulo Il apresentamos os dados levantados na pesquisa
mediante a analise bibliografica, a documental e as entrevistas. No que se
refere aos documentos, além dos documentos produzidos pela gestdo da SME
Goiania, também foram tratados os documentos de outras duas experiéncias
municipais de escolas organizadas por Ciclos, a saber, a Escola Plural (Belo
Horizonte/MG) e a Escola Cidada (Porto Alegre/RS), duas das mais
importantes e destacadas experiéncias de escolas por ciclos no Brasil no final
do século XX e que tiveram grande expressdo na influéncia e na

fundamentacéo da proposta pedagdgica da Secretaria Municipal de Goiania.

Nas consideragfes finais, sdo retomadas as principais questdes do
trabalho e apresentados aspectos ou temas que exigem estudos posteriores
pela importancia que podem ter na reflexdo educacional brasileira. A
compreensao € que este estudo € o ponto de partida para outros estudos,
outras pesquisas sobre a questdo da avaliacdo, da organizacdo escolar e do

fracasso escolar com vistas, sempre, a sua superacao.
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CAPITULO 1

A ESCOLA BRASILEIRA: AS TENTATIVAS DE ENFRENTAMENTO DO
FRACASSO ESCOLAR POR MEIO DOS CICLOS DE FORMACAO

Esse capitulo tem como finalidade discutir algumas contradicbes
presentes na educacdo escolar no Brasil, no que se refere as concepcoes,
praticas e politicas adotadas para a resolugcéo da questéo do fracasso escolar a
partir da Republica. Nesse percurso, temos tanto a apreensdo da construcéo
histérica do modelo escolar de organizacdo seriada, que aparece e se
desdobra das experiéncias dos Grupos Escolares atravessando o século XX,
chegando ao século XXI com sua estrutura, sua logica e suas concepcdes
invariavelmente questionadas e confrontadas com os numeros do fracasso
escolar, quanto a realidade escolar, que aponta para a avaliacdo na escola
como uma das mais importantes caracteristicas para a reflexdo sobre o
resultado do processo de ensino-aprendizagem. Nesse lugar, fica a escola
organizada por ciclos de formacao, que estabelece outra légica em confronto.
(FREITAS, 2003).

1.1 - A construcdo da escola brasileira: do direito e do acesso a escola.

A discussdo sobre a questdo do direito a escola no Brasil passa,
inevitavelmente, pela ampliacdo do acesso e, para compreender isso, €
necessario buscar a primeira reforma educacional republicana ocorrida
inicialmente em S&o Paulo, pelo final do século XIX. Na medida em que os
estudos histéricos sobre a escola brasileira do final desse século apontam para
a necessidade de uma racionalizagao da organizag&o escolar, encontramos um
Pais envolvido num ambiente de grande complexidade no que se refere as
guestbes escravistas e nos conflitos entre grupos politicos que se opunham em

defesa de uma sociedade nao escravista.
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Nesse contexto histérico, surgem as demandas da revolucao industrial,
da expanséao de praticas mercantis, da reconfiguracdo das relagbes de trabalho
na forma da utilizacdo de mao de obra ndo mais escravista, mas assalariada e
marcada pela exploracdo da classe dominante, ao tempo em que também
surgem 0S movimentos operarios que se organizam e consolidam a luta dos
trabalhadores.

Os acontecimentos que caracterizam a vida social do Brasil no final dos
1800 revelam ndo somente a conjuntura sociopolitica em geral, mas também
aspectos da vida com a qual os individuos — e aqui nos referimos
principalmente a populacdo pobre (e, entre esses, 0S hegros e negras recém
alforriados), — foram se “constituindo como novos cidaddos” nas cidades no
periodo pos-Abolicao e pos-Proclamacéo da Republica. (CARVALHO, 1990).

Tal conjuntura mostra ainda alguns parametros sobre como o século
XX reservaria tais condigdes de vida para os “novos cidadaos” e,
principalmente, se as caracteristicas da Republica estavam sendo constituidas
corretamente.

A ideia de republica requer uma explicitacdo, pois, ao compreendé-la,
torna-se possivel também compreender a relacdo entre ela e a educacdo no
Brasil no registro temporal em questdo e nos periodos subsequentes. De um
lado, a res-publica, coisa do povo, coisa publica que vem da tradicdo grega e
se traduz pelos principios que emanam de um povo, uma sociedade, um grupo
gue anseia dias de paz, de harmonia e boas relaces entre os concidadaos e
que se desenvolve a partir e pelos principios do interesse comum, da
participacédo ativa e da justica social. De outro lado, a mesma nomenclatura,
mas com um conceito que se aproxima da esfera da vida privada, vinda da
tradicdo romana e que tem sua expressdo nas experiéncias de um unico
proprietario ou no que traz beneficios a um unico grupo. (MACHADO, 1995).

O Ocidente manteve os principios classicos fundamentais para o
exercicio da vida politica com justica social e a busca do interesse comum,
como os principios da Republica na antiguidade grega e romana. Estes
“principios estdo presentes no modelo democratico burgués, que caracteriza

grande parte das Republicas Ocidentais contemporéneas. Mas aqui eles



28

seguem uma orientacdo distinta, desviando-se do postulado ético original.”
(MACHADO, 1995, p.14).

E certo que o modelo republicano desenvolvido pelo Ocidente se
constituiu diferentemente da concepcao original, sobretudo no Brasil, onde,
segundo Machado (1995), tanto o discurso quanto a teoria e a pratica politicas
demonstram sua proximidade ao modelo de Republica classico-romano, pois
“voltada para os interesses privados de uma elite econémica e burocrética, que
ignora a grande massa de excluidos, aviltados nos seus direitos de
participacao politica efetiva e de igualdade de oportunidades.” (p.14), realidade
gue revela as caracteristicas da sociedade capitalista e seu status quo no Pais.

No Brasil, um dos principios republicanos relacionados a educacgéo
para todos somente é inaugurado nas primeiras décadas do século XX, quando
a educacao se torna formal e legalmente um direito de todos, conforme a
Constituicdo Federal de 1934 (BRASIL, 1934):

Art. 149 - A educagédo é direito de todos e deve ser ministrada pela
familia e pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a
brasileiros e a estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que
possibilite eficientes fatores de vida moral e econémica da Nagéo, e

desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade
humana.

O que a legislacdo anunciava era reflexo das expectativas da elite com
a concretizacao de principios civilizatérios para um Pais através da educacéo,
0 que, a rigor, representava os valores da vida dos homens no continente
europeu: “o termo civilizagao, portanto, constitui expressao e simbolo de uma
formacgao social peculiar forjada na Europa.” (GONCALVES 2008, p.130). No
processo historico brasileiro, entretanto, tais principios civilizatérios ora
aparecem como irrealizaveis, ora apenas como promessas formais. Eram uma
mistura de preconceitos eurocéntricos, ideias sobre progresso e uma dose do
evolucionismo social, todos argumentos trazidos da Europa para fazer parte
dos ideais republicanos do Pais.

Ainda que possa ser identificado um conteddo revolucionario na ideia
de legislar sobre assegurar o direito de educacdo para todos, que € uma
heranca presente nas promessas liberais de igualdade e liberdade universais
gue percebidas no final do século XVIII, ha que se questionar que a visdo de

mundo de cada época contém suas prerrogativas para as suas proprias
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possiblidades “revolucionarias”. O risco de nao realizacdo esta exatamente em
cada contexto socio-historico que se particulariza, pois, do contrario, as
andlises deixariam perceber que as concepg¢des de mundo, homem e
sociedade apenas acentuam os privilégios de uma classe social sobre a outra,
sem nenhum movimento de contradicdes.

A classe social burguesa desenvolvia novas crencas, novas ideias e
novos ideais, criando uma sociabilidade prépria e singular a partir dos meios,
dos recursos e da riqueza a seu dispor, mas também a partir do conhecimento
como forma de poder. Para Patto (1999a),

A visdo de mundo da burguesia nascente foi profundamente marcada
pela crenca no progresso do conhecimento humano, na
racionalidade, na riqgueza e no controle sobre a natureza. O ideario
iluminista se fortaleceu com o visivel progresso ocorrido na producéo
e no comércio, resultado, segundo se acreditava, da racionalidade
econbmica e cientifica. E, fato compreensivel, esta ideologia
encontrou maior receptividade e entusiasmo entre aqueles mais

diretamente beneficiados pela nova ordem econbmica e social em
ascensao. (p.39).

Nesse sentido, o conteddo dessa visdo de mundo é essencialmente
revoluciondrio na medida em que buscava novas formas de sociabilidade e de
progresso.

Rocha (2005) enfatiza algumas das importantes caracteristicas que
compdem esse cenario de novas ideias, novas expectativas de realizacao
social para os individuos. Sobre o direito a educacao, afirma que:

[...] a concepcéo doutrinéria dos renovadores é a de considerar que o
Estado moderno constitucional exige que se faca a afirmacgédo da
educacdo como um direito individual & semelhan¢ca do direito ao
trabalho, & subsisténcia etc., j& consagrados nas constituicdes
modernas. Nos termos do constituinte renovador Prado Kelly, tratava-
se de um “direito publico subjetivo” que tem, quando menos, o mérito
de “(...) gerar aquele estado de espirito, ou despertar aquele interesse

indispensavel aos poderes publicos, de modo que (...) se venha a
transformar em pratica oportunamente. (2005, p.125).

Como ‘direito publico subjetivo’, evidencia-se que usufruir da educacéo
como um direito republicano nesse cenario era ja uma atitude historicamente
contraditoria para determinados estratos sociais, especialmente 0s mais
empobrecidos. A afirmativa nos permite compreender que ndo basta uma lei
determinar que a educacao é um direito, se os legisladores a interpretam como

direito subjetivo e se ndo h&d meios que garantam orcamentos fixos e que sejam
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cumpridos dispositivos legais previstos através de fundos financeiros especiais
e destinados a educacao.

Ao final do periodo imperial, contudo, comegcam a surgir algumas
manifestagdes contra a “chaga” do analfabetismo presente entre os pobres, os
trabalhadores manuais, os “6rfaos da sorte”, os desvalidos. (BARROSO, 1996).
A tentativa de se atingir o “progresso” fazia do analfabetismo, cujos indices
correspondiam, no inicio do século, a 80% da populagdo, um entrave a
construcdo de um Pais moderno. Nesse sentido, a expansdao da educacao
comeca a ser reivindicada também pela Republica.

O cenério republicano estid repleto de episédios que expdem a
organizacdo da vida educacional das camadas populares a partir do tipo de
escola que Ihes é ofertada. E sobre a oferta de educagio aos mais pobres que
Connell (2007) nos auxilia a compreender como as oportunidades de acesso
educacional sédo usufruidas, mas também como elas s&o oferecidas.

A maneira como a escola trata a pobreza constitui uma avaliacdo
importante do éxito de um sistema educacional. Criancas vindas de
familias pobres sdo, em geral, as que tém menos éxito, se avaliadas
através dos procedimentos convencionais de medida e as mais
dificeis de serem ensinadas através dos métodos tradicionais. Elas
sdo as que tém menos poder na escola, sdo as menos capazes de
fazer valer suas reivindicagbes ou de insistir para que suas
necessidades sejam satisfeitas, mas séo, por outro lado, as que mais
dependem da escola para obter sua educagdo. (CONNELL, 2007,
p.11).

A oferta de educacao para a classe trabalhadora era acompanhada da
afirmacéo de sua importancia para o seu desenvolvimento e melhoria de vida.

Antes da escola, era a igreja catdlica que ocupava esse lugar social, na
vida da populacdo, de promulgar e transmitir o conhecimento necessério para
se viver em sociedade. Mas, tanto para a igreja quanto para a escola, o que
estava em jogo parecia ser a preocupacdo de ndo ensinar 0os pobres em
demasia ou conscientiza-los a fim de que ndo desenvolvessem aspiracdes ou
ambicdes indesejaveis a quem os dominava na sociedade. (ENGUITA, 1989).

Na histéria das legislacdes educacionais, permaneceu clara a opcéo
politica de desresponsabilizar o governo central da instru¢cdo primaria,
delegando as antigas provincias tal competéncia. Dessa forma, as decis6es

nos ambitos centrais transferiam para os estados a tarefa de executar as
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politicas com seus proprios recursos na criacdo e construcdo de escolas.
(SAVIANI, 2006).

Esse cenério, ao longo do século XX, contribuiu para o aumento do
descaso com as camadas mais pobres da classe trabalhadora no que se refere
as demandas de escolarizacdo nos niveis iniciais ou no cumprimento do
principio da igualdade para todos ou do direito de todos ao acesso a escola.

Considerando os aspectos de um processo tardio e inacabado, as
politicas publicas de educacdo no Brasil contribuiram para dificultar o
cumprimento do direito a educacao para a classe trabalhadora, tanto do ponto
de vista politico quanto social, haja vista que, mesmo acatada a educagao
como fato importante, como dizia a burguesia, ficava cada vez mais distante
dos pobres a forma de melhorarem sua condi¢do de vida. As consequéncias
comprometeram a garantia da possibilidade de acessar, permanecer e se
educar com qualidade num Pais de desigualdades profundas na renda do
trabalhador, desigualdade no acesso aos bens produzidos culturalmente,
desigualdade nas possibilidades formais de acesso a escola, todas proprias da

|6gica sistémica do capitalismo.

1.2 - A organizacdo escolar brasileira no século XX — a heranca dos

grupos escolares

A educacdo que antecede 0s grupos escolares era marcada pela
inexisténcia da oferta regular de escola para todos. As politicas educacionais
no Pais transitavam pelas decisdes descentralizadoras, que ndo eram
acompanhadas de recursos financeiros, o que, em dUltima instancia,
confirmavam a desresponsabilizacdo do Estado para com a educacéo primaria.

Para Teixeira (1963), com o passar do tempo, as dimensbes da
educacao publica foram assumidas como privadas e as razdes estao presentes
no inicio da formacéo social brasileira e suas raizes dentro da légica colonial.
Teixeira (1963) entendia que

A educacao escolar anterior a organizacdo do estado democrético
moderno - que é o estado dominado pela lei para todos e pelo
consequente espirito de respeito ao interésse publico e ndo ao

privado - € uma educacdo para assegurar os privilégios dos grupos
dominantes da sociedade. Por isto é que se faz dominantemente
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privada e, quando publica, limitada no seu acesso aos grupos sociais
a que se destina. Tal limitacdo muito facilmente se estabelece pela
nao articulacao do sistema popular com o sistema de privilégio, com o
gue se impede o0 acesso ao sistema de privilégio dos ndo desejados,
e também pelo tipo de ensino que se ministra neste Ultimo sistema,
tornando-o mais ou menos ininteligivel, para ndo dizer indeglutivel,
para os que ndo tenham as condigBes sociais exigidas. (p.01).

Anisio Teixeira é esclarecedor na exposi¢cao de uma realidade que se
contrapunha ao discurso oficial republicano, mas que se alinhava perfeitamente
as concepcoes anteriores a Republica.

Rocha (2005) reafirma essa compreensao de que, entre discursos e
praticas, havia uma distancia e uma diferenciacao no tipo e na forma de ofertar
a educacéo para as diferentes classes sociais. Ele afirma que

A Republica acrescentou, no plano de reconhecimento publico formal,
a exigéncia de um ensino para o povo, elementar e profissional,
separado do ensino de formacgdo cultural das elites: aquele, um
ensino publico provincial; este, de carater privado no ensino médio e
publico superior. As reformas de ensino introduzidas pela Revolugéo
de 1930 restringiram-se ao nivel do ensino para as elites: o
secundario e o superior. O Estado Novo, em educacado, ndo é outra
coisa sendo a reacdo da velha tradicdo patrimonialista contra as
inovagbes modernizantes que vinham se introduzindo na sociedade

brasileira desde os anos 1920 até a primeira metade dos anos 1930.
(p.119-120).

E possivel identificar, jA nas primeiras décadas do século XX, as
contradicbes entre os principios republicanos, a realidade constituida pelos
privilégios de classe e a esfera de poder das elites. E se explicita quando nos
deparamos com uma escola primaria que recebia a incumbéncia de:

[...] moldar o carater das criangas, futuros trabalhadores do pais,
incutindo-lhes especialmente valores e virtudes morais, normas de
civilidade, o amor ao trabalho, o respeito pelos superiores, o apre¢o
pela pontualidade, pela ordem e pelo asseio. E, de modo muito
especial, deveria a escola popular colaborar na importantissima obra
de consolidacdo da nacdo brasileira, veiculando valores civico-

patrioticos, por meio dos quais cultivaria nas novas geragdes o amor
pela patria. (SOUZA, 2008, p.37-38).

Foram necessérias reformas na escola primaria do Brasil para que
fosse possivel superar aquela escola cujo padrdao precarizava a imagem do
Pais e a realidade do ensino, que se mantinha elitista, de carater memoristico,
mas, sobretudo, uma escola que nao atendia grandes parcelas da sociedade.
Simultaneamente as primeiras reformas, entdo, foram se configurando algumas

particularidades na forma de constituicdo das escolas. Uma delas foi a
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dualidade no tratamento destinado aos diferentes tipos de pessoas induzido
por sua origem social, ou seja, a constituicdo de uma escola para a elite
conservadora e de outra escola para os pobres.

As reformas educacionais do periodo de 1890 até o inicio do século XX
trouxeram mais do que a iniciativa de se modificar a estrutura organizacional
das escolas. Para Cury (2005), o desfecho educacional, fruto da primeira
Constituinte, trouxe também como consequéncia poucas modificacdes nos
direitos politicos e na omissdo dos direitos sociais, apesar de ter avancado na
direcéo de garantir os direitos civis.

Nesse Ultimo caso, se cabe falar em Locke, faz sentido a presenca
silenciosa de Hobbes no terreno da célebre “questdo social”. O
siléncio constitucional sobre a desigualdade fazia da igualdade a lei

do mais forte e a defesa da desigualdade fazia da igualdade uma tese
discriminatéria. (CURY, 2005, p.79).

O siléncio constituicional das leis e o siléncio da classe hegemodnica
cumpriram o papel de garantir o desenvolvimento de um sistema escolar
repleto de contradicdes, sobretudo com a negacdo dos direitos sociais.
Especificamente sobre a educacdo escolar como componente dos direitos
sociais e silenciada na primeira Constituicdo Republicana, o século XX néo
ofereceu grandes promessas. E aqui se destaca uma questdo bastante
importante, pois 0 acesso a educacao ficou amarrado na tese do esforco
individual de cada um. Dessa maneira, “[...] ndo havera educacdo obrigatéria
exatamente porque a oportunidade educacional sera vista como demanda
individual. (sic)” (CURY, 2005, p.79). Nao se sentindo obrigada a buscar a
educacdo escolar, os mais pobres resistiram a eleger a escola como uma
prioridade anterior a da sobrevivéncia que o trabalho ‘dignamente’ Ihes
proporcionava. Essas reflexdes vao somando-se para compor o ‘legado
educacional do século XX'.

Os brasileiros do século XX compreenderam, além da forma como os
sistemas se constituiram, suas politicas e concepc¢des, também outras
questbes, como 0s aspectos da aparéncia fisica/arquitetdnica das escolas
como uma necessidade que acompanhava as expectativas visuais de uma
nova cidade/sociedade da recém-inaugurada Republica.

Souza (2006) explicita essa questao ao descrever que
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Varios edificios foram construidos especialmente para essas escolas,
adotando estilos arquitetdnicos neoclassicos e ecléticos. Muitos deles
se notabilizaram pela monumentalidade, suntuosidade, beleza e
comodidade de suas instalacdes, revelando, além do prestigio e da
importancia da escola priméria para os republicanos, a visibilidade da
atuacdo do poder publico no campo da educagédo popular. O uso de
termos como templos e palacios para referir-se a esses
estabelecimentos de ensino é denotativo das representacdes que se
cristalizaram no imaginéario social sobre a escola publica no inicio do
século XX. (p.116-117).

Interessante pensar que construir belos prédios, comparando-os a
monumentos, ndo mudaria o sentido que a escola tinha em fungdo do
pensamento hegemonico vigente. E havia também a preocupacdo de se
pensar em construir uma escola a partir de uma referéncia tedrica e
metodoldgica. Para isso, ndo era possivel ignorar a Didatica Magna de
Comenius, por ser uma “obra educacional que apresenta diretrizes gerais para
o funcionamento da instituicdo moderna (organizada em séries, destinada a
todos, com professores e materiais proprios).” (VALDEMARIN, 2006, p.166).

Para Saviani (2006), os grupos escolares se tornaram um marco da
modernizacdo educacional paulista a ponto de se tornarem modelo para as
reformas educacionais de diversos outros estados, entre eles, os estados de
Goias e Minas Gerais.

A grande novidade da reforma foi a introducdo do Grupo Escolar em
Goias, instituicdo que ja era comum em outros estados da federacao.
[...] foi o resultado natural da evolugdo do ensino primério no Pais. [...]
Esse centro de ensino, que comportava varias escolas, seria, entdo, o

que se convencionou chamar “Grupo Escolar”. (BRETAS, 1991,
p.506).

Todavia, onde, inicialmente, a desarticulagdo do ensino primario
revelava os limites politicos e econdmicos do Estado, demonstrava-se também
o fracasso do sistema de ensino primario desde o seu comeco da primeira
década do século XX. Para Bretas (1991):

A desarticulagdo do ensino primario, desde 1898, quando uma lei
submeteu a administragcdo e manutengcdo das escolas elementares
aos municipios, foi no setor da instrugdo a grande mazela do regime
republicano em Goias. Desde que se instalou o sistema até 20 anos
depois, 0 ensino primario sé tendeu a piorar. A ajuda do Estado,
decretada em varios atos legislativos, nunca foi precisa nem atuante.
[...] O sistema fracassou desde o comeco e a propésito Jodo Alves de
Castro, como Secretario da Instrucéo (1904-1907), teve a ocasido de
dizer que o ensino primario a cargo dos municipios, simplesmente
nao existia. (p.504)
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Somente no final da segunda década do século XX, através da Lei n°
631 (02/08/1918), foi executada a construcdo dos primeiros grupos escolares
em Goids. Entendia-se que essa nova escola traria vantagens tanto para a
fiscalizacdo do ensino e sua administracdo quanto para o processo de ensino-
aprendizagem, dado ser possivel juntar os alunos e distribui-los em diversas
classes de maneira que “cada classe, reunindo os alunos da mesma idade e
mesmo adiantamento, garantindo, assim, uma certa homogeneidade,
possibilitando ao professor dar uma so licdo a toda a classe ao mesmo tempo.
(sic)” (BRETAS, 1991, p.506).

A educacdo das massas era a tonica do debate e a finalidade das
reformas. Para Patto (1999a),

Na convergéncia destes interesses, 0s educadores progressistas
levavam sua luta pela escola para o povo imbuidos das melhores
intencBes, acreditando na possibilidade de democratizacdo, através
da escola, de uma sociedade que avancava pelos caminhos da
populacao capitalista dependente. (p. 82)

Alves e Oliveira (2009) revelam uma movimentacdo nas cidades
guando a escola deixa a dimenséo do privado para assumir a publicizagcédo dos
espacos sociais e afirmam que:

A escola era, naquele periodo, uma instituicdo em construcéo.
Deixava as casas e as igrejas para ocupar as pracas e as avenidas
da cidade. Estava tornava-se publica, no duplo sentido da palavra:

deixava de ser coisa do mundo do privado (da casa e, portanto, da
intimidade familiar), e, também, tornava-se conhecida, reconhecida.

(p-6)

E nesse contexto que a pratica da “nova” escola (grupo escolar®) criava
divisGes e subdivisdes internas na escola para distribuir os alunos e garantir o
funcionamento das diversas salas simultaneamente, um excepcional avango
em relacdo a forma de ensino nas escolas isoladas.

As escolas isoladas eram uma realidade que precisava fazer parte do
passado e deveria ser ultrapassada por novas formas de fazer escola. Para
Faria Filho (2000),

® Os grupos escolares representam um movimento escolar que buscava a modernizagdo em
todos os ambitos, de um homem novo para uma sociedade nova. Esse movimento expressava-
se pelos ideais educacionais conhecidos por “Entusiasmo pela Educacdo” e “Otimismo
Pedagdgico”.



36

[...] se as escolas isoladas eram tidas e/ou produzidas como locais
muito pouco adequados a instrucdo, a afirmacdo da nova forma
escolar deveria comecar pela producdo de um outro e apropriado
lugar para a educacéao escolar. (p.31)

Apesar de trazer avangos, a nova organizacdo escolar passou a
contemplar outras necessidades da légica vigente:

[...] gerou novos dispositivos de racionalizacdo administrativa e

pedagégica, os quais, atrelados ao movimento de renovacdo dos

processos de ensino pelo método intuitivo e aos ideais liberais de

educacdo, amoldaram-se aos principios de racionalidade social

intrinsecos ao desenvolvimento da sociedade capitalista,

especialmente o0s processos de urbanizacdo e industrializacao.
(SOUZA, 2006, p.115)

Nesse cenério, Souza (2006) revela um contexto histérico do qual as
escolas se tornaram, aparentemente, meras co-adjuvantes - um processo
sistematico de adequacdo das politicas educacionais e também excelentes
instituicbes que refletiam os interesses que se firmavam hegemonicamente, a
saber, os interesses defendidos pela elite dominante.

Ha registros da histéria dos grupos escolares que se aproximavam dos
ideais da sociedade capitalista, pois tinham a ver com a concepc¢do de
organizacao, racionalizacdo e divisdo do trabalho (especialmente, o trabalho
fabril) e com a expectativa de ser uma forma escolar que aumentaria o controle
sobre os professores e os alunos. (FARIA FILHO, 2000). Para esse autor,

A defesa dos grupos escolares como o lugar de realizagdo, no mundo
da educacéo, da forma capitalista de conceber e organizar o trabalho
— principalmente fabril, e a identificagdo do movimento que institui os
grupos com o progresso, como a superagdo do atraso, aparecem em

boa parte dos relatérios dos secretérios do Interior, principalmente em
torno do ano de 1908. (FARIA FILHO, 2000, p.33)

Além da relacdo que os grupos escolares estabeleceram com novas
formas sociais do trabalho, uma questdo que marcou a histéria da sociedade
moderna foi o crescimento do espaco da burguesia na construcdo da
sociedade. Estamos nos referindo a uma classe social que acreditava poder se
livrar das desigualdades do passado, mas que ignorava e ignoraria as novas
desigualdades que viriam a partir do fortalecimento do conceito de propriedade

e suas consequéncias.
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A propriedade® se tornou o mais forte fundamento da sociedade
moderna, pois, além de ter criado novas hierarquias e novas desigualdades,
(SOUZA, 2008) ela se tornou a base material mais importante da l6gica e da
relacdo capital — trabalho, dado que é a forma concreta e imediata de
diferenciacdo entre as classes sociais. Por conseguinte, toda forma de acesso
ao mundo social, seja a educacéo, seja a arte, o teatro ou e qualquer outra
manifestacdo cultural, se encontra na ideia de propriedade, que néo se
circunscreve apenas a terra, mas também ao dinheiro, as ideias e ao
conhecimento.

Na constituicdo das relacdes de classe, o elemento exterior da ideia de
propriedade se dé através da autoridade, da diferenciacéo e da hierarquizacao.
Por si, as diferencas e as hierarquias sdo a expressao mais explicita das
desigualdades entre as classes.

Essas expressdes da desigualdade fazem parte das diversas esferas
da existéncia social dos homens, que, assim divididos, criam e recriam seus
projetos de mudanga e melhoria das condigbes da vida humana. Nesse
sentido, outro elemento que marca a histéria na sociedade brasileira e nos
ajuda a entender as novas desigualdades se refere a concepcgéo e criagdo de
uma escola destinada a atender a todos, incluindo nesse ‘todos’ as populacdes
mais pobres.

Certamente ndo € possivel ignorar que a escola passa a compor um
cenario social e politico, porque passa igualmente a internalizar novas culturas
tanto de organizacdo de processos de ensino quanto de seu valor social ou seu
sentido na nova sociedade capitalista industrializada.

Para Souza (1998):

A moderna organizagdo da escola primaria tornou-se um modelo
cultural em circulagdo adotado por varios paises, resguardadas as
peculiaridades locais. A generalizacdo desse modelo foi rapida e sua
universalizacdo situa a escola elementar no centro dos processos de
transformacéo social e cultural que atingiram todo o Ocidente nos
séculos XIX e XX. (p.22).

A escalada de desenvolvimento dos paises e a constru¢cdo de um novo

modelo de sociedade anunciaram, inexoravel e inevitavelmente, que o

%A superagdo do feudalismo trouxera uma nova concepcéo de propriedade. Livre, individual,

total, permitindo seu uso e abuso, tendo como limite apenas a propriedade alheia: é a
concepcao burguesa de propriedade. (sic)” (SOUZA, 2008, p.82).
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desenvolvimento de um novo modelo de sociedade exigia uma nova escola, na
razdo que significava o ideario de um novo homem?.

Pensar uma escola para uma nova sociedade ou pensar um novo
homem para uma nova sociedade e ndo exigir obrigatoriedade a escolarizacao
basica era uma contradicéo prépria daguele contexto. Pensar uma escola como
instituicdo responsavel por conduzir o homem a uma civilidade — que néo
existia ainda para a maioria da populacdo, especialmente para a populacao
mais pobre — revelava a urgéncia de uma transicdo do Império, e de tudo que
ele representava, para a Republica, ndo apenas publica e formal, mas,
sobretudo, nos principios e nos fundamentos, para que pudesse ser possivel a
escola criar uma nova referéncia de mundo, de homem, de préaticas sociais, de
comportamentos, de civilidade enfim.

Idealisticamente é possivel acreditar que as camadas populares seriam
beneficiadas pela criacdo dos grupos escolares, pela critica ao modelo de
escola anterior, sobre sua ineficacia e incapacidade de atender & populagédo em
geral. Além do que, a escola isolada ndo contribuia para elevar o pais a um
patamar civilizatério aos moldes das experiéncias conhecidas até entdo em
paises europeus. Mas, realisticamente, 0s grupos escolares demoraram a virar
uma politica educacional efetiva no Brasil.

O fato é que o0s grupos escolares traduziram um movimento
educacional num determinado contexto historico, politico e econdmico
brasileiro, em que havia a circulacdo de ideias e discussbes sobre modelos
escolares assim como sobre os ideais de educacdo de um novo tipo de
homem. De um novo homem para viver uma nova época.

De acordo com Soares (2004), a expectativa de educar um novo
homem fez-se colocando, sobre os ombros da escola, algumas tarefas: “[...] o
discurso pedagdégico que vai predominar é aquele que toma [...] o seu carater
higiénico e moral alargado, que contribui para a formacdo de uma outra

estética, a estética da retidao.” (p.115)

“No inicio do século XX, a ideia de novo homem se confunde e se articula “l...] com as
exigéncias do desenvolvimento industrial e o processo de urbanizagado” (SOUZA, 2000, p.11).
Mas também com os interesses de uma medicina burguesa que buscava formas de livrar-se da
contaminagdo por doencas infecto-contagiosas préprias de pessoas que viviam em condi¢cdes
desfavoraveis socialmente. Esse novo homem reflete um novo corpo e uma nova mente capaz
de responder as novas exigéncias do trabalho fabril.
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A origem dessa outra estética esperada para o novo homem passava
pelo carater higiénico e eugénico dos valores cultivados pela burguesia e de
seus interesses em ndo Sse misturar com as pessoas mais pobres da
sociedade. Soma-se a isso a expectativa de que a escola extinguisse para
além do mal da ignorancia através do ensino das letras, que a exercitacdo do
corpo extinguisse os males da moral, dos costumes e de aspectos da
sociabilidade humana préprios das popula¢cdes que viviam em condicbes de
pobreza extrema, como as doencas de natureza infecto-contagiosas.

Para Soares (2001), em nome do progresso e do desenvolvimento do
capitalismo,

O corpo dos individuos, como mais um instrumento da producéo,
passava a constituir uma preocupac¢do da classe no poder. Tornava-
se necessario nele investir. Todavia, esse investimento deveria ser
limitado para que o corpo nunca pudesse ir além de um corpo de um
“bom animal”. Era preciso adestra-lo, desenvolver-lhe o vigor fisico
desde cedo [...] disciplind-lo, enfim, para sua funcdo na producao e
reproducéo do capital. (p.33)

Lancaram sobre a escola a responsabilidade de educar o corpo do
novo homem a fim de que, pelos exercicios fisicos — especialmente as
ginasticas influenciadas pelas praticas do treinamento militar e do pensamento
higienista e eugénico —, cumprisse a tarefa de fortalecer os corpos e impedir a
circulacdo de doencas infecto-contagiosas, sob a inspiracdo da medicina da
época. Percebe-se, nessa questdo, que o papel da escola estaria a servico de
valores e interesses de uma determinada classe social.

Outro aspecto que caracteriza 0 momento dos grupos escolares tem a
ver com a necessidade de se realizar uma racionalizacéo curricular. Essa pode
ser percebida a partir dos procedimentos para o planejamento e a organizacao
do ensino e dos objetivos educacionais. Para operar essa racionalizacdo do
curriculo, acreditava-se na necessidade premente da classificagdo dos alunos
em/entre séries/niveis, de forma que, agrupados homogeneamente, se
poderiam potencializar ndo somente os métodos de ensino, mas também uma
forma de avaliacdo que partisse de uma perspectiva padronizadora de tempo e
distribuicdo de conteudos. E, ainda, pela ado¢cdo do método de ensino intuitivo,
gue mostrava uma aproximacdo da renovacdo pedagogica jA em andamento.
(SOUZA, 2008).
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Como reflexo do contexto historico que determinava a necessidade de
mudancas, Souza (2008) destaca:

A centralidade atribuida pelos republicanos a educacgéo, na transigéo

do século XIX para o século XX, nutriu-se dos ideais liberais e dos

modelos de modernizacdo educacional em voga nos paises ditos

civilizados, ratificando a distincdo entre educacdo do povo e
educacéo das elites e estabelecendo clivagens culturais significativas.

(p.19)

Souza (2008) afirma que existem alguns aspectos na construcdo do
sistema educacional brasileiro que merecem observacdo. O mais significativo
se refere ao fato de ser uma escola dualista, ndo apenas porque sua forma
mais caracteristica se expressava pela coexisténcia de instituicbes publicas e
privadas, mas, sobretudo, porque, no ambito da educacao publica — as politicas
curriculares, os meétodos de ensino, a estrutura fisica das escolas, a
capacitacdo dos professores, os instrumentos e a légica de avaliacdo, entre
outros — todos potencializavam-se como aspectos de uma politica educacional
cujos objetivos deixavam claros um tipo de escola para a elite e seus ideais
burgueses e um tipo de escola para os pobres.

Se uma escola destinada as elites ndo deveria se igualar a escola
destinada as camadas populares era porque a finalidade da primeira
diferenciava-se da segunda, como revelam os estudos de Teixeira (1966),
Saviani (1999), Soares (2001), Algebaile (2009) e Libaneo (2012, 2016).
Segundo eles, sobretudo a partir da segunda metade do século XX até o
século XXI, reforca-se a afirmacdo de que o ideario burgués e capitalista
estabelece, pelo poder econdmico e dominio no campo politico, a conduc¢ao da
sociedade dividida em classes, isto €, a escola dualista e o mundo da
producédo, que separam o trabalho intelectual do trabalho manual e a acao de
gquem pensa da a¢ao de quem executa.

Em todo esse contexto histérico, a defesa pela ampliacdo do acesso a
educacgdo até sua universalizacdo esteve presente na base das justificativas
das reformas e da legislacdo constitucional, no discurso e na afirmacédo do
direito. Mas percebem-se os entraves para concretizar os ideais quando se
enxerga a correlacao de forgcas entre os conservadores e 0s representantes do
movimento renovador educacional. Dai se vé o adiamento da realizacdo da

universalizacdo do acesso a escola. Rocha (2005), ao tratar do processo
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constituinte de 1933/1934, corrobora os objetivos dos renovadores que lutavam
contra o centralismo da Unido. Segundo Rocha (2005), os renovadores
propunham:

[...] a énfase no ensino publico e a sua autonomizacao financeira,
garantida pelas cotas orcamentarias fixas e fundos especiais para a
educacdo; a autonomia politica seria garantida pelos Conselhos de
Educacdo, que contariam com a participacdo de segmento da
sociedade e de profissionais da educacdo. Impedir-se-ia, assim, a
sujeicdo da educacado aos interesses dos grupos dominantes locais e
estabelecer-se-ia 0 necessario controle sobre todos os sistemas de
ensino, inclusive o ensino privado. (p.124)

Vemos em Rocha (2005) que havia preocupacdes por parte de
educadores do campo renovador com as politicas educacionais e 0s rumos que
poderiam seguir a partir de interesses de classe, haja vista entendermos que
universalizar uma educacdo qualquer € completamente diferente de
universalizar uma educacdo com financiamento especifico e autonomia
administrativa e pedagdgica.

Ha dois aspectos bastante importantes que podem ser apresentados a
partir das experiéncias dos grupos escolares que se desenvolveram no Brasil.
O primeiro aspecto € que alguns dos principios e intencdes que educadores
reformadores defendiam e tinham vinculacdo com o pensamento liberal ndo se
diferenciavam dos ideais de outros movimentos de reformas educacionais
ocorridos no Pais século XX adentro (universalizacdo do acesso, melhoria da
qualidade e preocupacdo com a classe social mais pobre). E mais: é possivel
aproxima-los com as bases politicas motivadoras da escola em ciclos de
formacdo, de que trataremos adiante, neste capitulo. Isso em razdo da
capilaridade que o pensamento liberal conquistou, sobretudo no campo
educacional com o escolanovismo. O segundo aspecto refere-se as questdes
relacionadas ao principio de organizacédo dos alunos em turmas/séries e niveis
de conhecimento apreendido e no estabelecimento de um método de ensino e
de avaliacdo que permitia uma padronizacdo no procedimento de ensinar para
facilitar e fiscalizar o trabalho dos professores e o controle dos alunos. Tais
elementos, ao se constituirem, também vao identificando as estruturas da

escola seriada. E dessa escola que vamos falar mais um pouco.
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1.3 - A escola organizada por séries ou de ensino seriado

Num cenario de contradicdes préprio da particularidade histérica do
desenvolvimento social brasileiro no decorrer do século XX, percebe-se a
criacdo™ de uma escola que, inevitavelmente, estava submetida & lgica do
modo de producdo capitalista. Em meio aos discursos oficiais sobre a
importancia da educacao formal para todos e, fundamentados na necessidade
de alavancar o progresso e o desenvolvimento industrial e de gerar mao de
obra para o trabalho, a escola se desenvolvia numa realidade e satisfazia a
l6gica vigente, selecionando os aptos dos ndo aptos, os capazes dos nédo
capazes, 0s que aprendiam e seguiam para a série seguinte e 0os que nao
aprendiam e reprovavam para iniciar novamente a mesma série quantas vezes
fossem necessarias.

A escola seriada é herdeira dos grupos escolares e essa afirmacao é
possivel porque ndo ha, nos registros histéricos, nenhum outro tipo de
organizacdo escolar entre uma e outra e porque nao existe um ato que
determine o fim dos grupos escolares e a criacdo da escola seriada.

No Dicionario de Verbetes do GESTRADO™, Augusto (2010) diz que:

O principio que orienta a concepg¢do da organizagdo escolar seriada é
0 da aquisicdo dos conhecimentos historicamente acumulados,

concebidos como sequenciais e ndo articulados. O conhecimento é
ordenado, segundo os graus de dificuldades, em contelidos escolares

gue se constituem nos programas de ensino de cada série escolar.
(p.01)

7z

A escola seriada € o modelo de escola que formou as diversas
geragdes com suas historias de sucesso, mas também foi o modelo onde se
registraram os mais altos indices de repeténcia e desisténcia/evasdo escolar
gue conheceu o Brasil no decorrer do século XX. Esse é um dado presente nos
relatérios censitarios educacionais do INEP incontestavel, porque, no ambito

social, politico e econémico, nunca foi prioridade dos governos ou da classe

! Embora nao seja objeto deste estudo demarcar o nascimento da escola seriada, acreditamos
que a legislacdo educacional seja um ambiente que nos mostre aspectos que sinalizam para a
segunda metade do século XX, um momento em que as caracteristicas da escola seriada
comecam a se firmar homogeneamente no Brasil.

12 Grupo de Estudos Sobre Politica Educacional e Trabalho Docente (UFMG).
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hegemonica a existéncia de uma escola publica de qualidade destinada aos
estratos mais pobres da sociedade.

Portanto, € preciso reconhecer os limites histéricos de realizagdo
educacional da escola seriada.

Segundo o Dicionéario de Verbetes do Gestrado (AUGUSTO, 2010), a
escola seriada e sua estrutura “foi apontada, durante muito tempo, como uma
organizagdo escolar excludente, em razdo dos altos indices de reprovacéo e
evasao na Educacéo Basica.”

A realidade nos informa que a escola seriada ou outra conformacao
semelhante faz parte de uma logica de organizagdo societaria em que assume
um lugar de interlocucédo histérica a producao do fracasso, que se traduz pelos
altos indices de reprovacao e consequentemente, em determinadas situacgées,
também pela evaséo.

Essa € uma das contradicbes mais explicitas, para alguns, do papel
que cumpre a escola nesse periodo histérico, ou seja, ser uma instituicao
destinada a interferir na formacéo humana, mas, ao mesmo tempo, destinada a
impedir que essa formacao se conclua nos anos de escolaridade obrigatoria.

Portanto, trata-se de uma instituicdo que, como qualquer outra
constituida e inserida na légica do sistema social capitalista, tem seu ambiente
e seu projeto com ideais de formacado humana, mas convive com 0s interesses
sociais da classe social proprietaria dos meios de producao.

Nesse caso, a escola, independentemente de ser seriada ou nao, ao
instruir pelo conhecimento também prepara as criancas e adolescentes para
um contexto de vida em sociedade na l6gica do trabalho sob a sigla do capital.
Nessa escola, nenhum resultado, explicito ou ndo, do processo avaliativo esta
desvinculado de interesses politicos, econémicos, culturais, pedagdgicos, entre
outros, sejam o0s interesses de seus professores ou dirigentes
(gestores/diretores de escolas), das instancias mantenedoras (secretarias de
governo e o proprio governo), dos que representam as classes sociais que
disputam os espacos, dos recursos e intervengdo na direcdo das politicas
presentes em fundagdes e organizagbes nao governamentais “sem fins
lucrativos” e de outros setores privatistas da educacdo, como federagcdes de

sindicatos e os proprios sindicatos patronais.
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Sobre o principio que organiza a escola seriada, Augusto (2010)
apresenta-o, conforme ja dissemos, como sendo:

[...] o da aquisicdo dos conhecimentos historicamente acumulados,

concebidos como sequenciais e ndo articulados. O conhecimento é

ordenado, segundo os graus de dificuldades, em contelidos

escolares, que se constituem nos programas de ensino de cada série
escolar.

O principio da aquisicdo do conhecimento relacionado ao critério de
classificacéo obtido pelas notas alcancadas na avaliacdo promove o aluno para
0S anos/séries seguintes ou o retém para repetir o0 ano/série.

Nesse sentido, essa forma de organizacéo, selecdo e sequenciamento
de contetdos em cada série (curriculo) reafirma que ou a funcéo social da
escola necessita ser revista ou a estrutura e as condicdes de vida e de
sociabilidade dos alunos mais pobres necessitam modificar-se para que
possam viver a escola como os demais. Do contrario, as histérias e os dramas
das criancas mais pobres e suas familias (da classe social) permanecerdo
semelhantes com o que Gouvéa (2000) descreve:

Imaginem a seguinte situacdo: a crianga entra na escola e comeca a
apresentar dificuldades para alfabetizar-se. Solucéo: repetir o ano,
uma, duas, trés vezes ou mais se necessario, sendo ela considerada
a Unica responsavel pelo préprio fracasso. Quando consegue superar
a barreira da alfabetizagdo, ndo se desenvolve em matemética, e
novamente "repete”. Ndo estuda, ndo presta atencdo, é "fraca da
cabeca", dizem. Numa mesma classe, ja tendo as vezes 12 anos,
convive com colegas de 7. Os colegas a consideram burra, para a
escola é incapaz, e os pais sdo convencidos de que ela é incapaz
mesmo. Por que continuar na escola, se todos acham que é perda de
tempo? Sua auto-estima est4d destruida, estd marcada pela
sociedade. Seu futuro ja4 estd definido: esta excluida. Quem ja fez

pesquisa de campo e teve a oportunidade de estar em alguma escola
percebeu no rosto dessas criangas o sinal do fracasso. (p.13)

Por funcdo social da escola estamos nos referindo ao sentido do
curriculo, da avaliagcdo, dos métodos de ensino, do tipo de relacdo entre
professor(a) e aluno, assim como ao sentido que a escola pode trazer para
esse aluno e/ou a classe social de que faz parte através da consolidacdo de
oportunidades para sonhar com um futuro e um lugar na vida. Espera-se que 0
guadro descrito por Gouvéa (2000) seja revertido.

Na medida em que a escola se organiza checando o acumulo de

conhecimentos em niveis ou etapas da aprendizagem, se estabelece o controle
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dos processos educativos através da avaliagdo e, assim, se instauram a
hierarquizagdo dos resultados e a centralizacdo da decisdo do destino dos
alunos nos instrumentos de avaliar.

Percebe-se que a avaliagdo é um elemento bastante significativo em
qualquer escola, dado ser a dimenséo do processo ensino-aprendizagem que,
para muitos, representa o momento final do trabalho da escola que, em
seguida, determina e chancela o destino dos alunos aptos e dos alunos néo
aptos. A avaliacdo na organizacéao seriada é:

[...] geralmente, a progressdao regular por séries, prevendo a
verificacdo do rendimento escolar, tanto ao longo do ano letivo, como
ao seu final, quando os alunos devem comprovar as aprendizagens
através dos exames e provas. Os que ndo logram éxito nas

avaliacbes séo retidos e devem repetir as séries ja cursadas.
(AUGUSTO, 2010).

Independentemente da idade ou do tempo de desenvolvimento na vida,
independentemente da fase da vida, os alunos nao aptos retornam para o inicio
daquela mesma série. Essa caracteristica realca que o principio da aquisicao
dos contetddos como condicdo para 0 sucesso € também um principio que
estabelece a responsabilidade individual de cada um por seu resultado.

Para Miranda (2005), o que identifica historicamente a organizacao
escolar seriada refere-se a questdo da aquisicdo do conhecimento como
critério de permanéncia e mobilidade no fluxo escolar. A aquisicdo do
conhecimento é uma das razdes ontolégicas da existéncia social e cultural da
escola.

Os resultados negativos dessa questao séo retratados nas histérias de
vida daqueles que reprovaram varias vezes na escola ou que, em razao disso,
dela se evadiram. Suas histdrias sdo marcadas pela adjetivacdo de serem
sujeitos preguicosos, desinteressados, de familias que ndo apoiam ou
acompanham devidamente seus filhos, criando, dessa forma, um fendbmeno de
culpabilizacdo dos alunos num processo que tem mais agentes envolvidos.

Augusto (2010) apresenta uma abordagem sobre as razfes da

repeténcia. Para ele:

[...] a repeténcia evidencia a baixa qualidade do ensino e eleva as
taxas de distorcdo idade/série [...]. Significa um retrabalho e retarda o
sistema, causando um aumento dos gastos publicos em educacao.
Penaliza principalmente os alunos de nivel de renda mais baixo, que
acabam por abandonar as escolas ap0s as reprovagées. (p.01)
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Nesse sentido, 0 que significa e 0 que resulta da repeténcia nada
dizem sobre as razdes para a sua ocorréncia, além de ouvir dizer que 0s
alunos repetentes ou reprovados nao conseguiram atingir os objetivos daquela
turma/ano.

Na Tabela 01, as reprovacdes aparecem nos documentos censitarios
do INEP®®, mostrando que os percentuais de reprovacdo na educacao
fundamental na primeira década do século XXI ndo se diferenciam,
categoricamente, daqueles revelados no decorrer do século XX. (PATTO,
1999a).

Apesar de as reformas educacionais realizadas ao longo do século XX
objetivavarem melhorar a qualidade do ensino e enfrentar o fendmeno do
fracasso escolar, do ponto de vista dos indices de aproveitamento e aprovacao
no processo de ensino-aprendizagem, elas ndo conseguiram reverter 0S
nameros de reprovacdo, conforme os indicadores estatisticos da educacéo
bésica dos censos escolares produzidos e divulgados pelo INEP desde 1995.

No Tabela 01'*, vemos a evolucdo do nimero de matriculas com as
respectivas taxas de aprovacao, reprovacdo e abandono, que ndo revelam
alteracdo significativamente positiva naquilo que as reformas educacionais
ocorridas até meados de 1990 esperavam fazer, a saber, reduzir os indices de
reprovacao e abandono escolar.

ANO Ne N© Ne° N° evaséo
LETIVO matriculas aprovados reprovados por
abandono
1995 32.668.738 22.671.349 5.052.280 N&o consta
1996 33.131.270 24.069.956 4.643.990 3.414.173
1997 40.296.556 27.430.318 5.734.223 4.182.363
1998 35.792.554 26.195.420 3.862.345 3.176.771

¥ Sinopses Estatisticas da Educacdo Basica € um levantamento anual de informacdes
realizado pelo INEP e est& disponibilizado no sitio do INEP http://portal.inep.gov.br/sinopses-
estatisticas-da-educacao-basica

' Essa tabela foi construida com amostras de dados extraidos das Sinopses Estatisticas da
Educagédo Basica, no periodo de 1995 a 2017. Observa-se que, a partir de 2010, os relatorios
do INEP nédo informam os indicadores de aprovacdo, reprovacdo e abandono. Fonte:
www.inep.gov.br
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1999 36.059.742 28.164.799 3.484.941 3.429.275
2000 35.717.948 28.152.598 3.735.880 3.303.801
2001 35.298.089 25.367.713 3.447.409 2.230.943
2002 41.469.140 32.488.982 4.882,940 3.604521
2003 40.615.794 32.278.419 5.093.657 3.426.385
2004 40.003.007 31.651.226 5.170.572 3.333.274
2005 33.534.561 30.454.067 5.436.732 3.342.923
2006 33.282.663 26.316.971 4.301.062 2.314.490
2007 32.122.273 25.457.326 3.711.581 1.461.291
2008 32.086.700 25.555.636 3.607.948 1.324.754
2009 31.705.528 27.108.528 3.519.528 1.077.987

a7

Tabela 01. Amostragem dos nimeros de matriculas e taxas de aprovagéo, reprovacéo e
abandono no periodo de 1995 a 2009.
Ha um aspecto importante que destaca-se dos dados da tabela 01 e
gue chama-nos a atencdo, seja por estabelecer relacbes direta com a
educacdo como politica setorial dos municipios ou mesmo fomentadas e
estimuladas pelo governo federal na forma de ampliagdo da jornada escolar.
Os dados revelam que nos ultimos seis anos em que as sinopses estatisticas
do INEP apresentaram o item Evasdo por Abandono, (2003-2009) que houve
uma queda crescente e significativa em todas as colunas (matriculas,
aprovacao, reprovacao e evasao por abandono, sendo que acentua-se neste
altimo, onde os numeros reduzem acima de 50% em numeros absolutos
apresentados pelo INEP. Nao sendo objeto estudo, absteremos da tentativa de
encontrar respostas, ainda que saibamos que reducdo nos indices de evaséo
sugere-nos intervencéo nos sistemas de ensino em algum sentido que garanta
a permanéncia dos alunos.
Outra caracteristica que, historicamente, comp8e 0 cenario escolar e

interfere no conjunto dos resultados da avaliacdo refere-se a forma como a
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escola seriada distribui os alunos nas salas. Miranda (2005) entende que existe

uma especificidade nessa questéo.
A organizacdo escolar é, assim, definida pelo pertencimento a uma
determinada série fixada arbitrariamente como anual, na qual sdo
agrupados os alunos que ja sabem e os que ainda ndo sabem
determinados conteddos. Os que nao logram essa aprendizagem séo
retidos, passando a conviver com outro grupo de alunos com
aquisicdes e dificuldades que, em tese, seriam mais parecidas com
as suas, ainda que em defasagem cronoldgica. H4 uma preocupacéo
com o desenvolvimento social do aluno, mas esse desenvolvimento é
subordinado ou decorrente do processo de ensino e aprendizagem.
Como ja tem sido muito discutido, os mecanismos de reprovacgao
podem gerar graves danos a auto-estima do aluno, promover a

discriminacdo e a exclusédo definitiva do aluno do processo de
escolarizacéo. (p. 642)

Para Miranda (2005), os danos descritos a autoestima, sua
discriminagdo e a sua exclusdo definitiva no processo de escolarizagcéo
ocorrem pela ndo aprendizagem e consequente reprovacdo, que incidem
sistematicamente sobre os alunos advindos dos estratos mais empobrecidos
da classe trabalhadora em razédo do baixo ‘capital cultural’ de suas familias e

de seus contextos sociais vividos.
1.4. — A escola organizada por Ciclos de Formacéao

A organizacgao escolar por ciclos de formacao ndo € recente no Brasil,
considerando que, desde a segunda e a terceira décadas do século XX, correm
experiéncias sugerindo praticas de nao reprovacdo nos anos iniciais da
escolarizacdo em diversas redes de ensino no Pais, tendo em vista melhorar
as possibilidades de aprendizagem dos alunos com maiores dificuldades.

A histéria das experiéncias de escolas organizadas a partir de ciclos de
formacdo no Brasil tem similaridades com algumas reformas educacionais
promovidas por alguns estados e remonta, em alguns momentos ao século
XX, A finalidade era modificar a educacédo principalmente no que se refere
aos numeros de reprovacdo nos primeiros anos da escolaridade no ensino

fundamental e de aumentar o acesso a escola.

' Ha estudos realizados sobre a histéria da escola de ciclos no Brasil por autores, como
Mainardes; Arroyo; Barreto e Mitrulis; Freitas; Franco.
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E possivel encontrar dados que corroboram o entendimento sobre a
historicidade dos elementos que fazem parte da I6gica de uma politica de ciclos
de formag&o mais recentes. Barreto e Mitrulis (2001) descrevem que:

Os ciclos escolares, presentes em alguns ensaios de inovacéo
propostos pelos estados sobretudo a partir da década de 60, e, em
alguns de seus pressupostos, defendidos desde os anos 20,
correspondem a intencao de regularizar o fluxo de alunos ao longo da
escolarizacdo, eliminando ou limitando a repeténcia. Cada proposta
redefiniu o problema & sua maneira, em face da leitura das urgéncias
sociais da época, do ideario pedagégico dominante e do contexto
educacional existente. Independentemente das tdnicas de cada
momento, o desafio essencial permaneceu, e, sobre ndo ser novo,
reafirma a urgéncia de passar da universalizacdo das oportunidades
de acesso ao provimento de condi¢cdes de permanéncia do aluno na

escola garantindo-lhe aprendizagem efetiva e educacéo de qualidade.
(2001, p.1).

A origem dessa forma de pensar a organizagdo da escola tem seu
marco historico na concepcgdo de Ciclos de Formagédo do Plano Langevin-
Wallon'® (1946) desenvolvido na Franca. Os fundamentos tedrico-filoséficos
para a proposicado do atendimento aos alunos na escola a partir dos tempos da
vida estéo nas razdes pelas quais Wallon tratou o ensino a partir das idades e
n&o por outro critério. Para Santos (2013), o Plano Langevin-Wallon,

[...] expressa formalmente o dialogo de Wallon com a educacao e,
mais que isso, expressa as formas como, a partir da teoria do

desenvolvimento, o autor concebe mudangas na organizacdo da
escola. (p.19).

A fundamentacdo psicologica do Plano Langevin-Wallon busca uma
forma de adequacdo da atividade de ensino da escola a fase de
desenvolvimento da crianca. Com isso, cada fase do desenvolvimento humano
deve ser respeitada ndo somente nos conhecimentos, nas atitudes e nos
aspectos relacionais adquiridos em processos anteriores, mas também naquilo

que pode ser avaliado como questdes atuais. (SANTOS, 2013).

'® Trata-se de um plano [...] para a reforma da educac&o francesa no pés-guerra. Nesse Plano,
propds-se que o ensino obrigatério fosse dividido em trés ciclos. Os formuladores do Plano
defendiam que esse modelo de organizacdo permitiria 0 desenvolvimento méximo de todos os
alunos, independentemente da classe social e dos recursos financeiros das familias. O ensino
seria comum para todas as criangas, mas os métodos pedagoégicos deveriam variar de acordo
com as aptiddes e necessidades dos alunos. Nos Ciclos de Formacéo, a organizacdo escolar
baseia-se nos ciclos do desenvolvimento humano. Assim, os nove anos de escolaridade
obrigatoria sdo divididos em trés ciclos: a) 1° Ciclo (6 a 8 anos de idade); b) 2° Ciclo (9 a 11
anos de idade); 3° Ciclo (12 a 14 anos). (MAINARDES, 2010, p.1-2).
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Nesse sentido, as contribuicbes de Santos (2013) nos ajudam a afirmar
por que, no Brasil, diversas cidades, entre elas, diversas capitais realizaram a
experiéncia de implantacdo dos ciclos de formacédo, cuja finalidade mais
comum era criar condi¢cdes para melhorar a aprendizagem dos alunos através
do enfrentamento das causas do fracasso escolar, assim como, para que 0S
alunos pudessem ter direito a uma educacdo de mais e melhor qualidade e
aproveitar as oportunidades de formag&o humana na escola.

Como ja descrito na introducdo, foram diversas as experiéncias de
adesao aos ciclos. Além da Secretaria Municipal de Educacédo de Goiania/Go,
duas outras cidades (Belo Horizonte/MG e Porto Alegre/RS) aderiram e
tornaram-se referéncia nessa opcdo ndo s6 em razdo do tempo de
permanéncia de gestfes municipais em periodos consecutivos, mas também
pelo ineditismo que o arrojo de suas propostas estabeleceu como registro
histérico e também pelas possibilidades de fazer mudancas.

Para Mainardes (2010),

A implantacdo dos Ciclos de Formagdo em Porto Alegre e Belo
Horizonte representou um marco significativo de ruptura com a
estrutura escolar, pois: a) os alunos deveriam progredir sem
reprovacdo ao longo da escolarizacdo; b) houve uma alteracédo
radical no curriculo, por meio da proposi¢do dos Projetos de Trabalho
e atividades significativas em cada ciclo (Escola Plural) e Complexos
Tematicos (Escola Cidadd); c) propds-se um modelo de avaliagdo da
aprendizagem continua; d) houve um intenso processo de discussao

e formacdo de professores para a atuagdo na proposta de ciclos.
(2010, p.2).

Diferentemente da organizacdo escolar seriada, para Miranda (2005)
fica claro que, para uma escola que se apresenta com uma logica diferente da
seriacdo, sobretudo no campo da avaliacdo, exigem-se alteracdes expressivas
e que, numa leitura de conjuntura na realidade escolar vigente, esse cenario de
exigéncias de mudangas ocorre em meio a tensdes e conflitos de diversas
ordens.

Miranda (2005) acrescenta ainda que:

O principio que se sustenta na organizacdo escolar em ciclos de
formacéo contrapde-se frontalmente ao anterior e acarreta profundas
alteracdes. Defende que os alunos sejam agrupados em ciclos e que
o critério de inclusao se deva operar por faixa etaria ou por etapa de
desenvolvimento humano. Para assegurar que o0s alunos

permanecam na escola, devera evitar-se que sejam retidos por
exigéncias externas que se interponham ao seu desenvolvimento,
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como ocorre nas escolas submetidas ao critério do conhecimento.
(p.642).

A autora ainda destaca, de forma singular, uma das principais questdes
que, de forma reincidente, aparecem nos debates e nas discussfes realizadas
nas redes de ensino que realizaram mudancas do modelo seriado para os
ciclos de formacdo. Trata-se da defesa de “uma mudancga radical no conceito
de reprovacao” (MIRANDA, 2005, p.642) e, ao mesmo tempo, da busca da
vinculagdo do conceito de avaliacdo ao campo da aprendizagem e ndo da
simples certificacdo. (SME GOIANIA, 2004c).

O entendimento de “mudanca radical no conceito de reprovacao” é
proposto substituindo a deciséo de reprovar ou aprovar o aluno pela decisao de
fazé-lo progredir para o ano seguinte do ciclo (normalmente ciclos de trés anos
de duracdo) para acompanhar seus pares colegas, permanecer no mesmo
grupo etario/fase da vida (infancia, pré-adolescéncia, adolescéncia...) e receber
um atendimento seja individualizado, em duplas ou em pequenos grupos de
interesses, para usufruir da oportunidade de ter um tempo a mais para atingir
0s objetivos daquele ciclo ou melhorar substancialmente seu aprendizado.

Sobre a vinculagdo da avaliacdo ao campo da aprendizagem, a
proposta dos ciclos de formagdo — nas trés experiéncias mencionadas
(secretarias municipais de Belo Horizonte, Goiania e Porto Alegre) — apresenta
o entendimento de que, enquanto a avaliacdo estiver atrelada a finalidade de
certificar os aprovados e conduzir os reprovados para reiniciar tudo outra vez,
haveréa dificuldade de produzir outras compreensfes sobre a funcao social da
avaliacdo na escola publica e a funcéo social da prépria escola.

Espera-se que, vinculada ao campo da aprendizagem, a avaliacdo
modifigue seus aspectos punitivo, seletivo e excludente, para que outros
aspectos do processo de formacdo humana possam ser trabalhados, como a
incluséo, o dialogo e a dimenséao processual.

Miranda (2005) ainda aponta que:

A sustentacdo dessa reforma advém da necessidade de se fazer com
gue os alunos ndo mais sejam excluidos da educagédo formal, o que
se daria mediante a retirada dos mecanismos de
aprovacdo/promocdo ou reprovagdo/retencdo/exclusdo. [..] A

proposta de organizacdo por ciclos seria, assim, uma mudanga no
modo de conceber o processo de avaliacdo escolar que se realizaria
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mediante uma profunda alteracdo no conceito de tempo e de espaco
na escola. (p.642-643).

Por ciclos de formacao, entende-se que a escola passa a organizar a
vida dos alunos mediante a premissa inicial das faixas de idades que
identificam as fases da vida (infancia, pré-adolescéncia, adolescéncia,
juventude) e, com elas, o conjunto de elementos que caracterizam cada uma
delas no contexto social, cultural, familiar, psicolégico, educacional e seus
interesses imediatos e mediados.

Sobre os interesses dos alunos, Krug (2002) apresenta um importante
aspecto que nos ajuda a compreender o conceito de aprendizagem que as
experiéncias de escolas assim organizadas defendem: a ideia de respeitar 0os
interesses que os alunos adquirem em cada fase da vida. Para Krug (2002), os
interesses dos alunos

[...] tém significativa importancia, pois sdo componentes fundamentais
na orientacdo de nossas acfes. Nossas acdes sdo construidas na
relacdo entre a capacidade de fazer e inclinagBes, interesses e
necessidades de fazer. Os interesses nao se adquirem,
desenvolvem-se com base na personalidade. Nesses processos,
manifesta-se o desenvolvimento do crescimento e da maturacdo. Os

conceitos de maturidade e crise S0 essenciais para a compreensao
do desenvolvimento dos interesses. (p.29).

Da mesma experiéncia, a Escola Cidada, o documento da SME de

Porto Alegre diz que:

E na relacdo ativa dos seres humanos, em suas diferentes faixas
etarias, com o mundo que seu conhecimento vai sendo construido e é
permanentemente desenvolvido, por isso ndo é demais ressaltar as
contribuicBes dadas pela antropologia cultural quando esta descreve
de que maneira desenvolvimento, aprendizagem, cultura e educagéo
estdo interligados, interferindo no desenvolvimento e nas
caracteristicas do pensamento. Isso inclui, também, a
interdependéncia dos individuos envolvidos no processo, isto é
envolve a interacdo social entre aquele que aprende-ensina, aquele
gue ensina-aprende e a relacdo entre ambos. (SME POA, 1996,
p.19).

Essa compreensao sobre o reconhecimento e a aceitacdo das fases da
vida e dos interesses a ela intrinsecos exige algumas contrapartidas que vao
desde os educadores e educadoras ampliarem seu olhar e utilizarem
ferramentas intelectuais - que lhes permitam buscar conhecer, respeitar,
acolher e atuar sobre as realidades da vida cultural e social de seus alunos ou

refundar que uma nova compreensao das familias sobre a escola publica ndo é
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favor algum guando se importam com a aprendizagem das suas criangas -, até
chegar aos gestores escolares que tém, entre suas atribuigdes, a de buscar as
condicbes materiais, pedagodgicas, politicas e formativas para exercitar o
trabalho pedagdgico da melhor forma.

Dessa maneira, a gestdo da SME Goiania (2004c) acreditava ser

possivel atender

[...] a necessidade de que os educandos sejam respeitados nos seus
ciclos de desenvolvimento. Dai a compreensao de que a infancia, a
pré-adolescéncia, a adolescéncia, a juventude e a fase adulta ndo
podem receber da escola o mesmo tratamento, o que ocorre quando
essa se organiza a partir dos conteddos a serem ensinados e ndo dos
sujeitos com suas experiéncias. (p.151).

Ressalta-se que a opcéao pelas fases da vida e pelo reconhecimento e
respeito aos interesses préoprios de cada uma delas nao exclui a concepc¢éao de
organizagédo escolar, a importancia do conhecimento ou da dimenséo cognitiva,
que se traduz, por muitos, como a capacidade de acumular contetdos, mas se
incopora na légica de reorganizacdo os alunos por turmas, a partir de
prioridades que se sustentam em compreensdes cientificas da psicologia e das
ciéncias da educacao. Krug (2002) diz que:

[...] ensinar uma crianca de sete anos e outra de dez anos a ler vai
exigir da escola situa¢ges educativas diferenciadas, pois essas duas
criancas tém  percepcdes e mesmo potencialidades de
desenvolvimento diferenciadas. E assim que, de acordo com o0s

Ciclos de Formacdo, o desenvolvimento das criancas precisa ser
provocado pelas aprendizagens escolares. (p.25).

Para a autora, os ciclos de formacao inauguram um momento diferente

a respeito das concepcdes sobre a escola, a educacdo, o ensino, a

aprendizagem e a avaliacdo, pois, como politica de educacéo, esses processos
séo implantados a partir do reconhecimento da aprendizagem:

[...] como um direito da cidadania, propde o0 agrupamento dos

estudantes |[...] pelas suas fases de formacdo [...] que a

responsabilidade pela aprendizagem no Ciclo é sempre

compartilhada por um grupo de docentes e ndo mais por professores
ou professoras individualmente. (KRUG, 2002, p.17).

Nessa organizacdo, o0s professores adquirem possibilidade de
organizacao coletiva para o planejamento, para o desenvolvimento de acfes
pedagodgicas e para uma avaliacdo processual, contextualizadora e formativa.

7z

A organizacdo coletiva € um principio presente na implantacdo e
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implementacdo de projetos politico-pedagodgicos inspirados em ideais
democréticos. Portanto, o entendimento de que os ciclos de formacgéo
inauguram um novo momento na histéria da escolarizacao da educacédo publica
no Brasil corrobora a denuncia de Freitas (2004) sobre a escola que precisa ser
superada. Para ele,
A “forma escola” atual é a longa concretizagdo de uma visao de
mundo e de educacdo predominantes. E uma forma historicamente
produzida segundo certas “intengbes”. Vista com ingenuidade é um
conjunto de salas de aula e espacos agregados (refeitério, cozinha,
sala dos professores, do diretor, patios, etc.) destinados a acolher as
novas geracbes. A arquitetura parecera neutra, a primeira vista.
Entretanto, tais espacos instituem relacbes entre aqueles que os

habitam. S8o campos de poder assimetricamente constituidos no
interior de uma sociedade de desiguais. (p.01).

N&do se trata de pensar contextos e experiéncias individuais ou
particulares entre experiéncias de escolarizagdo no ambito da escola seriada.
O que se quer é refletir sobre uma realidade em que os sujeitos do processo
educativo sejam concebidos e se concebam como sujeitos da historia, da
cultura, dos afetos e dos saberes advindos dos mais variados espagos sociais.
Essa é uma das condi¢cdes basilares para qualquer projeto de transformacéao
educacional que se queira implantar.

O que se viu na implantacdo de escolas por ciclos de formacédo, de
maneira mais geral, nos municipios que as adotaram, foi a busca de uma
intervencdo nos modelos organizacionais, objetivando enfrentar os motivadores
do fracasso escolar através da flexibilizacdo da reprovacdo e das questdes
relacionadas a aprendizagem e as dificuldades de aprender dos alunos.
Objetivo que, obviamente, ndo se atinge sem alteracbes mais amplas,
profundas e estruturais na prépria légica societaria do capital e na forma
juridica que estabelece um ambiente de privilégios de classe.

O modelo de escola por ciclos de formacao implantado nas cidades de
Belo Horizonte, Goiania e Porto Alegre traz muitos elementos comuns na sua
proposta politico-pedagogica. Elege como objetivos: a reducdo da reprovacao
escolar (expressdo do fracasso escolar); a valorizacdo do trabalho dos
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professores em suas condicdes de trabalho'’; e a busca por garantir condices
para uma aprendizagem permanente e significativa para todos.
Para Lima (2002), a escola é

[...] uma das possibilidades de desenvolvimento para o ser humano.
Como ela se diferencia das oportunidades de desenvolvimento
encontradas na vida cotidiana, se o individuo ndo for escolarizado,
deixara de construir determinadas praticas ou conceitos, mas nao
deixara de se desenvolver. Evidentemente, quando acontece de o
individuo entrar tardiamente na escola ou de frequentar uma série em

defasagem com sua idade, o processo de desenvolvimento seguiu
seu curso. (p.6).

Lima (2002) possibilita-nos compreender e refletir sobre a importancia
do trabalho educativo realizado pelas professoras e professores. Entendemos
que o trabalho docente traz implicagées para a vida social, cultural e produtiva
da geracao de criancas ou adolescentes escolares, e que, numa organizacao
escolar cuja estrutura pedagogica garanta tempo e condicdes para a realizacao
de estudos e planejamento das acdes pedagdgicas no ambito da coletividade,

potencializa as possibilidades de sucesso na aprendizagem.

Antes de descrever as caracteristicas dos ciclos de formacédo da SME
Goiania, € preciso destacar que, nesse cenario em debate, ndo estd em
questao atribuir de forma maniqueista aos bons e aos maus ou aos bandidos e
aos mocinhos a tarefa de educar as criancas de nosso pais. Antes, trata-se de
destacar os limites da escola publica na sociedade capitalista, mas também de

identificar que caminhos podem ser trilhados para fazer as rupturas possiveis.

"No documento da SME Goiania (2004b), “Relatério de Gestdo”, ha trés indicativos que
apontam para essa direcdo quando consta das decisdes: 1) organizagdo e garantia do tempo
de estudo, formacdo dos professores em servico; 2) reducdo do tempo de permanéncia do
professor em sala e aumento do tempo para o trabalho coletivo na unidade educacional,
através da extensao, para todas as escolas, da garantia da propor¢éo de 1,5 professores por
turma; 3) criacdo do Centro de Formacdo Paulo Freire; 4) resgate do papel do Coordenador
Pedagédgico; 5) concessdo de licenca a professores para aprimoramento (mestrado e
doutorado) com regras transparentes; entre outros pontos mencionados no documento. (2004,
p.13). E preciso destacar que esse tema atravessa a acdo da gestdo municipal com certo
ineditismo no cenario da relagéo trabalhador-estado, haja vista tenha sido do entendimento da
gestdo da SME Goiania fazer o que fosse possivel para garantir a concretizagdo da proposta
pedagogica. Nenhum outro governo antes ou depois deste (2001-2004) alinhou-se, embora
ndo com todas, com muitas das pautas da categoria docente.
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1.5. - Os Ciclos de Formacao na SME Goiania/Go

Desde o periodo militar, a Rede Municipal de Educacgéo de Goiania tem
um historico marcado pela defesa de uma educacao publica com proposicoes
democraticas e de enfrentamento “[...] tanto no que toca a ampliagdo das vagas
quanto ao resgate da qualidade da escola publica e ao combate ao fracasso
escolar.” (SME GOIANIA, 2004c, p.148).

Apés a ditadura militar, é possivel identificar, nas diversas
administragcdes da SME Goiania, intervencdes, mudancas e elaboracdes de
projetos e programas de educacdo que modificaram as politicas educacionais
locais para buscar a ampliagdo e a democratizacdo do acesso a escola e a
melhoria da qualidade da educacgé&o. Entre elas:

[..] pode-se destacar o BUA (Bloco Unico de Alfabetizacio),
implantado em 1985, e o AJA (Projeto de Educagdo para
Adolescentes, Jovens e Adultos), em 1993, como parte da construcéo
do atual Projeto Pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacédo de
Goiania. Essa trajetoria teve sequiéncia com o trabalho desencadeado
a partir de 1998, diante de reflexbes e discussfes pautadas no
esforco de se construir e reconstruir a pratica pedagogica, com o

intuito de garantir a formagdo humana dos sujeitos envolvidos no
processo educativo. (SME GOIANIA, 2004c, p.148).

Na proposta do Bloco Unico de Alfabetizacdo (BUA) de 1985, é
possivel perceber a preocupacao dos educadores e dirigentes da SME Goiania
com a questdo do fracasso escolar, que ja se expressava nos anos iniciais do
ensino primario®. Assim como os esforcos envidados nas gestdes posteriores
do prefeito Darcy Accorci.

Com o mesmo objetivo de buscar interferir na realidade escolar que
contribuia com a producdo do fracasso escolar, em 2001, o Prefeito de
Goiania, Professor Pedro Wilson Guimardes, convida Walderés Nunes
Loureiro, professora da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Goias, para assumir a gestéo da Secretaria Municipal de Educacao de Goiania.
Esse foi um ato da administragdo municipal que interferiu diretamente nos
rumos da realidade da Rede Municipal de Educacdo na Cidade naquele

periodo (2001-2004), dados o0s encaminhamentos identificados nos

'® pPrimario — nomenclatura utilizada naquele periodo que, mais tarde, com a LDB 9.394/1996,
seria redefinida como ensino fundamental.
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documentos da gestdo que foram adotados pela Secretaria e sua equipe de
trabalho: os principios democraticos do dialogo e da participacdo como
dimensdes para as relacdes com 0s sujeitos no ambiente da educacao e para
fazer a politica educacional na escola.

Ha que se considerar, porém, que, hum contexto societario marcado
pela divisdo em classes sociais e entrecortado por interesses, préticas e
politicas chanceladas pela prépria classe social, que as contradicdes sao
inerentes a qualquer projeto politico-pedagdgico pautado por principios
democraticos, inclusive nos ciclos de formacdo, em que o didlogo e a
participacdo sejam estimulados como ferramentas para ampliar os potenciais
de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos.

Por isso, apesar de a gestdo da SME Goiania (2001-2004) informar
que o processo de discussdo com a categoria docente e servidores técnico-
administrativos para implementar a proposta pedagogica ocorrreu como parte
da dimensdo democratico-popular da Gestdo Municipal, ndo houve garantias
de que ndo haveria resisténcias, tensdes e dificuldades em todas as a¢fes da
gestdo e nos limites da acdo legal da SME, e houveram resisténcias,
sobretudo, se considerarmos que a Rede Municipal de Educacéo de Goiania é
herdeira de movimentos e mobilizacdes dos educadores por uma educacao
democrética. Segundo a gestdo (2001-2004), houve, desde o inicio, a busca
pelo dialogo, quando

[...] as unidades escolares apontaram as mudancas que deveriam
ocorrer a curto, médio e longo prazo e, ainda, aquilo que, na RME,
deveria manter-se como estava. ApO0s a sistematizacdo dessa
discussdo, tornou-se evidente que os profissionais da educacgéo
desejavam uma forma Unica de organizacao das escolas municipais e
indicaram como estrutura de organizacdo escolar os ciclos de
formacao e desenvolvimento humano. Nesse sentido, os principios e
as concepc¢des apontados pelo conjunto de profissionais da RME

convergiam com os defendidos pela equipe dirigente da SME. (2004c,
p.149).

E preciso destacar que a convergéncia de principios e concepcbes
entre a gestdo e o conjunto de profissionais da Rede, referem-se ao campo do
debate tedrico propositivo que aconteceu no ambiente das plenarias
educacionais, portanto, anterior as intervencdes da proposta politico-

pedagdgica da gestao nas escolas.
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Havia uma compreensdo por parte da gestdo (2001-2004) que o
modelo de escola seriada que vigorava antes do Projeto Escola para o Século
XXI'¥ ndo atendia mais aos anseios e as expectativas de uma educacéo para a
populacdo naquele momento histérico. Em razdo disso, para que houvesse
condicbes de fazer uma nova estruturacdo, a Gestdo (2001-2004) organizou
momentos de discussdes com os profissionais da RME para que, a partir de
questbes sobre “(...) concepc¢bOes de educacdo, avaliacdo, inclusao social,
aprovacao e reprovacao, papel da escola, humanizacdo do trabalho escolar,
entre outras” (2004c, p.149), fosse possivel estabelecer parametros para uma
politica que atendesse a trés eixos de trabalho: “a melhoria da qualidade social
da educacdo, a gestdo democratica e a valorizacdo dos profissionais da
educacédo.” (ldem, p.149). Ainda que houvesse convergéncia e concordancias
sobre os principios de constituicho de uma escola democrética, iSso néo
impediu que de dentro de espacos de formacédo (UFG, UCG/PUC) houvessem
contraposicdes tedricas, compreensfes divergentes sobre a organizacdo de
ciclos de formacgdo suscitadas no processo de implementacdo da proposta
pedagogica.

A organizacdo administrativa da Gestdo 2001-2004 constituiu
instancias de participacdo que buscavam construir um processo de inclusao
dos sujeitos no contexto educacional local, pois esse era um entendimento que
refletia os anseios de uma sociedade por uma educacdo baseada em principios
democraticos, inclusivos e de uma qualidade educativa socialmente
referenciada.

Para melhorar a qualidade, um dos principais aspectos e desafios
dessa organizacao escolar era a concepcao do ensino a partir das fases da
vida, que se expressa na reorganizacdo dos tempos e espacgos escolares,
tendo como ponto de partida as faixas etarias nos recortes dos tempos da vida,
formatando os nove anos de escolaridade do ensino fundamental: a infancia (6
a 8 anos); pré-adolescéncia (9 a 11 anos); e adolescéncia (12 a 14 anos). Para
Lima (2002a),

¥ o Projeto Escola para o Século XXI foi uma experiéncia que implantou os Ciclos de
Formacao, ainda que num curto espaco de tempo (1998-2000), porém foi a base para a
reformulacdo da proposta politico-pedagogica que a Gestdo 2001-2004 desenvolveu e
implementou.
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Se 0 objetivo da escola é promover a aprendizagem humana, o
critério fundamental deveria ser a organizacdo do tempo de forma
gue os individuos envolvidos sejam a prioridade e que, portanto, a
concepcao de tempo acompanhe os processos de aprendizagem tal
como eles ocorrem na espécie humana, evitando as rupturas criadas
sempre que interrompemos uma explicagdo, uma atividade, um
processo de reflexdo por causa da forma rigida como o tempo é
distribuido no dia-a-dia na escola. (p.05).

Essa formulacdo confrontava-se com a organizacdo seriada na medida
em que os critérios de permanéncia numa turma deixavam de ser, de imediato,
a quantidade de conteudo assimilado e certificado através da avaliacdo. Assim,
pelos tempos da vida, 0s sujeitos seriam levados a refletir sobre a escola e sua
funcdo social, a reconhecé-la ndo apenas como espaco de aprendizagem de
contedados, mas também como l6écus de uma formacdo humana mais
integradora, omnilateral.

Outro aspecto importante dessa organizacdo em ciclos era a
necessidade de um numero maior de professores na escola, para que a
execucao da proposta pedagogica pudesse reduzir o tempo de permanéncia do
professor em sala de aula, dinamizar o trabalho docente, garantir a oferta de
novos tempos e espacos de aprendizagem e diminuir as dificuldades de
aprendizagem de alunos. Na experiéncia de Goiania, a proporcionalidade de
professores e turmas era de 1.5% professores por turma, sendo que a escola
optava pela area de formacdo de uma parte desse quantitativo.

O aumento do quantitativo de professores permitia diferentes
possibilidades de organizacdo do trabalho pedagdgico, que, em razdo do
desafio de enfrentar a ndo reprovagcdo e, consequentemente, o fracasso
escolar, podia redimensionar e reorganizar o trabalho didatico em sala de aula
e fora dela. Entre as possibilidades de organizacdo tornava-se possivel criar
tempos semanais de estudo, planejamento e outras atividades pedagdgicas
docentes a serem realizadas com os alunos individualmente e/ou em pequenos

coletivos:

% 1.5 professores por turma — é uma expresséo utilizada nos documentos da SME Goiania
(2001-2004) para informar que havia um quantitativo maior de professores por turmas, cuja
finalidade era dinamizar o processo ensino aprendizagem. A exemplo disso, eram 05 (cinco)
professores para cada conjunto de 3 salas de aulas, regra que era aplicada a todas as escolas
com as mais diversas quantidades de salas abertas. E isso, aplicado ao conjunto de escolas da
Rede Municipal de Goiénia, pode informar a quantidade de professores que foram contratados
seja através de concurso publico, seja através de contratos temporarios, com a finalidade de
dinamizar o trabalho pedagdégico nas escolas.
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[...] compondo o coletivo do ciclo, uma estrutura organizacional que
permite a realizacdo do trabalho interdisciplinar, com momentos de
estudo e pesquisa, de planejamento e integracdo da comunidade
escolar, de acbes didatico-pedagdgicas diversificadas, como o
atendimento individualizado, junto aos educandos. (SME GOIANIA,
2004c, p.158).

Na gestdo 2001-2004, a decisédo de abolir a reprovacao no periodo dos
trés anos de um ciclo e entre os ciclos tinha um vinculo muito forte com outras
decisbes que interferiam nas condicbes didaticas, pedagogicas, e
administrativas e de organizacdo dos espacos e tempos escolares, para que
fosse possivel sustentar essa decisdo de ndo mais reprovar nos moldes da
experiéncia seriada.

Outro aspecto da organizacdo do trabalho pedagogico se referia ao
estimulo para que os professores experimentassem diferentes estratégias
metodoldgicas e de organizacdo do proprio trabalho que o diferenciassem do
que tradicionalmente traduzia a realidade escolar até entdo. Entre as
metodologias de trabalho, destacaram-se a pedagogia ou projetos de trabalho
e 0s temas geradores.

Segundo a gestdao da SME Goiania (2004b), num primeiro momento,
houve reacédo por parte de grupos de professores com a alegagdo de que
haveria aumento e acumulo de trabalho. Num segundo momento, constatou-se
gue, nas escolas onde os professores assumiram as mudancas na forma de
organizar e dividir o trabalho de forma mais coletiva e paritaria, diversificando a
sua metodologia, houve resultados mais satisfatérios na aprendizagem dos
alunos e no trabalho docente propriamente. Isso se refere ao contexto inicial de
mudancas na organizacdo pedagogica do trabalho dos professores, que
também desvelaram acdes e reacdes, contradicbes préprias de contextos de
mudanca frente aquilo que estava instituido na realidade das escolas da Rede.

A Gestdo SME Goiania (2004c) compreendia que outros aspectos
deveriam ser modificados, mas entendia também que deveria haver um tempo
de amadurecimento dos professores. Um desses aspectos era a organizacao
do trabalho pedagdgico mais coletivo no lugar do trabalho individualizado com
cada professor em sua sala de aula. Desafio que a SME Goiania considerava

para melhorar a aprendizagem dos alunos que exigia muito mais do que uma
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acao bem intencionada, mas isolada de professores. Estimulava-os ao trabalho
coletivo. (2004c).

Do ponto de vista de compreender a importancia do trabalho dos
professores para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem, ha uma
importante relacdo entre o tempo pedagdgico, a organizacdo do trabalho
docente e a reestruturacdo da forma de intervencdo pedagdgica. Na medida
em que ha uma nova organiza¢do que permite a criacdo de horarios de estudo
e de outras atividades pedagogicas no horario de trabalho na escola,
vislumbra-se uma situacdo pouco ou quase nada comum nha carreira dos
docentes da Rede Municipal de Educacgéao de Goiania. Nesse caso, a proposta
de Ciclos de Formacéao identificava essa situacdo como uma necessidade de

[...] reestruturacdo do tempo do professor na escola, que passou a
prever horario de estudo e tempo para outras atividades pedagdgicas.
[...] os principios que fundamentam o ensino organizado a partir dos
tempos da vida significam mudar a logica que tem direcionado as
acOes pedagdgicas: passar de uma rigida organizacdo seletiva para
outra que contemple a educacdo como uma pratica social que

respeite 0s tempos, 0s espacos, as vivéncias e a cultura dos
educandos. (2004c, p.158).

A relacdo gque se estabelece entre a organizacao do trabalho docente e
0 tempo na organizacdo da escola é descrita por Soares (2002) como:
Trabalho docente coletivo e tempo sdo duas categorias que se
encontram intrinsecamente associadas. Estabelecer momentos para
encontros de professores é uma tarefa que supde a existéncia de
uma estrutura temporal de natureza diversa daquela que
normalmente se encontra na organizacdo escolar instituida. Realizar
trabalhos coletivos na escola requer ndo apenas uma alteracdo de
todos os tempos que ali se produzem — os tempos dos alunos e
alunas, dos professores e professoras, das disciplinas escolares, da

coordenacdo, da direcdo etc. — mas também implica numa mudanca
de concepcéo sobre a préatica docente. (p.141).

N&o haviam normas rigidas sobre o uso do tempo, justamente porque
cada escola, com suas caracteristicas, seus sujeitos e suas histérias deveriam
fazer as adequacbes baseadas nas demandas e disponibilidades de cada
conjunto de professores.

Com essa nova forma de atribuicAo e uso do tempo pedagdgico
reuniam-se algumas condi¢des objetivas para que as praticas educativas dos
professores pudessem também acompanhar as mudancas. A mudanca no

processo de avaliacdo era uma delas, pois, a partir da possibilidade de os
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professores reorganizarem o seu tempo, “(...) torna-se possivel direcionar o
foco do trabalho para o desenvolvimento global do educando, considerando-se
os interesses dos educandos e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento humano.” (SME GOIANIA, 2004c, p.159).

Outro aspecto da organizacdo dos ciclos de formacdo sdo os
reagrupamentos.”* O reagrupamento dos alunos é uma das formas de criar
saidas para que os alunos com mais dificuldade de aprendizagem possam
aproveitar as oportunidades da articulacdo entre uma aprendizagem mais
qualitativa e efetiva dentro de suas potencialidades e desenvolvimento. Com
metodologias diferentes, ha alternativas para auxilid-los na superacdo de suas
dificuldades. Dessa maneira se expressa também a criacdo de vinculos do
curriculo com as metodologias de ensino e, sobretudo, com a avaliacdo. “Tais
vinculos sdo mediados a partir de um recorte que traz os Ciclos de Formacéao e
Desenvolvimento Humano como eixo pedagdgico, social, histérico e cultural.”
(SME GOIANIA, 2003a, p.01).

Para a Gestdo da SME Goiania (2004a), o Reagrupamento era uma
expressao recente na rede.

[...] uma proposta de trabalho, no interior da organizagéo escolar de
ciclos que objetivava romper com tempos e espacos rigidos que,
historicamente, impediam tanto o0 movimento do ensino-
aprendizagem como, também, mantinham um futuro sem horizonte

para aqueles que iam ficando para tras, ao longo de sua trajetoria,
por causa da reprovacgao/retencéo. (p.40)

Ainda sobre as atividades de reagrupamento, compreende-se que sao
experiéncias que demandam condi¢des concretas e objetivas de organizacao

interna da escola e dos professores. Segundo Aguiar (2009):

O reagrupamento € organizado pelo coletivo de professores
possibilitando trabalhar com um menor nimero de alunos do que se
tem normalmente em uma sala de aula. O reagrupamento deve ser
oferecido aos alunos por um espaco de tempo flexivel, diariamente,
quinzenalmente ou mensalmente, podendo reagrupar os alunos de
ciclos diferentes, de agrupamentos especificos ou ndo, com idades
préximas, por diferentes propostas e metodologias diferenciadas,
alfabetizacao, literatura, artes, matematica, jogos, teatro e outros. [...]
Por se tratar de momentos e espacos de diversificacdo metodolédgica
e também por constituirem atividades ludicas, os profissionais que

*! S50 formas de organizar os alunos de maneira diferente do grupo originalmente utilizado no
cotidiano da sala de aula - novos grupos eram criados a partir de critérios estabelecidos pelo
coletivo docente e coordenacgéo pedagogica de cada escola.
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irdo desenvolvé-las devem, da mesma forma, estar envolvidos e
habilitados para aquela linguagem. (p.23).

Para compreender algumas possibilidades de reagrupamento, o
Quadro 01 se refere a uma elaboracéao feita pela equipe pedagdgica da Divisao
de Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia (DEFIA), vinculada
ao Departamento Pedagégico (DEPE) da SME Goiania. Apresenta
possibilidades de reorganizacdo dos tempos e espacos, com 0 objetivo de
incentivar os professores e coordenadores das escolas a adotarem suas

proprias formas de organizar internamente a escola.

- Planejamento em pequenos grupos — Esse momento pode ser utilizado para que os
professores reunidos em pequenos grupos possam conjuntamente discutir, organizar,
avaliar, planejar e replanejar os objetivos propostos dentro dos seus projetos,
ressignificando acdes que orientem o trabalho pedagdégico;

- Atendimento individual ao educando — Esse momento podera também ser aproveitado
para o atendimento de acordo com o ritmo de aprendizagem proprio de cada um,
respeitando suas diferentes caracteristicas;

- Atendimento a pais e a comunidade — Esse tempo constitui-se ainda, como uma
alternativa para a aproximacgdo entre pais, a comunidade e a escola, permitindo um
trabalho conjunto em beneficio do educando;

- Estudo de temas especificos — Esse é um dos espagos de aprofundamento teérico do
educador. Nesses estudos pressupfe-se a discussado de diferentes tematicas relativas a
educacgdo, no contexto de formacdo do professor e na constru¢cdo de uma proposta de
organizacdo do ensino com base nos ciclos de formacdo e desenvolvimento humano;

- Organizagdo, selecdo e confeccdo de material pedagdgico - Nesses espagos o
educador, organiza, seleciona e confecciona o material a ser utilizado nos projetos
desenvolvidos nos ciclos, de forma a enriquecer e atender as diferencas e particularidades
de seus educandos;

- Foruns de discussé@o nas Unidades Regionais de Educacdo — Esse tempo possibilita
encontros coletivos entre diferentes unidades escolares, unidades regionais e divisdo da
infancia e adolescéncia para trocas de experiéncias, discussdes, estudos, reflexao tedrica
e pratica com o objetivo de reorganizar e ressignificar agbes que orientem o trabalho
pedagégico;

- Discussédo e registro parcial do processo avaliativo — Esse momento constitui-se de
fundamental importancia para o registro do processo avaliativo, devera ser aproveitado
para a socializagéo, nos pequenos grupos, das observacdes individuais feitas durante as
diversas situagBes do processo de ensino aprendizagem, bem como para o registro
parcial do processo avaliativo.

Quadro 01 - identificador das sugestbes de possibilidades de reorganizacdo escolar por
Ciclos de Formacgéo. (DEFIA/DEPE/SME, 2004, p.02-03).

A melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem a ser
constatada no processo avaliativo também seria encontrada no processo de
ensino-aprendizagem, desde que esse processo fosse submetido as mudancas
na forma de propor encaminhamentos para as dificuldades de aprendizagem

dos alunos.
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A pratica do reagrupamento mantém vinculos com o curriculo, com as
metodologias de ensino e, sobretudo, com a avaliagdo. Tais vinculos séo
mediados a partir de um recorte que traz os Ciclos de Formagédo e
Desenvolvimento Humano como eixo pedagogico, social, historico e cultural.
(SME GOIANIA, 2003a, p.01).

Ao pensarmos sobre os reagrupamentos ou reenturmacgdes, torna-se
inevitdvel checarmos uma compreensdo sobre a avaliagdo. Para Locke e
Gorodicht (1999):

A avaliacao, numa visdo  progressista, implica  num
redimensionamento participativo de todos envolvidos com educacéo:
na descentralizacdo do poder das maos dos professores/as,
supervisores/as, orientadores/as, em prol de uma equidade entre
esses e 0s funcionérios/as, os pais, os/as alunos/as, ou seja, entre 0s
varios membros da comunidade em que a instituicdo escola se situa.
Implica numa proposigéo investigativa diaria, real, acerca de como as
criangas e os adolescentes concebem, sentem, véem dado objeto de
conhecimento, acerca dos valores que esses tém em relacdo ao que
Ihes esta sendo proposto acerca de seus anseios e desejos frente a
instituicdo que se propbe a estar com eles/as no decorrer de sua
auto-educacéo. (p.79).

O reagrupamento nas escolas onde os alunos sdo organizados em
ciclo de formacdo é uma das formas de se garantir a aprendizagem,
valorizando potencialidades que, em outras situacfes pedagdgicas, ndo sao
valorizadas. Cabe ao coletivo identificar tais competéncias e habilidades assim
como os focos de interesse dos alunos e, a partir de metodologias
diferenciadas, auxilid-los na superacéo de suas dificuldades em conjunto com a
comunidade escolar (alunos, professores e administrativos). A pratica do
reagrupamento concebidas pela gestdo e orientada as escolas se
diferenciavam do que antes havia: os tempos de refor¢co. Era preciso nao
relembrar os reforcos da seriacdo em razdo da compreensdo de que, nos
ciclos, ndo se podia manter a mesma forma de ensinar, com 0S mesmos

materiais nem com os mesmos professores. Para Martins (1999),

Um coletivo pode planejar atividades nas quais varias turmas sejam
reunidas, utilizando menos profissionais de uma area ou de qualquer
outro coletivo, para que os demais se relinam. Grupos de alunos de
varias turmas podem ser enturmados durante algum tempo. Esses
reagrupamentos tém a possibilidade de serem feitos de maneira
combinada com as criancas e adolescentes, ndo sé dentro de um
mesmo ciclo, mas também entre os ciclos — agrupando alunos por
interesse, por tipo de atividade, por area de conhecimento, por
habilidade ou competéncia em um determinado quesito
(desenvolvimento conceitual, moral, afetivo, em pesquisa, alguma
atividade motora, artistica em geral, etc.), de maneira que eles
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também sejam “professores” de outros colegas, sentindo-se
valorizados em seus conhecimentos e demonstrando através de suas
capacidades comunicativas a construcdo de seu conhecimento.

(p.23).

A partir das orientagBes presentes no quadro 01, torna-se possivel
direcionar o foco do trabalho para o desenvolvimento global do educando,
considerando-se os interesses dos alunos e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento humano.

Reagrupamentos ou reenturmacdes sao tempos destinados a atingir ou
a suprir objetivos ndo alcancados no decorrer de um periodo bimestral,
trimestral ou de um ano inteiro. Essas sdo proposi¢cdes que buscam contribuir
no processo de aprendizagem dos alunos com mais dificuldades e somente
podem ser pensadas, atualmente, na organizacao de ciclos, haja vista ser essa
a proposta de organizacdo escolar que, além de orientada pela LDB em seu
Art. 23, é, entre as experiéncias conhecidas em escolas publicas, a Unica que
trabalha com um contingente maior de professores e com a reestruturacao dos
tempos e espacgos relacionados diretamente com a no¢do de aprendizagem e
nao com a classificacédo ou seletividade dos alunos.

A recuperacdo paralela com a finalidade de atingir objetivos nao
desenvolvidos esta diretamente imbricada com a relagédo entre as mudancas do
processo organizacional da escola e a politica de avaliacédo sinalizada pela nao
reprovacao.

Existe uma relacdo entre as condicdes, 0s incentivos e as
possibilidades de organizar o trabalho docente, a ponto de os professores nao
necessitarem reprovar os alunos, pois em tese, haveria mais elementos para
gue esse aluno nao tivesse necessidade de ser reprovado.

Qualquer organizacdo escolar pode realizar formas de reagrupar os
alunos pelos mais diversos tipos de critérios. A organiza¢do dos ciclos de

formacao realiza essa dinamica com um contingente maior de professores? e

2A despeito de alguns criticos & organizacdo em ciclos que consideram que tal forma de
organizagdo atende a diretrizes do Banco Mundial no intuito de se reduzir os gastos com
educacdo, é um investimento que o poder publico tem que decidir realizar ou ndo. Acredita-se
que, por onerar os recursos destinados a folha de pagamento e aos gastos com reorganizacéo
de espacos (salas, ambientes pedagdgicos, laboratérios, etc) de cada unidade escolar, esta
seja uma das razées pelas quais ndo se conhecem outras experiéncias (publicas ou privadas)
de ciclos, e nesse sentido que, ap6és a mudanca de governo com outra orientacdo politico-
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com isso, habilita a possibilidade de reestruturar os tempos e espacgos
relacionados diretamente com a perspectiva da aprendizagem, divergindo das
formas de agrupa-los pela légica da classificacdo e da seletividade dos alunos.

Existe uma forte relacédo entre as condi¢cdes objetivas, os incentivos e
as possibilidades de organizar o trabalho docente a ponto de os professores de
fato ndo necessitarem reprovar os alunos. Se ha mais professores no coletivo
da escola; se hd mais tempo para a dinamizacdo; se ha tempo semanal de
estudo, planejamento e outras atividades pedagogicas; se o docente pode
participar de eventos formativos promovidos e outros eventos subsidiados pela
SME; enfim, se os professores, no tempo do trabalho, podem pensar a vida
académica dos alunos, ndo haveria justificativa para a reprovacao. De um lado,
€ possivel concordar, mas de outro, é a descricdo de um contexto ideal e de
uma forma de pensar que desconsidera o real, o contraditério e as
particularidades préprias de um sistema publico de ensino no Brasil.

Todavia, toda experiéncia escolar tem a sua historia escrita com
avancos, limites e retrocessos e, a luz das reformas educacionais ocorridas no
Brasil no decorrer do século XX, as experiéncias demonstram que os limites
impostos pela légica social capitalista desafia-nos a substituir um paradigma
linear por uma andlise dialégica e dialética.

No que se refere aos limites impostos pela l6gica social vigente,
Eveline Algebaile (2009) utiliza o conceito gramsciano de “revolugédo passiva”
para descrever a forma vagarosa como aconteceu a expansdo do acesso ao
ensino fundamental ao longo do século XX. Segundo ela,

Devido ao papel central que a tensdo e a ambiguidade entre
conservagdo e mudanca tém na formacdo da escola publica
brasileira, e, especialmente, devido & vitalidade da conservagéo, é
possivel dizer que essa formacgdo se realiza, em boa medida,

conforme um modo de andamento da histéria similar ao que Gramsci
chamou de “revolugéo passiva”. (p.222)

Para ela, “(...) as ampliacbes da escola corresponderam perdas em
termos do direito & educacéo e reducdes da esfera publica que excedem em
muito a esfera educativa escolar.” (2009, p.325), ou seja, aumentar a

quantidade de alunos na escola ndo significa ensinar com qualidade. Para

ideoldgica, as redes municipais voltam atrds no processo de implementacao dos ciclos de
formacéo.
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Algebaile (2009), apesar da crescente parcela de pessoas que conseguiram se
diplomar no ensino fundamental, como resultado das politicas de ampliacdo do

acesso a esse nivel da escolarizagéo, € necessario observar que:

[...] continua ndo dispondo de condicbes para pressionar um
crescimento do mesmo porte no ensino médio, evidenciando que a
desqualificacdo do ensino é, ainda, uma das mais eficientes politicas
de contencdo. Essa desqualificagdo, por sua vez, ndo “nasceu
sozinha”, mas como a parte mais visivel de um fenbmeno amplo de
“expansao escolar”, ao longo do qual, como diria Manoel de Barros, a
escola foi “ampliada para menos”. (ALGEBAILE, 2009, p.327).

Em seu texto, a autora reforca a compreensdao de que as politicas
educacionais de expansdo do acesso a escola vigentes ao longo do século XX
nao foram suficientes para ampliar esse acesso. Os dados de seu texto
mencionam, ja no final do século XX, que os indices da expansao educacional
em acesso quantitativo nas duas gestdes de Fernando Henrique Cardoso
(1995/1998 — 1999-2002) ndo expressam relacdo com a qualidade da
educacdo. Pelo contrério, evidencia as perversidades sociais da auséncia do
Estado que, através da desqualificacdo e da precarizacdo do ensino, seria,
ainda, “uma das mais eficientes politicas de contencdo.” (ALGEBAILE, 2009,
p.327), desde que nao permitiu que as camadas mais empobrecidas da classe
trabalhadora ascendessem socialmente através da escola.

Apesar de esses entendimentos apontarem que as mudancas nas
formas de organizacdo das escolas poderiam modificar substancialmente a
qualidade dos resultados dos processos de ensino-aprendizagem, ainda assim
nao produziram as alteragbes estruturais que a sociedade brasileira
necessitava e necessita superar.

As questdes que se desdobram deste estudo até aqui precisam ser
acompanhadas no seu tempo histérico, porque fazem parte do movimento de
composicao das forcas sociais na luta de classes no Brasil e no mundo.

Ha que se considerar a conjuntura politica e ideolégica pela qual
passava 0 Pais desde os anos 1990, pois, a partir de uma analise sécio-
histdrica e politica do contexto no qual esta localizado nosso objeto de estudo,
Frigotto (2011) afirma que “(...) a década de 2001 a 2010 n&o se interpreta nela
mesma e, tampouco, pelo que nela se fez, mas pela natureza desse fazer e
das forgas sociais que o materializam para além das intengdes e do discurso.”
(p.237).
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A partir do que Frigotto (2011) afirma -, a andlise sobre a primeira
década deste século “nao se interpreta nela mesma” -, € possivel inferir que o
movimento de articulacdo para a construcdo de um contexto de politicas
publicas e sociais no primeiro governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006)
foi engendrado ainda nos governos que o antecederam, pois foi na década de
1990 que Porto Alegre e Belo Horizonte, administradas pelo PT, realizaram as
reformas educacionais com a implantacdo de ciclos de formacdo, cujos
principios e finalidades sinalizaram na direcdo de politicas sociais, conforme
trata Hofling (2001).

Ao tratar de um estudo sobre a escola publica, sobre sua organizacao
interna e sobre a sua perspectiva de avaliacdo bem como dos efeitos das
praticas de aprovagdo ou de reprovacdo no cenario cotidiano das classes
sociais, tratamos simultaneamente da reflexdo sobre o papel, sobre a funcéo,
sobre a finalidade da educacdo como uma politica publica realizada no ambito
de governos democratico-populares e, portanto, tomamos a organizacdo
escolar por ciclos de formacdo como uma politica publica educacional dentro
de um recorte de viés social (HOFLING, 2001) inclusivo para todos,
especialmente para os estratos mais pobres da classe trabalhadora. Trata-se
de refletir sobre um contexto histérico, social, politico e econdmico que se
esperava comprometido com a nao continuidade, com o ndo retorno ao que
sempre existiu, a saber, os privilégios de classe para a burguesia. Como afirma
Oliveira (2003):

Na periodizacdo de longue duré brasileira, a eleigcdo de Luiz Inacio
Lula da Silva para a Presidéncia da Republica, ancorada na
excepcional performance do Partido dos Trabalhadores e de uma
ampla frente de esquerda, tem tudo para ser uma espécie de quarta
refundacgdo da histéria nacional, isto €, um marco de néo retorno a
partir do qual impdem-se novos desdobramentos. [...]. E tarefa das
classes dominadas civilizar a dominagdo, o que as elites brasileiras
foram incapazes de fazer. O que se exige do novo governo é de uma
radicalidade que esta muito além de simplesmente fazer um governo
desenvolvimentista. (p. 3).

Essa era uma expectativa que se queria ver realizada no Brasil a partir
de 2003 e, para isso, a aposta na criacdo e na consolidacdo de politicas
publicas de corte social era inevitavel, mas insuficiente.

Além da educacdo como politica publica ser também politica social,

sdo também a saude, a previdéncia, a habitacdo, o saneamento, entre outras.
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(HOFLING, 2001). Ao tomar a educagdo como politica social, vimos a
possibilidade de aproximar alguns elementos fundantes da légica da
organizagdo escolar por ciclos de formagdo, entre eles a ideia de inclusédo
social, de politicas comprometidas com outra perspectiva de sociedade, pois
politicas sociais
(...) se referem a acbes que determinam o padréo de protecéo social
implementado pelo Estado, voltadas, em principio, para a
redistribuicdo dos beneficios sociais visando a diminuicdo das
desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento
socioecondmico. As politicas sociais tém suas raizes nos movimentos
populares do século XIX, voltadas aos conflitos surgidos entre capital
e trabalho, no desenvolvimento das primeiras revolu¢des industriais.
Nestes termos, entendo educagdo como uma politica publica social,
uma politica publica de corte social, de responsabilidade do Estado —

mas ndo pensada somente por seus organismos. (HOFLING, 2001,
p.31).

Tomar a logica da escola organizada por ciclos de formacédo e a
considerar como um projeto educacional de carater progressista, democrético e
popular, implantado nas cidades administradas pelo Partido dos Trabalhadores
(PT), entendendo que procuravam fazer um contraponto pelo viés da inclusao
social educacional, mas ndo desconsiderando as tensbes existentes e as
contradi¢cbes proprias dessa particularidade histérica que vivemos, parece ser
necessario e urgente.

Esse cenario faz parte dos fundamentos histéricos, sociais e politicos
gue lancamos no campo da reflexdo e também das expectativas que a classe
trabalhadora alimentava e pelas quais lutava na eleicdo de um presidente da
Republica que tivesse condicbes para reverter e redirecionar o vetor das acdes
governamentais para 0s interesses da maioria da populacdo, maioria de
desvalidos.

Essa expectativa retroalimentava-se, consciente e inconscientemente,
sobre um governo que buscava construir uma experiéncia efetivamente
republicana com foco em avangar num “caminho do nao retorno”.

Porém, mesmo que néo se perceba ou que se ignorem as contradigdes
da realidade, a histéria ndo as ignora. Na analise feita por Frigotto (2011),
percebe-se que o0s esforcos necessitavam ser continuos e ininterruptos.

Segundo ele:

O pressuposto basilar da leitura a que me refiro incide no fato de que,
ao nao disputar um projeto societario antagénico a modernizacdo e
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ao capitalismo dependente e, portanto, a expansdo do capital em
nossa sociedade, centrando-se num projeto desenvolvimentista com
foco no consumo e, ao estabelecer politicas e programas para a
grande massa de desvalidos, harmonizando-as com os interesses da
classe dominante (a minoria prepotente), o governo também nao
disputou um projeto educacional antagdnico, no conteddo, no método
e na forma. (p.241).

Florestan Fernandes (apud FRIGOTTO, 2011) parecia antever um
futuro ndo muito distante no Brasil. Para ele:

Né&o foi um erro confiar na democracia e lutar pela revolugédo nacional.
O erro foi outro — o de supor que se poderiam atingir esses fins
percorrendo a estrada real dos privilégios na companhia dos
privilegiados. N&o ha reforma que concilie uma minoria prepotente a
uma maioria desvalida. [...] A causa principal consiste em ficar rente a
maioria e as suas necessidades econdmicas, culturais e politicas: por
0 Povo no centro da histéria, como mola mestra da Nagdo. O que
devemos fazer ndo é lutar pelo Povo. As nossas tarefas sdo de outro
calibre: devemos colocar-nos a servico do Povo brasileiro para que
ele adquira com maior rapidez e profundidade possiveis a
consciéncia de si préprio e possa desencadear, por sua conta, a
revolucdo nacional e que instaure no Brasil uma nova ordem social
democrética e um estado fundado na dominagao efetiva da maioria.
(p.245-246).

Sem considerar como uma novidade na histéria recente, a burguesia

brasileira se vende e vende a nagao, porque

[...] a classe dominante brasileira, minoria prepotente, se associa ao
grande capital abrindo-lhe espaco para sua expanséo, o que resulta
na combinacdo de uma altissima concentracdo de capital para
poucos, com a manutencdo de grandes massas na miséria, o alivio
da pobreza ou um precério acesso ao consumo, sem a justa partilha
da riqueza socialmente produzida. (FRIGOTTO, 2011, p.238).

Chama-nos a atencao a analise realista e contundente que faz Frigotto
em 2011, que, se parece tdo atualizada para o final da segunda década, na

verdade se refere ao final da primeira:

[...] ao final dessa década, podemos afirmar que no plano estrutural,
embora ndo se tenha a mesma opgdo dos que no passado recente
venderam a nacdo e haja avancos significativos no plano social,
mormente para o grande contingente da populacdo até entdo mantido
na indigéncia, o marco de ndo retorno ndo se estabeleceu e o circuito
das estruturas que produzem a desigualdade n&o foi rompido. A licdo
principal de que nos fala Florestan, lamentavelmente, no seu
conteudo fundamental, ndo foi aprendida. (FRIGOTTO, 2011, p.241).

Embora essa discussao traga um resultado que nao se esperava frente
as expectativas colocadas sobre os governos do PT, tanto na esfera federal

quanto nos ambientes municipais e nos desdobramentos que prenunciam a
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realidade da atualidade deste trabalho, reforcamos a compreensao de que o
lugar das reformas promovidas pelos governos federal, estadual ou municipal,
quando administrados por forgas politico-ideolégicas a esquerda, necessitam
ser mais do que experiéncias reformistas e serem mais intervencoes
programaticas que nao se percam entre aliancas e conciliacées ou consensos.

A educacédo publica brasileira, ou seja, a organizacdo da escola, 0s
processos de ensino e aprendizagem e a avaliacdo, nas suas respectivas
l6gicas conceituais e praticas desenvolvidas nas escolas, podem refletir um
sentido social e formativo dos sujeitos que dela participam. Por isso, deve ser
objeto de estudo, principalmente quando, por si sO, uma perspectiva de
educacgdo anuncia pelos seus principios denuncias de préticas tradicionalmente
usuais e culturalmente desenvolvidas.

No conjunto dos elementos que configuram a logica das escolas
organizadas por ciclos de formacdo nas experiéncias das cidades ja
mencionadas além de Goiania, a perspectiva de avaliagdo se destaca em
razdo de uma caracteristica mais radical no encaminhamento da proposta e
nas relacdes que ela estabelece com os sujeitos envolvidos no fenbmeno

educativo escolar. Sobre a avaliacdo escolar veremos a seguir.
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CAPITULO 2

A AVALIACAO ESCOLAR NA PERSPECTIVA DAS PROPOSTAS
PEDAGOGICAS: DA SELETIVIDADE A INCLUSAO ESCOLAR

A avaliacdo escolar, ou seja, a avaliacdo de aprendizagem que se
realiza na escola pode ser considerada um aspecto estratégico da organizacao
escolar que, junto a outros elementos, produz a vida estudantil tanto para os
casos de sucesso quanto de fracasso na aprendizagem. O fracasso escolar é
um fendmeno social que se desenvolve a partir da escola no contexto da
sociedade dividida em classes e incide sobre as parcelas mais empobrecidas e

marginalizadas.

O fracasso € um fendbmeno diretamente vinculado a relacdo entre o
processo de ensino e aprendizagem e a avaliagdo. Por meio dessa, aqueles
gue nao aprenderam (independentemente das causas) sdo reprovados e, em
seguida, levados a repetir 0 ano escolar, muitas vezes sucessivamente até a
sua definitiva exclusdo do sistema de escolaridade. Esse processo ndo € uma
caracteristica especifica da escola seriada, mas da escolarizagcao em paises
marcados pela desigualdade social extrema, como € o caso do Brasil. Uma
grave consequéncia disso € a naturalizacdo do fracasso escolar entre os mais
pobres, obscurecendo o fato de que as reais determinacdes desse processo
sao de base social e que seu enfrentamento implica discutir os fundamentos da

sociedade capitalista.

Nessa perspectiva, a questdo da avaliagdo escolar vem sendo
discutida sistematicamente por autores nacionais e estrangeiros que
influenciaram o campo académico e se fizeram presentes nos projetos politico-
pedagogicos de redes de ensino e de propostas escolares em geral, na medida
em que auxiliaram e auxiliam professores e gestores a pensarem formas

alternativas de avaliagdo e usarem instrumentos e estratégias que signifiquem
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trazer mais coeréncia e sentido para o processo de ensino-aprendizagem, isto

é, mais sentido para a escola.?®

Como ja mencionado, a organizacdo escolar por ciclos de formacéo
tem por finalidade enfrentar a questdo da reprovacdo e uma de suas
caracteristicas fundamentais é propor uma maneira diferente de conceber e
realizar o processo de avaliacdo. Neste capitulo, pretende-se, primeiramente,
compreender como se constituiu a avaliagdo na organizacdo escolar seriada,
as suas caracteristicas, 0s seus principios e consequéncias no campo social;
em seguida, objetiva compreender a perspectiva de avaliagdo da organizacéo
dos ciclos de formacdo, igualmente em seus principios, fundamentos e
principais caracteristicas que impactam a realidade escolar; por fim, identificar,
na proposta politico-pedagdgica da experiéncia de Ciclos de Formacdo e
Desenvolvimento Humano da Rede Municipal de Goiania/GO, no periodo da
gestdo 2001-2004, a especificidade da perspectiva de avaliagdo articulada com
outras duas experiéncias municipais de ciclos de formacdo desenvolvidas a
partir da segunda metade da década de 1990 e que influenciaram,
significativamente, as experiéncias de ciclos no Brasil e em Goiania, a saber: a
Escola Plural da Rede Municipal de Belo Horizonte/MG e a Escola Cidada da

Rede Municipal de Porto Alegre/RS.

Antes, € importante destacar que ndo € possivel discutir a avaliacao
escolar sem pensar a propria escola em sua forma histérica, social, cultural e
pedagdgica. Partimos da premissa de que € necessario compreender a
avaliacdo escolar no recorte histérico da escola capitalista ou da escola
inserida no seio da sociedade dividida por classes, em primeiro lugar, para
apreender as contradicBes proprias da particularidade histérica que temos e
vivemos; em segundo lugar, compreender a ldgica organizacional dessa

escola, com suas especificidades, seus nexos ora aparentes, ora velados.

*8 predominam, na atualidade, as iniciativas de enfrentamento do fracasso escolar por meio de
aplicacéo de testes de avaliacdo de aprendizagem aplicados em grande escala, como é o caso
do IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica. A discussdo e a critica a essas
iniciativas fogem ao escopo deste trabalho, mas elas devem ser registradas como uma politica
equivocada que contribui para aprofundar ainda mais os problemas. (FREITAS, 2017).
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O significado da escola para cada classe social depende, em alguma
medida, também de como a escola € pensada na sociedade e interpretada
pelos individuos. A partir disso, os significados refletirdo sua forma de ser
organizada e pensada para instruir e formar as geracdes da sociedade. Para a
classe trabalhadora, e seus estratos mais empobrecidos em particular, o
acesso a escola publica e o éxito em uma trajetoria escolar regular podem
representar um ideal, um marco divisor de histérias, um diferencial, uma
realizacdo e uma conquista no ambito das geracdes de avés-pais-filhos, no
sentido em que um membro podera ser o primeiro na linhagem familiar a

romper a barreira socioeducacional e chegar ao ensino superior.

Para Pistrak (2009), a escola reflete os valores e interesses (a logica)
de cada tempo, com o risco de deixar de ter sentido se néo o fizer (reflex&o).
Por essa razao, todo projeto politico-pedagdgico tem uma referéncia tedrica e
uma visdo politica que o sustenta, 0 que sera percebido na forma como os
valores e as concepc¢des que o subsidiam estdo presentes na pratica cotidiana.

Por conseguinte, os projetos educativos sdo projetos histéricos em disputa.

Assim, quando uma escola informa, em seu projeto pedagdgico, suas
finalidades e seus objetivos, torna-se necesséario conhecer que lugar ocupa
nele a avaliacdo (resultado do processo de formac&do escolar) e se suas
caracteristicas sdo coerentes e dialogam com 0s objetivos (aquilo que se diz
querer fazer e por que fazer). Igualmente, € importante conhecer a relagéao
entre os conteudos (aquilo que se diz ensinar) e os métodos e estratégias de
ensino (a forma como se ensina). Isso ajuda a entender a fungédo social da

escola.

Para Freitas (2004)

Os tempos e espagos da escola séo, portanto, contraditorios e tensos
— como tensa e contraditéria é a propria sociedade que a cerca. Ha
uma permanente disputa em tais espacos que reflete as diferentes
concepcbes de educacdo, as diferentes finalidades educativas
atribuidas. (p.01).

Héa responsabilidades sociais e historicas que somente a escola estédo
dadas, que se cumprem numa relacdo contraditoria entre seus objetivos e

finalidades pedagogicas, dentro de um contexto mais restrito pensando o
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ambito da alfabetizacdo e transmissao dos diversos conhecimentos construidos
e acumulados historica e socialmente, e outro contexto mais amplo,
considerando a forma como a sociedade se constitui em suas complexidades,
seus avancos, seus limites e retrocessos nas relacbes sociais, sempre

intermediados pelo conhecimento.

Os projetos educacionais existentes na atualidade nascem de uma
matriz dualista, aspecto a ser considerado para refletir sobre as consequéncias
das idéias referentes a avaliacdo ao longo do tempo. Frigotto (2009) explicita
quais sdo as consequéncias que, historicamente, vém marcando as vidas das

pessoas na praxis social.

[...] o pensamento social critico nos mostra que se trata de uma
construcdo social que define a forma especifica de nosso capitalismo
dependente e subordinado. Uma sociedade cuja opcdo de
desenvolvimento desigual e combinado pressupde o analfabetismo, a
escola dual com uma educacdo empobrecida para as massas, a
informalidade e a desigualdade. (p.74).

A forma escolar desenvolvida no Brasil no século XX responde pela
criacdo das referéncias e entendimentos dos caracteres delineados da sua
organizacgdo interna para seu funcionamento cotidiano. Se nos detivermos a
acompanhar o percurso histérico da escola publica no Brasil, perceberemos a
heranca, sobretudo pela sua forma estrutural, de uma organizacdo escolar
considerada seletiva e excludente em razdo dos indices de reprovacdo e

evasdo ja na primeira fase fundamental.

Como prética social, o ato de avaliar estabelece uma relacdo de
dependéncia e interdependéncia entre aquele que avalia e o que é avaliado, de
tal maneira que ambos, avaliado e avaliador, acabam sendo submetidos as
consequéncias ou aos resultados dessa avaliacdo. Contudo, seja qual for a
perspectiva, a dimensao classificatéria da avaliagdo ndo deixar4 de existir
como uma dimens&do que compara um e outro, uma instituicdo e outra, num

tempo e noutro.

O ponto de partida para pensar as concepc¢fes de avaliacdo e sua
materializacdo na escola supera a visdo de um olhar estético ou fatalista sobre

o papel, a fungcdo ou o futuro da escola e se constitui a partir de um
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entendimento que considera a correlacdo das for¢as sociais em disputa e suas

determinacdes.

Patto (1999a), ao relatar um didlogo com uma professora no processo
de pesquisa para sua obra — classico dos estudos sobre fracasso escolar no
Brasil —, aponta que h& um processo de transferéncia de responsabilidade e de
competéncias na identificacdo das razdes do fracasso dos alunos e,
principalmente, dos alunos mais pobres, acrescentariamos. “Visivelmente
ameacada e desconfiada com nossa presenca, Neide nos informa que muitos
de seus alunos sdo portadores de disturbios, isentando-se de antemao de

qualquer critica que possamos lhe fazer.” (p.218).

Mais do que isso, Patto (1999a) afirma que

A projec@o de caracteristicas negativas no outro € um mecanismo
socialmente poderoso, na medida em que justifica a opresséo. Esta
atribuicdo, que ndo se d& aleatoriamente, mas informada por
preconceitos e esteredtipos sociais, determina a maneira como o
poder sera exercido. Portanto, a apreensdo do significado do que
ocorre na escola requer mais do que saber se h4 pessoas investidas
de poder: é fundamental saber como elas o exercem e por que o
fazem de determinadas maneiras. (p.218).

Se um professor, imbuido de sua experiéncia e autoridade, acredita e
verbaliza que um conjunto de alunos néo tem capacidade para aprender ou
para avancar junto aos seus colegas de sala num processo de ensino-
aprendizagem que tem a duracdo de nove meses letivos na escola, de fato
estamos diante de uma atribuicdo de preconceito e marcacao de caracteristica
negativa, em que a reprovacao ja esta praticamente decidida.

Assim, entre a préatica da seletividade e a decisdo de criar condi¢des
para inclusdo, as escolas escolhem caminhos com a finalidade de resolver o
problema dos alunos com dificuldade de aprendizagem ou dificuldade na

retencdo do conhecimento ensinado.

Algumas recorrem ao acompanhamento individualizado (pratica de
algumas redes de ensino ou de escolas individualizadas), cuja finalidade é
apresentar o conhecimento de outra forma, com outra estratégia didatica e

metodoldgica para aumentar as chances de aprendizagem e reduzir o risco da
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reprovacdo. Nesses casos, 0 processo de escolarizacdo pode objetivar a
aprendizagem do aluno e ndo necessariamente sua nota para aprovacéo ou

reprovacao.

O que se percebe nesse caminho do acompanhamento individualizado
ou em outra estratégia paralela & sala de aula cotidiana é uma aparente
mudanca na estratégia de tratamento para os casos de dificuldade de

aprendizagem.

Esse caminho se traduz pela exposicdo de uma lista publica de notas,
que, inevitavelmente, sdo seguidas pelas piadas e humilha¢des que completam

0 processo de violéncia contra os mais fracos.

Entdo, o que a nota representa efetivamente no processo de
aprendizagem do aluno na experiéncia escolar seriada? A nota pode
representar apenas um numero, além de ser o desfecho do processo ensino-
aprendizagem do professor. Mas, para Villas Boas (2013),

A nota assume o carater de controle do professor em relagdo ao
aluno, que estuda simplesmente para obté-la. Avalia-se para que o

aluno tenha uma nota e seja classificado e ndo como meio de
promover suas aprendizagens. (p.77).

Com isso, a experiéncia educacional fica limitada e aprisionada numa
estrutura organizacional que articula e preza pela memorizagdo de
conhecimentos e pela nota como resultado classificatorio, valorizando um
produto mercadoldgico que atende a uma logica escolar, mas também a uma
l6gica social, que transformou a educagdo escolar em mercadoria nos ditames

do sistema capitalista.

2.1. - A avaliagdo na escola seriada

A logica da avaliagdo na escola seriada ndo se separa da logica da
escola (FREITAS, 2003) e essa nao se separa da légica do sistema societario.
Ao longo do século XX e no decorrer do século XXI, o capitalismo impés e

mantém impondo dindmicas de reestruturacdo que intensificaram, sobretudo a
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partir dos anos 1990, um conjunto de reformas, em particular a reforma do
Estado.

No plano ideoldgico, prevalece a defesa da manutencédo do status quo,
em que cada individuo deve se conformar com seu lugar na sociedade,
aceitando sua incapacidade, desvalia ou incompeténcia (nesse caso,
incompetente para ter sucesso escolar), justificando-se inclusive com teses
cientificas de que alguns conseguiriam vencer pelos seus esforcos individuais.
(PATTO, 1999a).

Freitas (2003) apresenta trés componentes para explicar o fenémeno
da avaliacdo na escola seriada:

1- refere-se a avaliacdo dos dominios, habilidades e contéudos em
provas e trabalhos. A avaliacdo da escola teria como finalidade conferir se o

aluno aprendeu o que foi ensinado;

2- 0 professor detém em suas maos o poder da reprovacdo pela
instrucdo e pela exigéncia do comportamento, ambos avaliados e utilizados
como moeda de troca para o controle dos comportamentos e dos movimentos

corporais dentro da sala de aula;

3- insere-se na ldgica da submissdo dos estudantes aos professores
sob a ameaca permanente de reprimendas e atitudes repressivas verbais,
intimidatérias, com ameacas de reprovacao, ainda que muitas dessas atitudes
ja tenham sido extintas do universo escolar brasileiro, como o0s castigos

corporais.

De sorte que, quando as rela¢gdes sociais de dominacao, discriminacao
e selecdo social sdo reproduzidas na escola - na medida em que se diz,
consciente ou inconscientemente, que € necessario separar os ‘aptos’ dos
‘inaptos’, os ‘capazes’ dos ‘incapazes’, os ‘sdos’ dos ‘débeis’ —, vai se
reproduzindo, na compreensao da classe social mais pobre, uma espécie de
concordancia de que a reprovagao e 0 insucesso na escola sao naturais para

seus filhos, ao mesmo tempo em que se cria a culpabilizacdo desse fracasso,
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atribuindo-o aos estudantes e as suas familias desestruturadas. (PATTO,
1999Db).

E importante realizar esse percurso que busca na histéria e na
sociologia conhecimentos que facilitam a compreensao sobre as resisténcias e
as criticas a qualquer tentativa de mudancga, seja no viés de reformas, seja no
de tensionamentos para transformar culturas e praticas, uma vez que todas
essas dimensfes avaliativas-punitivas, antes nas maos dos professores,

passam a ser ressignificadas em outros processos avaliativos dentro da escola.

Ha duas importantes questfes sobre a forma de avaliar dentro da sala
de aula que precisam ser descritas e caracterizadas. A primeira sao as
caracteristicas formais presentes na materialidade dos instrumentos de
registro, como as provas, os trabalhos e demais instrumentos, que podem ser
utilizados para uma avaliagdo com objetividade. A segunda se impde pela
informalidade e se descreve pela maneira como o0s professores avaliam o0s
alunos através de juizos de valores, que, invisiveis, se materializam quando os
alunos sao reprovados pelo comportamento, pelo julgamento discriminatério de
sua classe social ou de sua origem ou raca. A partir dai, esses alunos néo vao
muito longe na escolarizacdo, razdo pela qual a escola e os professores
envidam menos esforcos para suprir as dificuldades de aprendizagem durante
o processo. (FREITAS, 2003).

Sobre esse julgamento informal do aluno, que passa a se acreditar
descapacitado para prosseguir e chegar ao final da escolaridade, Freitas
(2003) admite que se “(...) comecam a construir para os alunos estratégias
metodoldgicas diferenciadas em sala de aula, na dependéncia dos juizos.”

(p.45). Afirma ainda que:

Os procedimentos de avaliagdo estdo, portanto, articulados com a
forma que a escola assume como instituicdo social, 0 que, em nossa
sociedade, corresponde a determinadas funcfes: hierarquizar,
controlar e formar os valores impostos pela sociedade (submissao,
competicdo, entre outros). Isso € feito a partir de uma triangulacéo
entre a avaliagdo instrucional, a comportamental e a de valores e
atitudes, cobrindo tanto o plano formal como o informal. (p.46).
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Certamente, 0 que esta sendo caracterizado nesse modo de ver a
construcéo da avaliacdo na escola com seus valores e juizos, além dos seus
instrumentos e critérios objetivos, é uma instituicdo que, por muito tempo,
cumpriu a funcédo de legitimar o sistema dominante. E ndo se veem grandes
mudancas na atualidade, exceto em experiéncias que contestam a rigidez da

forma e, muitas vezes, a incoeréncia dos meios.

Percebem-se, assim, dois olhares sobre esse fenbmeno: um por dentro
e outro por fora da escola. Por dentro ou do ponto de vista da l6gica interna da
escola, ao longo dos tempos, a avaliagdo se tornou um dos elementos mais
marcantes e contribuintes para caracterizar a forma de organizacdo da escola
seriada e a historia de fracasso escolar, acentuadamente o da classe
empobrecida. E ndo somente a especificidade da avaliacdo nesse modelo
educacional, mas também o distanciamento entre ela e as préaticas de ensino, o
curriculo, as relacfes socioafetivas entre professores e alunos, as estratégias
didatico-metodologicas, o0s projetos pedagdgicos, 0 uso e 0 nado-uso de
materiais pedagogicos alternativos. Por fora da escola, isto €, do ponto de vista
da l6gica externa da escola, muito do que foi descrito esta diretamente
relacionado a funcédo social da escola e a vida social, ao mundo do trabalho, a

ocupacao dos individuos na sociedade.

Mas outros aspectos se desdobram da pratica de avaliar as pessoas.
Segundo Lima (2003), a forma social ‘escola’ criou os parametros e as
consequéncias dos resultados da utilizacdo desses parametros.

[...] criou-se um conceito de avaliacdo cujo eixo principal foi o da
medida quantitativa do conhecimento. Consequentemente, passou-se
a privilegiar uma forma de relagédo do individuo com o conhecimento
de carater bastante “mercantilista”. a informagao transmitida pelo

mestre aos estudantes deve ser devolvida segundo alguns
parametros estabelecidos. (p.3).

Desse entendimento, configura-se em aspecto mercantilista a relacéo
entre 0 uso dos instrumentos de registro da aprendizagem, que, na escola
seriada, consagrou-se na materialidade da prova e na classificacdo dos alunos
no grupo dos aprovados e dos reprovados, insistindo em que as explicagdes

para justificar a reprovagdo apontam para a auséncia de interesse do aluno ou
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por algum disturbio de aprendizagem ou ainda pela dificuldade da familia de

acompanhar, incentivar e orientar o seu egresso.

Lima (2003) aponta outra reflexdo necessaria sobre o papel que a
avaliagdo cumpriu na escola, pelo menos no ultimo século, através de uma
l6gica quantitativa. Para ela,

Na escola moderna, tal como a conhecemos neste século, o objetivo
da avaliacdo tem sido, principalmente, o da quantificacdo da
aprendizagem com grande énfase no erro. Como a escola publica se
expandiu, recebendo um numero cada vez maior de estudantes de
varias camadas sociais, 0s instrumentos de avaliagdo foram sofrendo
um processo de quantificacdo crescente, de forma a criar
mecanismos de geréncia (e de controle) do grande contingente de
alunos que passou a frequentar a escola. Os instrumentos de medida
se sofisticaram a tal ponto que, em alguns paises, a pratica avaliativa

chegou mesmo a superar em importancia, em alguns momentos, a
pratica de ensino. (p.12).

Essa descricdo de Lima (2003) retrata uma relacdo que, se, por um
lado, € positiva, porque retrata 0 movimento de universalizacdo do acesso a
educacédo bésica tdo necessério para um Pais de tantas desigualdades sociais,
por outro lado, revela o descaso pelo ndo acompanhamento das politicas
publicas (Estado) para garantir a ndo superlotacdo das salas de aulas.
Entendemos que a recorréncia de instrumentos de padronizacdo de avaliacdo
se da, sobretudo, pelo aumento no numero de alunos em sala e pela
manutencdo da politica da unidocéncia na estrutura dos primeiros anos do
ensino fundamental. Sendo um Unico professor em sala para tantos alunos,

acentua-se a precarizacdo do trabalho pedagdgico.

2.2. — Avaliacdo nos ciclos de formacdo — a partir de trés experiéncias

municipais brasileiras

Uma das principais questdes que se colocam no cenario de uma rede
publica que venha a implantar os ciclos de formacéo refere-se a por que mudar
a perspectiva de avaliagdo consolidada pela escola seriada. O que esta em

causa é uma determinada concepcdo de avaliacdo e de pratica pedagodgica
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gue se articula num processo continuo de aprendizagem e avaliacdo, o que

pode ser apreendido por meio de documentos, relatos e estudos.

Segundo essas fontes, predomina a noc¢do de que uma pratica
avaliativa que dialoga com as formas de ensino e esteja atenta aos tempos do
desenvolvimento humano incentiva o espirito questionador, propositivo e
solidario. E as experiéncias escolares dos ciclos de formacdo que foram
desenvolvidas especialmente a partir de trés municipios brasileiros (Belo
Horizonte, Goiania e Porto Alegre) produziram marcos que as identificam como
redes de escolas publicas que tensionaram praticas alternativas as vigentes.

Essas propostas buscaram, em geral, uma pratica educativa que
estimulasse o exercicio do dialogo como possibilidade de todos participarem de
forma efetiva, sendo ouvidos, estimulados e valorizados para uma educacéo
plural e cidada. Dessa maneira, entende-se possivel fortalecer compromissos
politicos, pedagdgicos e sociais dos educadores para com o0s alunos e suas
familias que lutam por uma escola publica de qualidade e uma sociedade mais

justa.

Segundo os documentos das propostas politico-pedagdgicas dessas
experiéncias, o aluno deve passar a ser avaliado ndo mais ou apenas pelo
acumulo de contéudos, mas por todos 0s aspectos que compdem a formacao
humana, aspectos que nem sempre cabem numa prova ou que podem ser
identificados ao final de um bimestre ou trimestre ou, ainda, que uma nota dé

conta de aferir.

Assim, ndo é possivel pensar uma avaliacdo que esteja comprometida
com a formagcdo humana dos alunos sem que haja, da parte daqueles que
coordenam o trabalho educativo na escola e na sala de aula, uma leitura mais
ampla do sentido da escola. A avaliagdo numa escola por ciclos de formacéo
orienta que se verifiqgue se o aluno esta aprendendo durante o processo, para
que o caminho possa ser ajustado e a direcdo proposta pelos objetivos do
projeto politico-pedagogico e 0s objetivos estabelecidos pelo professor sejam
atingidos. Caso nao, “(...) cabe a nds, conjuntamente, descobrir formas de

garantir sua aprendizagem. Isso ndo se dara apenas no final de cada bimestre
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ou de cada ano, mas no dia a dia do trabalho escolar.” (SME GOIANIA, 2002,
p.10).

Para os proponentes da Escola Cidada, a funcédo da avaliacdo escolar

é, entre outras:

[...] ressaltar que ndo podemos conceber a avaliagdo sendo como
processual, continua, participativa, diagndstica e investigativa, cujas
informacdes ali expressas propiciem o redimensionamento da acéo
pedagégica e educativa, reorganizando as préximas acdes do
educando, da turma, do educador, do coletivo no ciclo e mesmo na
escola no sentido de avancar no entendimento e desenvolvimento do
processo de aprendizagem. (SME POA, 1998, p.28).

Essas caracteristicas mencionadas pela gestdo da SME PoA (1998)
conferem semelhanca em conteldo e sentido com a perspectiva de avaliagdo
da proposta pedagdgica da SME Goiania (2001-2004). E, para os dirigentes da
educagdo Municipal da Capital Mineira, o entendimento sobre a avaliagéo
aproxima-se igualmente dos documentos de Goiania e Porto Alegre. Para eles:

Entendendo a educacdo como um direito, no projeto da Escola Plural
nao cabe avaliar para classificar, excluir ou sentenciar, aprovar ou
reprovar. Na perspectiva da Escola Plural, as questfes referentes a
avaliacdo sdo assim explicitadas [...] A avaliacdo tem que incidir
sobre aspectos globais do processo, inserindo tanto as questfes
ligadas ao processo ensino/aprendizagem como as que se referem a
intervencdo do professor, ao projeto curricular da escola, a
organizagdo do trabalho escolar, a funcdo socializadora e cultural, a
formagdo das identidades, dos valores, da ética, etc, enfim, ao seu
Projeto Politico-pedagdégico. Assim, ndo mais procede pensar que o

Unico avaliado é o aluno e seu desempenho cognitivo. (SME BH,
1994, p.54).

Tais perspectivas de avaliacdo propéem o didlogo como base da forma
democrética e uma ferramenta destinada a ampliar a dimenséo relacional e
pedagdgica que pode contribuir na melhoria da aprendizagem, revelar as
necessidades e as dificuldades dos alunos e contribuir para a realizacdo de
acOes adicionais e criativas no campo pedagdgico e da avaliacdo cotidiana na
escola. A dimensao do dialogo atravessa também diversas outras instancias
em que a avaliacdo também esta presente: o planejamento das acles

pedagogicas, as reunides dos conselhos escolares, das assembléias de
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turmas, das reunides de pais, que também sdo espacos privilegiados para que

as questdes sobre a avaliacao dos alunos possam ser debatidas.

Apesar disso, a todo tempo, a avaliagdo enquanto fendmeno
educacional enfrenta os limites da realidade, que se traduzem pelo lento
processo de transformagfes tanto no que se refere a superacdo de
concepcdes vigentes quanto de praticas que unificam o instrumento de avaliar,
as formas de registro e finalidades de por que avaliar na relacdo com os

aspectos sociais da funcao da escola.

Pensar um processo avaliativo que amplie a nogéo de avaliacdo para
superar a exclusiva forma de memorizacao de informacdes esta atrelado a um
entendimento nem tdo novo ou recente de que aprender ndo significa uma
transferéncia automatica de conteudos. Em geral, qualquer aluno que tenha
estimulos, recursos e ferramentas dadas pela familia, pela escola e pelo
professor pode aprender e realizar praticas combinadas de reflexdes de
situacdes em que ele mobilize saberes ja existentes e tenha capacidade de
transpd-los e combina-los. Mas essa idealizacdo nem sempre coincide com a
realidade social dos alunos e de suas familias bem como da escola e dos
professores.

O ato de avaliar esta vinculado ao ato de ensinar e esse, ao ato de
aprender. Assim afirma-se que a avaliacdo € uma consequéncia dialética dos
objetivos estabelecidos em cada projeto de trabalho, tempo de estudo ou
qualquer que seja a unidade de organizacdo do conhecimento na escola.
Parte-se do entendimento de que avaliar o desempenho do aluno na
apreenséo de conhecimentos coloca sobre os professores a responsabilidade
de criar condi¢cbes para que o0s alunos experienciem situacdes de inclusédo e

valorizac&o no processo de ensino e aprendizagem.

Reconhecemos que os métodos de ensino e as didaticas que
organizam o ambiente de trabalho do professor sdo préaticas que, a priori,
dialogam com a questao da avaliacdo, sobretudo quando essa é tomada como
um processo continuo, cujo ponto de chegada pode ser também um novo

ponto de partida, ambos se retroalimentando.
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O processo avaliativo continuo dialoga com as finalidades do projeto
politico-pedagogico de cada escola, mas também dialoga com o sentido que a
escola pode ter para os diversos sujeitos para que 0 conjunto das praticas
educativas escolares seja compreendido como imprescindivel a realizacado do
trabalho pedagdgico. Em outras palavras, sobre a diretividade pedagdgica do

processo educativo.

Outro argumento reiterado pelas propostas de ciclos de formacéao é de
que a forma de avaliagao e seus desdobramentos tém um papel preponderante
na construcédo da autoimagem do aluno e passam a compor a realidade da sua

vida social. Para Lima (2003),

Quando a crianga chega a escola, ela ndo s6 traz consigo Varios
indicadores de avaliagdo na vida cotidiana, como passa a utilizar
estes indicadores para entender e interpretar o comportamento do
educador. Entretanto, as regras que norteiam a avaliacdo na escola,
avaliagdo que diz respeito ao individuo como aluno, ndo séo claras
para a crianca. Muitas vezes, a avaliacdo feita pelo professor em
relacdo a uma aprendizagem que ndo se efetuou pode ser percebida
pelo aluno como uma avaliag@o negativa da sua pessoa. (p.09).

Lima (2003) desenvolve um argumento que ndo sé nos parece ser
coerente com um ambiente social destinado a formagédo de um tipo de ser
humano como também nos parece ser coerente com o reconhecimento que se
tem sobre as fases da vida em processo de tensdo permanente entre
desenvolvimento e aprendizagem. A autora afirma que o ato de avaliar é
inerente ao processo de desenvolvimento e se coloca como uma prética da

cultura que, certamente, emerge no cotidiano escolar.

2.3. — O que implicam as mudancas na avaliacdo a partir da proposta

politico-pedagodgica de uma escola organizada por ciclos?

As implicagcbes de uma proposta de ciclos de formagdo para a
avaliacao escolar podem ser compreendidas, entre outras, a partir de algumas
caracteristicas estruturais e organizacionais a partir do contetudo das propostas
politico-pedagodgicas das secretarias municipais de educacdo das cidades

mencionadas.
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As proposicdes para a avaliacdo no cenario escolar por ciclos de
formacdo tratam: 1) da questdo da nado reprovagdo dos alunos; 2) da
organizagdo das classes por idade e ndo mais por nivel de conhecimento; 3) da
ressignificacdo dos instrumentos de avaliacdo e seus usos bem como das
situacdes para avaliacdo; 4) da substituicdo da nota por uma forma qualitativa,
normalmente efetivada através de registros descritivos; 5) da melhoria das
praticas pedagogicas atraves de alteracbes na organizagdo interna da escola;
6) e das caracteristicas que descrevem a perspectiva de avaliacdo de uma

escola organizada por ciclos de formacéao.

1) Sobre a questdo da ndo reprovacdo dos alunos. Ha
entendimentos sobre as consequéncias que as continuas reprovacdes podem

ocasionar na vida dos alunos.

Mainardes (2001) destaca aspectos importantes, que podem ser
utilizados pela escola ou pela rede de ensino, ao avaliar que implicacbes a

proposta de ndo reprovacao pode trazer. Para ele:

a) Cria a necessidade de se repensar o sentido da escola, das
praticas avaliativas, dos contetdos curriculares, do trabalho
pedagégico e da propria organizagdo escolar;

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

c) Descongestiona o sistema, possibilitando o acesso a populagéo
escolarizavel que se encontra fora da escola. Pode ocorrer, ao
contrario, maior concentragdo de alunos nas séries nas quais é
permitida a reprovacéo;

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

e) Exige a destinacdo de maiores recursos para a educacao, a fim
de garantir as condi¢des adequadas;

f) Implica em mudancas nas concepg¢des e praticas pedagdgicas;
9) Implica igualmente numa mudanca de atitude dos pais, que
deixariam de se preocupar apenas com a aprovacdo, passando a se
interessarem, também, pelo conhecimento que seus filhos estariam
adquirindo na escola, bem como pela necessidade de assumir a
responsabilidade da frequéncia a escola no periodo regular e nos
periodos destinados ao refor¢o ou recuperacao. (p.48)

Para Krug (2002), na escola organizada por ciclos de formacéao
“Quando nao sao reprovados, as alunas e alunos continuam na escola, tendo

acesso ao direito que a escola tradicional lhes nega”. (p.53). E, mais do que
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isso, garante-se, além do acesso e da permanéncia, a possibilidade de

aprender. Para a autora, os ciclos de formacéo apontam para

[...] uma possibilidade para viabilizar o desenvolvimento cognitivo e
social, para tensionar a busca de novas abordagens que nao
justifiguem uma sociedade desigual e competitiva, mas que viabilizem
a solidariedade, a flexibilidade nos tempos de aprendizagem, a
libertacao da alienacao cotidiana, o direito a escolarizacdo basica das
criangas e jovens de classes populares. (KRUG, 2002, p.54).

Para a gestdo da SME Goiania (2004c), na escola organizada a partir
de ciclos de formacédo ndo deveria haver repeténcias/rupturas no processo,
pois o foco deve estar nos alunos e nas diversas acdes pedagogicas que
viabilizam a sua aprendizagem e ndo na perpetuacéo da sua condicao de aluno

do “nao-saber”.

Na proposta da SME Goiania, os casos de alunos que ndo alcancavam
0s objetivos propostos dentro do ciclo ou ndo aprendiam os conteudos
trabalhados eram analisados nas reunides dos conselhos dos ciclos,
embasados nos registros do trabalho realizado durante todo o ano ou num ciclo
de trés anos, que relatavam os avancos, as dificuldades e as acles
mplementadas pelo professor da turma ou do coletivo docente nas praticas de
reagrupamento e atendimentos individualizados propostos para a superagao de

dificuldades.

Na escola plural (BH/MG), o entendimento sobre a ndo reprovacao
também estava articulado ao propdsito de melhoria da qualidade da educacéo
publica:

A preocupacdo com o direito de permanéncia de criangas, jovens e
adultos em uma escola de qualidade orientou a sua elaboracéo.
Reduzir os indices de evasdo e reprovagdo exige mudancas
profundas na estrutura da escola publica de ensino fundamental. A
presente proposta - denominada ESCOLA PLURAL - pretende

contribuir para que essas mudancas possam ocorrer na educacgao
municipal de Belo Horizonte. (SME BH, 1994, p.07).

Apesar de a ideia da nao reprovacao ser tratada por muitas pessoas
como uma medida radical, ela também foi utilizada em outras propostas

pedagogicas, como a promoc¢ao automatica, inclusive chamada de ciclos.
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No entanto, a pratica da promocdo automatica, por si sO, esta

comprometida e vinculada com o atendimento as orientacbes de politicas

neoliberais, conforme Freitas (2003):

N&o somos ingénuos a ponto de pensar que iSsO ocorra para
denunciar, de fato, o proprio sistema ou ocorra de forma acidental.
Isso s6 corresponde a nossa visdo. Para as politicas publicas
neoliberais, os ciclos e a progressao automatica tém, na verdade,
outra finalidade. Para elas, a repeténcia e a evasdo geram custos que
oneram o Estado indevidamente — ndo sdo apenas uma questao de
gualidade da escola. Trata-se de fluxo e de custo do fluxo. A questédo
da qualidade entra como geradora de menores gastos, menores
custos — coerente, portanto, com a teoria do Estado minimo que
terceiriza os servigos publicos e corta direitos sociais. Para os
neoliberais, “custos desnecessarios” acarretam pressdes por mais
investimentos. O que esta em jogo, portanto, ndo € apenas o lado
humano e formativo da eliminacéo da reprovagédo ou da evasdo, mas
seu lado econdmico, sistémico — ou, como se costuma dizer, 0 custo-
beneficio. (p.79-80).

A ndo reprovacdo tratada nas propostas de ciclos de formacao

conforme destaca Freitas (2003), cuja orientacao politica e ideoldgica procura

se diferenciar diametralmente da orientacédo neoliberal, ndo se limitava, porém,

a uma estratégia Unica para enfrentar os indices de reprovacao e o fracasso

escolar. Na proposta pedagoégica da escola plural (BH/MG), o entendimento de

nao reprovar nao significa barateamento de um projeto de formacdo humana,

pelo contréario:

A Rede Municipal de Belo Horizonte ndo pretende aderir a propostas
faceis de promocdo automatica, rebaixamento das exigéncias,
empobrecimento dos contetdos para barateamento dos custos da
educacédo popular. Mas também nao pretende-se acomodar e esperar
gue medidas de intervencdo pontual alterem em alguns percentuais
esses indices. Nao ha como conviver com os elevados e injustos
indices de reprovagdo-exclusdo do povo em seu direito legitimo a
educacéo. (SME BH, 1994, p.12).

Para Afonso (2000), o contexto da avaliacdo numa perspectiva

formativa é como se segue:

[...] neste contexto, a consagracéo legal da avaliagdo formativa seja
também uma decisdo ambigua. Por um lado, trata-se de procurar
diminuir a selectividade na educacéo basica, e assim, tentar melhorar
os indices de sucesso escolar considerados muito baixos para os
padrdes europeus; por outro lado, espera-se que isso possa ser
realizado através de um novo sistema de avaliagdo que, recusando a
reprovacdo meramente administrativa, admita, todavia, a retencéo
pedagogica (p.82).
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A despeito de qualquer comparacao, Afonso (2000), ao relatar sobre o
sistema educacional portugués, uma realidade entremeada pelo
neoliberalismo, que gerou diversos conflitos e contradi¢des, diz que se tratava
de um tipo de “neoliberalismo educacional mitigado”, que seria uma “resultante
das pressfes contraditorias exercidas pelos diferentes grupos e classes sociais

que participaram directa ou indirectamente, na definicdo da politica educativa”
(p.82).

Nesse sentido, no caso brasileiro h& aspectos que vem caracterizando
determinadas experiéncias de “escola por ciclos de formacao” que introduziram
a progressdo continuada do aluno no fluxo interno escolar, mas ao fim,
produziram situacfes de promoc¢ao automatica, ou seja, aprova-se o aluno a
devida aprendizagem, sem 0 necessario compromisso com a formacéo
humana e uma aprendizagem de efetiva qualidade. Essa experiéncia esta
registrada em Freitas (2003) ao relatar a proposta politico-pedagoégica da Rede
Estadual de Educacdo do Estado de Sdo Paulo a partir de 1998. Baseado
nessa forma organizacional de ciclos de formacdo, Souza e Alavarse (2003)

apontam que:

Embora se observe o emprego generalizado da expresséo ciclos, na
literatura, na legislacdo e em documentos de varias redes publicas de
ensino do pais, para caracterizar uma organizacao de ensino oposta
a seriacdo, uma andlise mais detalhada de seu emprego indica uma
diversidade de conceitos, bem como de iniciativas de organizacéo
escolar. (p.7)

A partir dos documentos das secretarias de educacgéao de Goiania, Belo
Horizonte e Porto Alegre, a questdo da ndo reprovagdo aparece em suas
propostas politico-pedagdgicas, com um compromisso de nao rebaixamento
das exigéncias minimas necessarias para a aprendizagem. Assertivamente,
aventa-se a possibilidade de ampliagcdo das situacbes de aprendizagem, de
melhoria da qualidade do ensino e de uma reducdo mais acentuada dos

indices de fracasso escolar.

2) Sobre a organizacdo das classes por idade e ndo mais por nivel

de conhecimento. As experiéncias em questdo sao também semelhantes no
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entendimento de que os tempos da vida sdo importantes de serem respeitados
por suas especificidades e particularidades num mundo complexo e repleto de
contradicoes. De forma simples, entende-se que criangas com idades distintas
aprendem de maneiras diferentes, em razdo ndo s6 ou unicamente pela
maturacdo organica do corpo (sistema nervoso), mas também pelas
perspectivas de organizacao de préticas pedagdgicas e culturais que interferem
na forma, no tempo e na qualidade da aprendizagem.

Na escola plural (SME BH, 1994):

O fracasso escolar dos setores populares rebate, em nossa
sensibilidade social e profissional, como um desafio a ser enfrentado
com maior radicalidade do que foi no passado. A proposta de Escola
Plural pretende sintonizar-se com as experiéncias emergentes na
Rede que apontam para um diagnostico mais global dos problemas e
para uma intervencdo coletiva mais radical: intervir nas estruturas
excludentes do sistema escolar e na cultura que legitima essas
estruturas excludentes e seletivas. (p.14).

Compreendem também que a desconsideracdo da divisdo dos tempos
da vida interfere em como o0s sujeitos podem viver uma experiéncia de

formacgéo mais ampliada.

A separacdo entre tempo de formacdo e tempo de agdo, tempo de
infancia e tempo de adulto, fez do tempo de escola uma etapa que sé
encontra sentido enquanto preparagao para outros tempos. A infancia
e a adolescéncia deixaram de ter sentido em si como idades
especificas de vivéncia de direitos. A crianca e 0 adolescente ndo séo
reconhecidos como sujeitos de direitos no presente. Dai que a escola
s6 se pensa como tempo de preparagdo para vivéncia de direitos no
futuro. (SME BH, 1994, p.19).

E os argumentos dos propositores da Escola Plural (1994) seguem
tratando da questdo da enturmacbes por idade em relacdo as culturas

escolares e sociais:

A escola vem retomando a centralidade de sua funcéo socializadora
de valores, crengas, rituais; vem se assumindo como espaco de
construcdo de identidades, de auto-imagens e de habitos de convivio
na diversidade. Nestes avancos, a pedagogia redescobre a forca
socializadora e formadora do convivio entre alunos e alunas da
mesma idade ou ciclo de idades de formacédo. As iniciativas diversas,
gue tentam manter cada educando com seus pares de idade de
socializagdo, buscam ser fiéis a essa velha e renovada pedagogia
gue tinha sido marginalizada e sacrificada em nome da fidelidade
estreita a ldgica das precedéncias, dos pré-requisitos, do vencimento
de etapas de dominios e habilidades; a logica de avaliagbes de
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rendimentos médios, de reprovacdes, repeténcias e interrupcdes e
rupturas de turmas e de quebras de percursos de socializacédo
proprios de cada idade-ciclo de formacéo. (SME BH, 1994, p.20-21).

Num contexto em que o ensino fundamental oficialmente estava
organizado em oito anos de escolaridade, a escola plural, uma das primeiras
experiéncias de ciclos implementadas, sugeriu uma escolaridade fundamental
de nove anos divididos em trés ciclos consecutivos e iguais na duracdo, mas
com flexibilidade, e um ano para mais ou para menos na composi¢cao das
turmas. “A organizagdo que propomos — trés ciclos homogéneos de trés anos
cada — parece-nos a mais adequada a nossa realidade sécio-cultural, onde

predominam diversidades e ritmos tao diferenciados.” (SME BH, 1994, p.28).

Ter uma escola cuja organizacao seja feita por parametros etarios ou
por tempos da vida nédo foi inaugurada no Brasil. Os proponentes da Escola
Cidada (1994) de Porto Alegre apresentam, na sistematizacdo da sua proposta
politico-pedagogica, que:

Ha véarios paises que organizam seu curriculo por Ciclos de
Formacdo, adotando diferentes maneiras de estrutura-los. Por
exemplo, em Portugal, sdo trés ciclos (primeiro, quatro anos;
segundo, dois anos; terceiro, trés anos), iniciando-se aos seis anos
de idade. Na Espanha, a educag¢édo basica, organizada em trés ciclos,
tem a duracdo de dez anos. Ja, na Argentina, € na rede publica
municipal de Belo Horizonte, este periodo tem a duracdo total de
nove anos, também organizado em trés ciclos. Em cada um, existem
variados enfoques metodoldgicos, constituindo  experiéncias

diferenciadas entre si, mas com alguns principios em comum. (SME
POA, 1994, p.14).

Os referenciais tedricos desse entendimento sdo Vygotsky; Pikunas;
Piaget; Smolka; Erikson; Snyders, especialmente na compreensdo de que 0S
processos de desenvolvimento e aprendizagem se realizam dinamicamente,
impedindo um entendimento rigido dos processos ensino-aprendizagem, o que
barra a execucdo de uma proposta pedagdgica que prescinda da flexibilidade

no campo curricular, pedagogico e formativo.

3) Sobre a ressignificagcdo dos instrumentos e seus usos, bem como

das situacdes para avaliacdo. J4 vimos que, na historia da escola brasileira, a
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avaliacao serviu ao professor para controlar os impetos e a “indisciplina” dos
alunos. Mas representou também a intengdo de manter sob controle todos os
alunos, principalmente aqueles provenientes das classes populares, no
interesse de manter o mundo como esta. Afinal, mudar para qué, se sempre foi

assim?

Aparentemente, essa concepcdo de modelo escolar se tornou
conveniente para as classes hegemonicas, pois uma forma de avaliar que ndo
reconhece as diversas dimensfes humanas no processo de ensino-
aprendizagem ou que tem como orientacdo checar apenas o contetdo
acumulado num instrumento (a prova) ou na mobilidade entre séries contribui
para a manutencdo de uma situacdo de imobilizacdo das classes populares,
porque estamos nos referindo a escola publica. Esse € um entendimento
encontrado em um dos documentos da SME Goiania (2004c) quando trata da
guestao das concepcdes de avaliagdo que precisam ser superadas na escola.

Dessa forma, os educandos que ndo se adaptam a esse modelo séo
impedidos de exercer o direito de aprender em outras situacdes, com
outras metodologias, em ambientes diferenciados e, assim, acabam
sendo considerados menos capazes. Essa avaliagdo privilegia a
aquisicdo mecénica do conhecimento; mantém uma relacdo
autoritaria entre educador-educando, prevalecendo a vontade sempre
suprema do mestre. Vigora entdo a idéia de que o educando é
desprovido de capacidades e que estas devem ser “estimuladas” com

a utilizacdo de recompensas ou punicdes exemplares. (SME
GOIANIA, 2004c, p.167).

E Obvio que as mudancas na forma organizacional da escola n&o
podem dar conta, sozinhas, de resolver problematicas que séo proprias da
constituicdo e da particularidade histérica da sociedade vigente, embora hajam
consequéncias desse exercicio hegemdnico na economia e na cultura: os “(...)
que sofrem as consequéncias dessa hegemonia: pobres, negros, indios,
mulheres”. (KRUG, 2002, p.65).

Entende-se que esses conflitos jamais poderao ser resolvidos somente
pela intervencdo na escola através de uma perspectiva ndo excludente. Isso
faz parte das contradicbes, das tensbes e dos limites da acao institucional

escolar.
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A forma de apresentar o resultado das avaliacbes também avanca na
formacgéo por ciclos: da utilizacdo de um boletim com registros numeéricos ou
percentuais de aprendizagem para a utilizacdo de um documento que registra o
qualitativo da aprendizagem dos conteudos bem como as dificuldades e
possiveis causas de nao se atingirem o0s objetivos da avaliacdo de um
determinado periodo. O uso de instrumentos de avaliacdo deve ser pautado
pela contribuicdo que tais instrumentos podem trazer para a aprendizagem e
devem ser permanentemente avaliados pelos professores, pois um instrumento
exitoso numa determinada turma pode produzir resultados contrarios noutra

turma.

Na escola plural (SME BH, 1994), o entendimento da necessidade de
uma nova ldgica para a avaliacdo se estendeu também para a finalidade da
utilizagéo dos instrumentos para avaliar.

Esta visdo jA vem sendo questionada e muitas escolas da Rede
Municipal j& vém buscando formas alternativas de rompimento com
esse modelo: novos processos de avaliagdo interdisciplinar por turma;
eliminagdo das provas bimestrais; avaliagdo processual com auto-
avaliacdo; eliminacdo do sistema de notas; avaliacdo ndo para
retencdo dos alunos, mas para o projeto de aceleracdo: avaliagédo
mais flexivel para equipamento dos alunos por critério de idade;
avaliagdo flexivel na educacdo de jovens e adultos; avaliagcdo
vinculada ao projeto de "dependéncia” [...] Todas essas experiéncias
apontam para a necessidade de se repensar o sentido da avaliagdo

em um projeto educativo que conceba a escola em sua dimenséo
plural. (p.54).

Para os educadores da Escola Plural, a avaliagdo necessita dialogar
com o0s aspectos mais amplos do processo ensino-aprendizagem e da
formacdo humana, principalmente considerando que, na organizacdo do
trabalho do professor, sdo estabelecidos liames com o curriculo, com a
organizacdo escolar interna, mas também em relacdo “[..] a funcéo
socializadora e cultural, & formacéo das identidades, dos valores, da ética, etc,
enfim, ao seu Projeto Politico-pedagoégico. Assim, ndo mais procede pensar

que o unico avaliado é o aluno e seu desempenho cognitivo.” (Idem, p.54).
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Abaixo, a quadro 02 de orientacdo do entendimento dos professores na
Rede Municipal de Belo Horizonte sobre os tempos e momentos para a
avaliacdo para que as praticas cotidianas pudessem refletir a proposta politico-

pedagogica dos ciclos.

Momentos de Avaliacio
AVAL IACAO HICIAL | AVAL IACAO CONTINUA AVALIACAO FHAL

Fara qus? |ldentificar os Perceber o grau de Identificar os
conhecimentos, avango dos alunos em resultados finais do
valores e atitudes relagdn aos objetivos. processo de
prévios dosalunos Rearientar e melhorara  |aprendizagem-
(diagnastica). intervengaa. socializagdo.

Levantar os objetivos

para novas

aprendizagens.

Clug? Avaliam-se os Avaliarm-se os Avaliam-se os graus

esguemas de progressos, blogqueios, |de aprendizagens
conhecimentos, impasses presentesno  |alcangados a partir
valores e atitudes processo de ensino- dos objetivos e
previos pertinentes aprendizagent conteddos fixados,
para a nova situagio socializagio.
de aprendizagem.

Cuando? | Realiza-se no comega  [Acontece durante o Realiza-ze ao fim de
de cada novafase de  |processo de uma fase de
aprendizagem- aprendizagerm. aprendizagem-
socializagdo. socializagio.

Como? A partir de situagdes  |A partir de uma CObservagin, registras
problematizadoras, ohserragdo sistematica  |e interpretagio da
onde os alunos do processo de producio dos alunos
revelam o gque aprendizagem e do erm gue utilizam os
walorizarn e saberm e registro e interpretacio  |conteddos aprendidos
o que gostariam de dessas obser agdes a e vivenciados. Auto-
saber e vivenciar. partir da produgdo dos  |avaliagio.

alunos.

Quadro 02 - Caracterizagdo dos trés momentos para se pensar a avaliacdo do processo
de Formacdao Basica num determinado projeto. Extraido (ESCOLA PLURAL, 1994, p.56)

4) Sobre a substituicdo da nota por uma forma qualitativa/registros
descritivos. Essa € uma questdo que pode trazer muitos significados e um
conflito. Por significados temos: o ponto de vista legal e conceitual, o ponto de
vista pragmatico, que interfere na organizacao pedagogica do trabalho docente,

e 0 ponto de vista do sentido social da avaliagdo escolar e da propria escola
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para o0s alunos pertencentes ao grupo mais empobrecida da classe

trabalhadora. Por conflito temos a sobrecarga do trabalho docente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira, Lei n. 9.396/1996,
descreve os critérios a serem seguidos para a construcdo da avaliacdo na
educacdo béasica. Entre eles, preconiza que as instituicbes educacionais
privilegiem uma avaliacdo de natureza continua sobre o aprendizado do aluno,
dando prioridade aos “aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL,
LDB, Art. 24, inciso V, alinea A, 1996).

No documento da proposta politico-pedagdgica da gestdo da SME
Goiania (2004c), consta a forma historicamente usual de se registrar a
avaliacao:

Historicamente, a escola tradicional consagrou e valorizou a nota
como a Unica forma de registro quantificador da aquisicdo de
conhecimentos em detrimento de outras perspectivas mais

abrangentes, reduzindo a funcdo de avaliar a de classificar,
selecionar e atribuir mérito. (p.167).

Ha que se destacar ainda que, usualmente, € na elaboracdo da nota
que é finalizada a avaliagdo escolar: uma relacao entre os erros e 0s acertos,

considerando o ndo saber também como erro na corre¢do da prova.

Assim, na escola seriada, a nota € um numero que, apesar de significar
muito para professores, alunos e pais, tem a tarefa de identificar qual foi o
percentual de acertos ou de aquisicdo de conteudos. A nota é, nesse caso, um
divisor de caminhos e de histérias de vida, pois, dentro da sala de aula, a nota
como uma representacao da aprendizagem cumpre o0 papel de separar quem
segue para a série consecutiva e quem fica para repetir tudo outra vez, na
mesma sala, com a mesma professora, com 0os mesmos materiais didaticos,
com a mesma metodologia de ensino, mas com colegas de turma diferentes e

mais novos, com interesses e estagios de desenvolvimento diferentes.

Por essas razdes, a escola organizada por ciclos de formacao trabalha
com a substituicdo do uso da nota como forma de expressar 0 SUCesso ou 0
fracasso por outra forma que permite que, em todos os alunos, seja possivel

verificar seus acertos, seus erros, como e por que erraram para que possam
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ser levados a novas experiéncias e, se for o caso, serem reagrupados com
outros alunos, outras estratégias com a finalidade de superar seus erros e

lacunas de objetivos nao alcancados.

Nesse sentido, a proposta que permite essa dindmica é o registro
descritivo do processo. Nele, os professores podem criar cédigos, simbolos,
anotacdes, notas de provas (porque o problema néo € usar a prova, mas té-la
como unico ou exclusivo instrumento), atividades, entre outras estratégias
didaticas que cada professor pode criar, para que, ao longo do processo de
ensino-aprendizagem e avaliativo, ele tenha dados para descrever cada aluno

na sua trajetoria.

Para Lima (2003), “Através da analise do erro, é possivel detectar as
informacdes que o educando esta utilizando, quais relacdes estabelece entre
elas, que processos de pensamento estdo em evidéncia.” (p.16). Partindo
dessa compreensdo, os ciclos de formacdo evidenciam uma reflexdo que
qguestiona o sentido e a logica de quantificar a aquisicdo dos conteudos de
ensino na escola na ordem da politica educacional escolar ou da rede em que

estdo sendo implementados.

Se, para a légica seriada, a nota esta relacionada aos acertos e erros,
na perspectiva dos ciclos de formacdo a énfase estd na descoberta do que
pode ser feito no processo de ensino-aprendizagem para diminuir as
dificuldades e aumentar as chances e as oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento humano dos alunos. Para a SME Goiania (2004c), ha
relevancia em alterar a forma de registro da aprendizagem, uma vez

[...] que permite um olhar amplo e um diagnéstico do desenvolvimento
dos educandos, tanto individual como coletivo, e por constituir um

documento rico em dados, revelador das vivéncias pedagdgicas entre
educadores e educandos. (p.170).

Para Souza e Silveira (2017), o registro das informacdes a serem
utilizadas no relatorio de avaliagdo € uma funcdo do professor e tem como
finalidade conhecer como cada aluno esta desenvolvendo os conteudos

ensinados. Para elas,
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Se o professor ndo faz seu registro diario, ndo analisa as atividades
feitas pela crianca no momento certo, deixando para fazer essa
analise s6 no momento de redigir a avaliacéo, ele pode nao lembrar o
gue aquela atividade significa para a crianca e como foi o
desempenho dela ao desenvolvé-la. (p.144).

Para Lamas (2014):

[...] a reflexdo sobre o processo avaliativo e o uso do Relatério
Descritivo Individual ja utilizado parte da forma como as escolas,
através da figura do gestor e do professor, utilizam a avaliacao para a
verificacdo dos avancos das criangas no contexto das aprendizagens,
0 que permite uma melhor identificacdo dos problemas das escolas e
niveis de aprendizagens dos alunos, podendo resultar em adocao de
novas praticas pedagdgicas para essa area. (p.15-16).

Reconhece-se que o processo avaliativo no formato apontado pelos
ciclos de formacao exige, da parte da escola, uma nova cultura cotidiana no
que se refere as praticas que se relacionam as questdes da avaliacdo. E
possivel inferir que uma demanda como essa - de fazer anotacdes diversas
(através de tarefas, passeios, imagens, atividades, observacdes etc.) de cada
aluno - crie no ambiente escolar uma nova forma de trabalho docente para
muitos professores que, culturalmente, construiram sua referéncia sobre
avaliacdo nas provas, notas e boletins escolares como produto final do
processo de ensino-aprendizagem. Mas entendemos que tais mudancas, se
efetivadas, podem soar como positivas numa avaliagdo de longo prazo em que

a qualidade do ensino seja o0 objeto da analise.

5) A melhoria das préaticas pedagogicas através de alteracdes na
organizacdo interna da escola. Entende-se que o processo que produz as
avaliacbes ndo pode ser analisado ou organizado de maneira isolada das
analises ou da organizacdo das praticas didaticas e pedagogicas que
acontecem no cotidiano das salas de aulas e demais espacos educativos da

escola.

Faz parte desse entendimento pensar uma avaliacdo enquanto
processo permanente, em que o0s professores lancem méao de recursos
didaticos para identificar o conteddo das relagBes interpessoais que se
desenvolvem entre os alunos e suas familias, os alunos e os profissionais da
escola e que tragam a seu favor os tempos e 0s espacos escolares

reorganizados, seja pela enturmacao de origem, seja pelas re-enturmacoes
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que, em experiéncias como da SME Goiania, sdo conhecidas como
‘reagrupamentos”. Sua finalidade € dinamizar o trabalho educativo no interior
da organizacdo escolar de ciclos, cujo objetivo seja romper com tempos e
espacos unicos, rigidos que historicamente, impediam tanto movimentos do
processo de ensino-aprendizagem quanto mantinham, num futuro sem
horizonte, aqueles que iam ficando ao longo de sua trajetéria por causa da
reprovacgéo e retengao.

O reagrupamento é um dos componentes da reorganizagao interna da
escola e das praticas pedagdégicas docentes. Por isso, ndo se caracteriza como
algo alheio ou a parte da proposta pedagdgica de ciclos, pelo contréario. E parte
integrante do ambiente de ensino-aprendizagem a que todos tém direito e cabe
ao coletivo de professores e gestores da escola identificar, entre os alunos,
suas dificuldades, os interesses que mais se aproximam da possibilidade de
superar seus limites e obstaculos para, a partir da utilizacdo de metodologias
alternativas as costumeiras, possam lancar nos espacos 0S recursos da
instituicdo que proporcionam experiéncias significativas e ampliam os

repertorios de aprendizagem dos alunos.

Para a Secretaria Municipal de Goiania, pensar essa orientacao
pedagogica e administrativa significou buscar no inexistente a justificativa para
o novo. No departamento pedagdgico da SME GOIANIA, a DEFIA cuidava da
elaboracdo de grande parte dos textos orientadores e informativos destinados
as escolas e professores da Rede, cujas tematicas tratavam dos principais
desafios enfrentados pela gestdo. Sobre o reagrupamento, tem-se que:

Os dicionérios em geral dizem que agrupar é reunir em grupos.
Reagrupar é para nos, fazer novos agrupamentos cujos critérios
referem-se & idéia de criar condicbes e situacbes para a
aprendizagem de todos. O reagrupamento € uma proposta de
trabalho no interior da organizagdo escolar de ciclos que objetiva
romper com tempos e espagos rigidos que, historicamente, impedia
tanto o movimento do ensino-aprendizagem, como também mantinha
um futuro sem horizonte para aqueles que iam ficando ao longo de
sua trajetdria por causa da reprovacao e retencao. Vale ressaltar que
nos ciclos de formacao, ndo se trabalha com a idéia de reprovacgdo ou
aprovacdo, mas de aprendizagem para todos como finalidade da
escola e direito inalienavel do sujeito. (SME GOIANIA, 2003a, p.01).

A Escola Plural também trabalhou a nocdo de reagrupamentos de

alunos a partir de suas dificuldades/potencialidades e orientava as unidades
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educacionais que realizassem, dentro da carga horaria dos professores, as
dinamizac¢des necessarias e possiveis do trabalho pedagdgico. Para a SME BH
(1994):
O trabalho deste coletivo deve ser articulado de tal modo que todos
os profissionais ai envolvidos, possam se ajudar solidariamente nas
necessidades cotidianas, articulando inclusive, os seus horarios para

gue, dentro da CH, ocorram diferentes movimentos e reagrupamentos
dos/as alunos/as dentro do ciclo. (p.55-56).

A reorientacdo curricular é outra dimenséo do processo de melhoria
das préticas pedagodgicas na escola. Para retratar essa dimenséo nos ciclos de
Goiania, é necessario resgatar o histérico do movimento criado pela gestéo
goianiense 2001-2004 que culminou com a realizacdo das primeiras plenarias®
educacionais na Rede de Ensino. Pensar o curriculo passa ndo apenas por
decidir o que sera ensinado, mas, sobretudo, como o conhecimento a ser
ensinado vai estabelecer 0s nexos necessarios com o0 mundo em

transformacdo nos diversos campos da vida humana. E esperar que o

* Na gestdo municipal goianiense (2001-2004), cuja orientacdo politica e ideoldgica tinha um
carater democratico popular, o processo pelo qual se deram as discussdes sobre a constituicdo
da proposta pedagoégica da RME teve inicio no planejamento ocorrido na primeira semana de
trabalho do ano de 2001. Nesse momento, as unidades escolares apontaram o que deveria ser
mudado a curto, médio e longo prazo e, ainda, o que deveria permanecer na RME. Apéds a
sistematizacdo desse material, evidenciou-se uma tendéncia pela permanéncia dos Ciclos de Formacao e
Desenvolvimento Humano a partir de sua reestruturagéo e reorganiza¢do. Com base nisso, foi organizado
um debate para se discutirem as questdes colocadas, com a participacdo do professor Miguel Arroyo
juntamente com os profissionais da educagdo da rede em geral e da equipe pedagdgica da SME. O
momento posterior desse processo foi a organizacdo de plenéarias por microrregides (junho 2001), com
todos os profissionais da educacdo em pequenos grupos para aprofundar a discussdo em torno de trés
eixos: melhoria da qualidade social da educagdo, gestdo democréatica e valorizagdo dos
profissionais da educagdo. Esse momento teve como objetivo central colher subsidios para a
elaboragdo da proposta pedagdgica da RME através do debate em torno das concep¢des de educacao
orientadoras das praticas, que ampliam a funcdo social da educacdo, que ndo se restringem apenas a
formagdo para o trabalho. Em seguida, apds a sistematizagdo das discussbes propostas nas
plenarias, foram realizados ciclos de debates no coletivo de cada escola e conferéncias com
educadores e pesquisadores (Miguel G. Arroyo e Vitor Henrique Paro), quando foram
retomadas questdes referentes as concepgdes de educacdo com base nos tempos da vida. Ja
no ano de 2002, foram organizadas iniUmeras vivéncias pedagdgicas entre as unidades
educacionais com o propésito de refletir e registrar as experiéncias dos profissionais da rede no
que se refere a organizacao do trabalho coletivo e a avaliagdo. Vale ressaltar que esse trabalho
veio reforcar as disposi¢cdes que se anunciavam como fundamentais, ou seja, suscitar a
discusséo no interior dos coletivos de cada escola, oportunizando o permanente didlogo e a
construcéo coletiva. Sem perder de vista a formagdo humana, os principios norteadores da
proposta curricular deveriam levar em conta cada realidade escolar, as dimensdes culturais,
sociais, econdmicas, politicas, etc. dos sujeitos no processo educativo e o convite a todos
agueles que aceitassem o desafio de aprimorar a discussdo para, de fato, contribuir para a
construcdo de referenciais curriculares comprometidos com a qualidade social da educagéo
para todos. (SME GOIANIA - DEPE/DEFIA — 2003).
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processo de planejamento do curriculo questione e responda as questbes

didaticas do por que ensinar? e para que ensinar?

Em Belo Horizonte, os propositores da escola plural entendiam que o

[...] curriculo deve ser planejado e desenvolvido com base na revisédo
e na reconstrucdo do conhecimento de todos e de cada grupo e
cultura do mundo e do local, onde todo conhecimento prévio dos
alunos possa ser contrastado criticamente, construido e reconstruido
democraticamente, levando em conta as perspectivas de classe
social, género, sexualidade, etnia e nacionalidade. A reconstru¢éo da
historia e da cultura de grupos e povos silenciados deve envolver
os/as alunos/as em debates sobre a reconstru¢cdo do conhecimento,
sobre as interpretacdes conflitivas do presente, identificando suas
proprias posicdes, interesses, ideologias e afirmagdes, revisando,
assim, os conhecimentos que circulam em cada contexto. Entre estes
conteudos estéo, por exemplo, a educacdo ambiental, a sexualidade,
a informética, etc. (SME BH, 1994, p.61).

Ainda na metade da década de 1990, os professores da SME BH
sinalizaram a importancia imprescindivel de que a escola publica assumisse,
em sua responsabilidade de ensinar a todos com qualidade, a tarefa de realizar
de maneira transversal e interdisciplinar a aprendizagem de conhecimentos
que orbitam cotidianamente na vida de todas as pessoas. Esses

conhecimentos foram apontados no sentido de que houvesse, na escola,

[...] a vivéncia das diversidades de raga, género, classe, a relagédo
com o meio ambiente, a vivéncia equilibrada da afetividade e
sexualidade, o respeito a diversidade cultural, entre outros, sdo temas
cruciais com que, hoje, todos nds nos deparamos e, como tal, ndo
podem ser desconsiderados pela escola. A incorporacdo destes
temas exige, assim, um repensar dos conteldos escolares,
estabelecendo a relacdo entre as disciplinas curriculares e os temas
contemporéneos. (SME BH, 1994, p.61).

Em Porto Alegre, a Escola Cidada também imprimiu um entendimento
sobre o curriculo que levava os protagonistas das escolas a rever, repensar e

reorganizar o planejamento do trabalho pedagégico. Entendia que:

[...] o curriculo de uma escola se expressa através de um conjunto de
atividades que, de maneira direta ou indireta, interfere no processo de
criagdo, producdo, transmissdo e assimilacdo do conhecimento.
Nessa perspectiva o curriculo € pensado em seu sentido mais
abrangente, o qual insere as atividades tedrico-praticas presentes na
vida escolar e o processo de desenvolvimento da aprendizagem,
dentro e fora do espaco restrito da escola; portanto, ndo cabe pensar
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nas vivéncias escolares e extra-escolares como experiéncias
dissociadas e até mesmo antagobnicas. (SME POA, 1998, p.10).

Na leitura do principal documento da Escola Cidada, o que expde a sua
proposta politico-pedagogica - os Cadernos Pedagogicos 09 (SME POA, 1998)
-, € possivel apreender a op¢do de compreender a escola como uma instancia
social de grande relevancia, que ultrapassa a funcdo meramente académica de
transmitir conhecimento, para, sobretudo, trata-la num contexto social, politico,
econdmico e cultural de que ela ndo pode mais ser pensada a parte: “sendo
expressdo dos seus avangos e recuos, contendo, inclusive, uma face
conservadora e outra progressista e todas as demais contradigdes sociais.” Os
gestores, nesse sentido, afirmam, lamentavelmente, que, até entdo, “na escola,
geralmente sobressai-se a face conservadora e magistrocéntrica, acritica,
repetitiva, ndo-criativa e, muitas vezes, discriminadora e excludente” (SME
POA, 1998, p.11).

Ainda, uma importante reflexdo extraida desse mesmo documento tem
a ver com as expectativas ideais para uma escola publica numa sociedade
dividida em classes: uma escola livre das contradicbes proprias, que forma
seus alunos para assumirem, critica e ativamente, lugares na sociedade como
“‘membros solidarios e democraticos de e para uma sociedade similar” (p.61).

Para tanto,

(...) deve propor contelidos escolares que possam melhor contribuir
para essa socializagéo critica dos alunos. Desenvolver capacidades
para a tomada de decisdes, facilitar uma construcao critica e reflexiva
da realidade, tomando como ponto de partida as teorias, 0s
conceitos, os procedimentos e costumes que existem em sua
comunidade e as quais o acesso deve ser facilitado; incorporar as
vozes ausentes até agora dos conteddos ou que estejam
deformadas... Tais assuntos precisam estar presentes durante todo o
curso escolar, todos os dias, em todas as tarefas e em todos os
recursos didaticos, sendo abordados com outros contetdos os quais
estamos acostumados a desenvolver anos a fio. (SME POA, 1998,
p.61).

E possivel perceber que, do ponto de vista dos elaboradores dessa
politica educacional local, ha uma for¢ca, uma vontade e um desejo historico de

que aquilo que se ensina numa escola tenha como finalidade levar os alunos
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para além da instrumentalizac&o para o trabalho ou para uma especificidade da

atividade produtiva.

Com relacdo a ampliacdo do quantitativo de professores na escola,
nesse contexto, parece uma proposi¢cdo que assumiu caracteristicas distintas
entre as trés experiéncias, haja vista que ndo aparece de forma explicita na
proposta da Escola Plural. Entretanto, houve uma organizacdo que procurou
respeitar os direitos trabalhistas adquiridos, articulando, entre o coletivo de
cada escola, formas dinamizadas de redistribuir os tempos pelos espacgos
escolares, a fim de que novas e diversificadas experiéncias educativas
pudessem acontecer. Consta, entre os apontamentos que tratam sobre o0s

coletivos docentes escolares, que:
Sabemos que a reorganizacdo dos tempos dos profissionais € um
dos pontos mais delicados. Ha direitos ja conquistados, insistimos
gue esta Proposta de Escola Plural devera respeita-los e equaciona-
los devidamente e sempre com a participacdo dos proprios

profissionais e de suas entidades representativas. (SME BH, 1994,
p.35).

Em Porto Alegre, as orientacbes que constam da proposta sinalizam
uma leve alteracdo no quantitativo, comparado ao do conjunto de professores
de uma escola tradicionalmente conhecida. A diferenca, nesse caso, € a
presenga de um professor chamado ‘Itinerante’, que tem a funcédo de ser mais

um professor que atua com regéncia de classe. (SME POA, 1998).

A experiéncia de Goiania é a que deixa de forma mais explicita as
novas conformidades da relacdo e da valorizacdo da categoria num contexto
de reformulacdo do paradigma da organizacao escolar. Para o grupo gestor da
SME Goiania (2004c), houve o entendimento de que o

[...] acréscimo no quantitativo de profissionais presentes tanto no
primeiro ciclo — com o professor como referéncia, dinamizador e de
educacdo fisica — como no segundo e terceiro ciclos — com o0s
professores pedagogos e de disciplinas especificas, — tem

possibilitado avan¢os na qualidade do trabalho, no que se refere a
uma disponibilidade maior de tempo. (p. 158-159).

Soares (2002) faz uma constatagcéo acerca da organizagao coletiva do

trabalho docente na Escola Plural que muito se aproxima do que a gestao da
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SME Goiania estabeleceu como orientacdo e pratica em todas as escolas da

rede. Para ela,
Trabalho docente coletivo e tempo sdo duas categorias que se
encontram intrinsecamente associadas. Estabelecer momentos para
encontros de professores é uma tarefa que supde a existéncia de
uma estrutura temporal de natureza diversa daquela que
normalmente se encontra na organizacdo escolar instituida. Realizar
trabalhos coletivos na escola requer ndo apenas uma alteracao de
todos os tempos que ali se produzem — os tempos dos alunos e
alunas, dos professores e professoras, das disciplinas escolares, da

coordenacdo, da dire¢do etc. — mas também implica numa mudanga
de concepcéo sobre a pratica docente. (p.141).

Entende-se que, a partir de uma estrutura que possibilita uma maior
dinamizacdo na organizacdo do trabalho docente, vislumbram-se maiores
possibilidades de direcionar o foco do trabalho para o desenvolvimento global
do aluno, considerando seus interesses e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento humano. (SME GOIANIA, 2004c).

Sobre os tempos individuais e coletivos de estudo e planejamento
em servico para que seja possivel pensar alteracdes dessa natureza na
construcdo cotidiana da dinamica escolar, reconhece-se que hé historicidades
e realidades que necessitam romper ou serem questionadas em sua razao de
ser. Na escola por ciclos de Goiania, 0s gestores consideraram como
imprescindivel que a organizacdo do trabalho pedagdgico assumisse uma

dimenséao de coletividade.

Esse entendimento esta presente no documento que apresenta a

proposta politico-pedagdgica dos ciclos (2004c):

A organizacédo da escola a partir dos tempos da vida pressupde um
rompimento radical com a légica individualista instaurada na
sociedade atual. A quebra das barreiras individuais exige a saida do
lugar comum, do imobilismo e da apatia, a busca de uma
solidariedade tecida na préatica pedagdgica. Dessa forma, fica
estabelecida a necessidade e a importancia da construcdo de um
trabalho coletivo na escola como condi¢do primeira na efetivacdo da
proposta politico-pedagdgica a partir dos tempos da vida. (SME
GOIANIA, 2004c, p.157).

E ainda na compreensao de que deveria haver
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a reestruturacdo do tempo do professor na escola, que passou a
prever horario de estudo e tempo para outras atividades pedagdégicas.
A reestruturacdo dos tempos escolares é uma construcédo coletiva e
singular que, de acordo com os principios que fundamentam o ensino
organizado a partir dos tempos da vida, significa mudar a légica que
tem direcionado as agles pedagogicas: passar de uma rigida
organizagdo seletiva para outra que contemple a educagdo como
uma pratica social que respeite os tempos, 0s espagos, as vivéncias
e a cultura dos educandos. (Idem, p.158).

Isso foi possivel, porque houve uma garantia, da parte da gestéo, para
investimento em recursos humanos na monta que possibilitava a proporcédo de

1.5 professor por turma.

Nas experiéncias de Porto Alegre e Belo Horizonte, também houve
indicagcbes para que os professores tivessem condi¢cdes e possibilidades,
dentro da sua carga horaria semanal de trabalho, de estudar, planejar e

dinamizar os atendimentos aos alunos.

Na proposta da Escola Plural, h& indicativos de que:

A discussdo, elaboracdo e aprovacdo dos Projetos Politico-
Pedagdgicos das escolas, as oficinas, os grupos de estudo, os
horarios de projeto sdo praticas, entre outras, que vao criando um
novo estilo e uma nova cultura de construcdo coletiva do cotidiano da
escola. (SME BH, 1994, p.17).

Relata-se que a categoria docente da Rede Municipal de Ensino de
Belo Horizonte lutava pela conquista de tempo de estudo e pesquisa assim
como de projetos e atividades coletivas que fossem remunerados, significando
a consciéncia sobre seus direitos e sobre a questdo da formagcdo em servico.

Para os gestores dessa Rede de Ensino,

Além desses tempos e espacos de formacgdo, uma variedade de
acOes esta acontecendo no cotidiano de nossas escolas: encontros
de professores por areas e por séries para capacitacdo teorico-
pratica; trabalho coletivo com equipes de supléncia; produgédo coletiva
de textos e livros; participacdo em cursos, seminarios e conferéncias
pedagégicas locais e nacionais, etc. Os profissionais da Rede
Municipal alargaram ndo apenas a concepcao da educacdo dos
alunos, mas sua prépria concepcdo de capacitacdo profissional. A
criacdo dos departamentos, a afirmacéo do dominio dos saberes por
area de ensino, representou um avanco na qualificacdo, porém néo
caimos numa concepcdo fechada e "especializada" restrita de
qualificagcdo por recortes do conhecimento. Os professores
aprofundaram sua qualificacdo sem estreita-la. (SME BH, 1994, p.21).
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Sobre as caracteristicas que descrevem a perspectiva de avaliagao
de uma escola organizada por ciclos de formacao - Esse movimento de
ruptura teve inicio a partir de praticas e reflexdes que apontavam para outro
horizonte de concepcdo de escola, de curriculo e, portanto, de todos os
elementos que se inter-relacionam na construcdo de um processo educativo

mais democratico e que se preocupa com a qualidade para todos.

No campo especifico da avaliacdo, as ideias propostas nas
experiéncias de Goiania, Belo Horizonte e Porto Alegre procuraram substituir
por outras as caracteristicas da avaliacdo tradicionalmente conhecida -
classificatoria, excludente e muitas vezes sentenciadora -, a que aprova ou
reprova o educando a partir do que conseguiu ou ndo registrar numa prova,
critérios que, guardadas as proporcdes, assemelham-se aos controles de

qualidade de um produto de uma linha de montagem fabril.

Acreditaram numa avaliacdo em que professores e alunos
responsabilizam-se pela tarefa de aprender e sdo igualmente beneficiados pelo
reconhecimento dos erros como possibilidades de sucesso. Além de os alunos
poderem exercer o direito de acompanhar os colegas com 0s quais iniciaram o
processo educativo e continuar vivenciando experiéncias com seus pares de

idade, de interesses e de possibilidades de desenvolvimento cognitivo e social.

Nesse sentido, a substituicAo das caracteristicas da avaliacdo
tradicionalmente desenvolvida na escola seriada se da por uma concepcédo de
avaliacdo que se apresenta: como diagndéstica, pois deve ter por objetivo a
identificacdo, no processo de ensino-aprendizagem, dos avancos,
potencialidades e dificuldades, buscando subsidios para refletir sobre as
praticas educativas e apontar caminhos para superacao dos limites através de
planos alternativos de acompanhamento ou de recuperacdo paralela; como
processual, por entender que 0s acontecimentos na escola assim como na
vida sdo histéricos e, portanto, desenvolvem-se através do tempo e
estabelecem diadlogo nessa dimenséo temporal; como dinamica, porque se
utiliza de diversos e diferentes instrumentos, inclusive a prova, buscando a

participacdo de todos os sujeitos da comunidade escolar no seu processo;
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como qualitativa, porque também espera contribuir com uma aprendizagem
que seja significativa na relagdo com os contextos social, cultural, cientifico e
tecnologico, politico e ambiental nos quais os alunos se inserem; como
continua, pois realizada durante todo o tempo e ndo apenas no periodo que,
habitualmente, é chamado de periodo de avaliagcdo ou no final do bimestre,
trimestre ou semestre; e como descritiva — por ser uma forma de registrar 0s
dados da avaliacdo de maneira qualitativa, de que os numeros sozinhos nao
dao conta, porque a descricado possibilita detalhamentos que podem significar,
na formacéo de alunos dos extratos mais pobres da sociedade, a melhoria das

condic¢des de oportunidade para aprender e ter como se inserir na sociedade.

Os dados qualitativos registrados de forma descritiva por um coletivo
de professores permitem apontar para as condi¢des de implantacdo de agbes
alternativas que tenham em vista melhorar a situagdo de alunos com maiores
dificuldades para apreender o conhecimento. Essa concepc¢ao é uma referéncia
para uma educacao tratada como pratica social humanizadora. E € nesse
sentido que a concepc¢ao de avaliacdo proposta pela SME Goiania no periodo
da gestdo 2001-2004 tem a perspectiva de tornar-se um momento de reflexdo

e busca de novos caminhos para avaliar a aprendizagem.

A avaliacdo escolar em conjunto com outros elementos do processo
ensino-aprendizagem, entre eles as praticas pedagodgicas e as didaticas para o
ensino, pode melhorar a qualidade social, pedagdgica e politica da educacéo e,
portanto, da aprendizagem dos educandos.

E possivel pensar numa educacdo de melhor qualidade para que os
alunos aprendam e prossigam sem interrup¢cdes na sua escolarizagdo, na
medida em que as praticas e as intervencfes assim como a estruturacado e a
organizacao interna da escola forem contextualizadas junto aos alunos durante

0 processo de ensino-aprendizagem.

Na Escola Cidada de Porto Alegre/RS, a orientacdo sobre a avaliacéo
tem caracteristicas bastante semelhantes a experiéncia dos ciclos de formacgéao
de Goiania. Propde uma avaliacdo formativa, porque articula a dinamica da

autoavaliacdo do aluno, do grupo, da turma e dos educadores, com a
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participacdo do conselho de classe, com todas as pessoas envolvidas no
processo de avaliagdo geral da turma, inclusive com a analise do dossié pela
familia para que haja a reflexdo dos pais, professores e alunos sobre a
construcdo da aprendizagem da turma na qual o educando esta e das demais
atividades desenvolvidas na escola, além de finalizar com a elaboracdo de um
relatério descritivo de avaliacdo individual do aluno, realizado pelos
professores; também uma avaliacdo somativa, que consiste na criacdo de um
quadro diagnostico geral ao final de cada ano letivo e de cada ciclo de
formacdo, evidenciando a avaliacdo formativa, trazendo um juizo globalizante
sobre o desenvolvimento de aprendizagem do educando, seus avangos e
dificuldades e sinalizando como sera seu processo de progressdo; e uma
avaliacdo especializada, ou a utilizagdo de expedientes extras, como 0
servico de orientacdo pedagogica, o apoio do laboratdrio de aprendizagem e da
sala de integracdo e recursos bem como outros servicos especializados
destinados aos educandos que necessitam de um apoio educativo especial e,
muitas vezes, individualizado. (SME POA, 1998).

2.4 — Aspectos do campo avaliativo que interferem no sentido da escola

Para muitos individuos dos estratos mais empobrecidos da classe
trabalhadora, a escola publica é o Unico espaco social a Ihes possibilitar se
apropriar de uma oportunidade de mobilidade social através do acesso ao
conhecimento produzido culturalmente pela humanidade e socialmente

compartilhado pelas instituicdes cientificas e educacionais.

Para Freitas (2003), o papel da escola permanece sendo o de “ensinar
com qualidade todos os seus alunos” (p.17). Ensinar a todos com qualidade &
um principio que estd presente nos documentos das trés experiéncias de

escolas organizadas por ciclos tratadas neste trabalho.

Déa-se que a questdo do fracasso escolar compde o quadro de uma
realidade de um passado que ainda ndo passou e ndo passara. Por isso, ha
que se questionar a quem interessa um quadro de fracasso escolar tado

acentuado sobre a classe trabalhadora? Um fracasso escolar que nao tem
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fronteiras, por isso tem carater nacional? As administragbes municipais
tratadas aqui tinham clareza da necessidade de enfrentar esse problema? E a

sua suposta superacgéo?

Cada uma das experiéncias municipais tem suas particularidades. Em
Belo Horizonte, bergo da Escola Plural, uma das mais influentes experiéncias
de escola por ciclos no Brasil no final do século XX, teve o inicio das suas
reflexdes e implantacéo no final de 1994, antes mesmo da aprovacéao da LDB
9.394/1996 (ainda vigorava a Lei 5.692/1971).

Na Escola Plural, as razbes do ato de avaliar serviram para a
identificacdo dos problemas, a compreensdo das causas e O
redimensionamento da acdo educativa, tendo em vista acfes adequadas que,
a servico da aprendizagem, cedessem a avaliagdo um carater formativo de
fato. (SME BH, 1994).

Que sentido teria a escola, se 0s alunos que ndo se adaptam, seja por
qual razédo for, ao modo de ensinar fossem incentivados a exercer seu direito
de aprender com outras metodologias e didaticas alternativas, em outros

ambientes , para que se comprovasse ndo serem eles os menos capazes?

A escola e os professores tém possibilidades de ampliar o sentido da
avaliacdo se privilegiam novas formas de aquisicdo do conhecimento e
dinamizam as relacdes entre professores e alunos, fazendo prevalecer uma
pedagogia dialégica e inclusiva. Isso para poder superar a ideia de que o
educando é desprovido de capacidades para aprender e s6 aprende quando é

“estimulado” por recompensas ou punic¢des.

Dessa forma, a escola pode contribuir para desinstitucionalizar o
fracasso, para o aluno deixar de ser o Unico responsavel por seu insucesso,
seja por “culpa”, desinteresse ou pela falta de compromisso da familia para

com a escola.

Tais constatagbes podem contribuir tanto para viabilizar um processo
mais democratico para uma educacao de qualidade como para elevar o aluno

em termos de apropriagdo de conhecimentos e habilidades necessarias para



109

sua insercdo no mundo social do trabalho, do lazer, da cultura, enfim, do ser

cidadao.

Tratar da avaliacdo na escola publica requer um exercicio permanente
de verificacdo e reconstrucéo das concepcdes que se tém de sociedade, de ser
humano, de educacgédo, de escola, de curriculo, de aprendizagem e de ensino,
pois interferem e determinam as praticas pedagogicas em geral e,

especificamente, o entendimento acerca da avaliacao.

A expectativa de uma perspectiva de avaliagcdo que veio a se constituir
na SME Goiania no periodo da gestdo 2001-2004 é um processo que,
certamente, ndo acontece de forma estanque, distante ou desconexo das
demais dimensfes das praticas educativas escolares, mas também néao é um

processo que tenha se esgotado no tempo de uma legislatura municipal.

A organizacao da escola a partir dos ciclos de formacéo de orientacdo
democratica e popular se propds expor, confrontar e transformar a concepcéao
de avaliagdo vigente hegemonicamente na histéria da organizacdo da escola
seriada, que esteve centrada, exclusivamente, nos conteltdos escolares, na
prova como instrumento de maior peso e na inequivoca autoridade do

professor para chancelar a aprovagao dos bons e a reprovacao dos “débeis”.

O que se percebe como contrapartida nas propostas pedagodgicas a
realidade encontrada, sinteticamente, € a busca do respeito ao tempo de cada
aluno; o diadlogo entre professor e educando; o registro descritivo, que permite
um olhar amplo e diagndstico da formacéo e do desenvolvimento dos alunos; a
criacdo de novas acbes pedagdgicas do professor e do coletivo docente,
capazes de desvelar o potencial de cada aluno; a organizacdo de um plano de
trabalho especifico para o atendimento aos alunos; a diversificacdo na
utilizacdo de diversos instrumentos de avaliacdo e situacdes para avaliar. E
essa proposta somente poderd se consolidar se tornar-se uma politica de

Estado que ndo se modifique a cada mudanga de governo.
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CAPITULO 3

A AVALIACAO NOS CICLOS DE FORMAGAO DA SECRETARIA
MUNICIPAL DE GOIANIA (2001-2004)

Dentre os diversos aspectos que configuram as experiéncias
educacionais no modelo de organizagcdo escolar por ciclos de formacao
desenvolvidas nos ultimos quinze anos no Brasil, 0 mais determinante sdo as
praticas de flexibilizacdo do processo avaliativo, questdo que tem sido objeto
de calorosas discussdes e o principal motivo de preocupacao por parte de
professores, gestores e pais de alunos.

Ainda que a questdo da avaliacdo, nessa organizacao escolar, apareca
como a mais evidente, ndo se pode ignorar que ela € apenas a ponta de um
processo que passa, inexoravelmente, por uma compreensdo mais
aprofundada, que nédo se limita a prépria avaliacdo ou ao ato de avaliar, mas
também compreende as razdes que levam uma gestdo educacional a propor
uma mudanca da forma seriada para uma proposta de escola organizada por
ciclos de formacdo. Essas questbes trazem elementos importantes para
reforcar, enriquecer e qualificar as analises especificas sobre a politica de

avaliacao e seus impactos no sistema educacional.

E nessa perspectiva que se buscou apreender como se caracteriza o
processo de avaliacdo da escola organizada por ciclos de formagdo humana
segundo a Proposta Politico-Pedagdgica da Rede Municipal de Educacao de
Goiania no periodo 2001 a 2004 e, ainda, como ele se confronta com as
modalidades de avaliacdo tradicionalmente constituidas no que se refere as
praticas avaliativas, a utilizacdo de instrumentos, as concepc¢des dos
professores, ao papel dos pais, aos impactos e perspectivas da avaliacdo dos
ciclos e aos limites tedricos do embasamento da perspectiva frente as

necessidades objetivas da classe trabalhadora.

Assim, tendo por base o conjunto dos dados obtidos por meio de fontes

bibliograficas e documentais e das entrevistas realizadas, nas propostas
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politico-pedagodgicas das secretarias municipais estudadas (Goiania/Ciclos de
Formacgéo, Belo Horizonte/Escola Plural e Porto Alegre/Escola Cidada), a
énfase na flexibilizacdo dos processos de avaliacAio como questéo
fundamental vem acompanhada, de um lado, das expectativas de modificacbes
da organizacdo escolar e, de outro, da discussdo sobre a articulacédo
permanente da proposta com o sentido social da escola. Apesar de que, o0 que
aconteceu na avaliagcapo escolar na SME Goiania foi bem mais que flexiblizar,

aconteceram mudancas significativas.

3.1 - As mudancgas dos processos de avaliagcdo como meio

Se a flexibilizacdo do processo avaliativo sdo a face mais visivel das
escolas organizadas por ciclos de formacdo nas escolas municipais, elas
encobrem muitas questdes desafiadoras, que vao desde os aspectos teorico-
metodoldgicos referentes ao curriculo e ao processo ensino-aprendizagem até
os determinantes histéricos, sociais e culturais da relacdo escola e sociedade,
gue condicionam os limites e as possibilidades de intervengédo de professores,

gestores, alunos e familiares.

Nas propostas pedagogicas das redes municipais de Goiania, Belo
Horizonte e Porto Alegre, a flexibilizacdo dos processos avaliativos se
manifesta, por exemplo, por meio das alteragbes na forma de conceber,
estruturar e desenvolver os procedimentos de avaliar e registrar os resultados
das avaliacdes, substituindo os classicos boletins escolares, que continham os
registros numeéricos, por registros descritivos que enfatizam os aspectos
qualitativos da aprendizagem e as dificuldades e os limites apresentados pelos
alunos portadores de maiores dificuldades. Isso permite perceber as
dificuldades de aprendizagem dos alunos e criar caminhos alternativos mais
adequados as necessidades e as possibilidades para que tais alunos possam
seguir aprendendo com seus pares sem que seja interrompida sua trajetoria no

fluxo da escolaridade.

Estamos discutindo as mudancas na forma de avaliar de uma logica

escolar, mas, acima disso, também buscando compreender os sentidos dessa
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avaliacdo no entendimento do que poderia ser mais adequado a classe
trabalhadora, ainda que possa ser pensado para todas as escolas de toda
sociedade.

Essas mudancas, que poderiam ser consideradas meramente
instrumentais, formais e individualizadas, sintetizam o0s processos internos da
escola e da rede de ensino, que revelam nuances que podem causar
estranhamento a alguém que néo viveu a escola por dentro ou ndo a conhece

em sua particularidade histérica atual.

N&o se trata apenas de pensar mudancas na forma de avaliar e fazer
0 registro da avaliacdo. Na esteira dessas mudancas, vieram alguns
desdobramentos no interior da rede de ensino e das escolas que se destacam

como dimensdes de formacao e mobilizacao.

Sobre a formacado, ela atuou quando a SME Goiania, através do
CEFPE/SME, organizou todas as atividades formativas da rede por demanda
dos professores no sentido de estimular que participassem de debates e dos
dialogos nos diversos espacos formativos. Sobre a mobilizacdo, ela ocorreu
qguando professores e familiares, insatisfeitos com as mudancas ocorridas — 0s
professores com a alegacdo do aumento das atividades laborais através do
preenchimento de fichas e relatérios individuais e as familias, com as
dificuldades que encontraram para compreender o texto descritivo -, passaram
a exigir da escola uma preparacdo para esclarecer e informar sobre a
substituicdo do boletim de notas, que, até entéo, era suficiente para informar se

0 aluno estava bem ou ndo nos estudos.

As formulag¢des da organizacéo escolar por ciclos de formagéo vincula
determinadas dindmicas e concepcdes que se confrontam com a histéria do
modelo escolar seriado, tendo por principio a educacédo publica como bem
publico e direito de todos numa perspectiva de inclusdo. A avaliagdo, nessa
organizacdo escolar e nessa perspectiva, se confunde com a propria
concepcao de educacdo que a proposta anuncia na medida em que o0s
objetivos do ensino e a avaliagdo do processo puderem ser tratados como uma

categoria também conhecida como par dialético. (FREITAS, 1995; 2003).
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Da flexibilizacdo dos processos de avaliagdo destacam-se trés
relacbes que se apresentam como significativas quando se pensa quais
desdobramentos ou quais impactos uma proposta politico-pedagdgica que
modifica a perspectiva de avaliacdo escolar pode trazer para a realidade dos
escolares e da prépria escola, tanto a partir de um olhar para dentro quanto
para fora da escola: 1) a concepcao de avaliagao a partir dos tempos da vida,
2) a questdo da progressdo automéatica, com seus guestionamentos e suas
resisténcias; e 3) os instrumentos de avaliacdo: a prova, as interpretacdes e as

alternativas.

3.1.1 - A concepcdao de avaliacao a partir dos tempos da vida

Embora os dados coletados nas entrevistas ndo apontem para a
qguestao da relacéo entre os tempos da vida como forma de organizar os alunos
na escola por ciclos de formacdo e a funcdo da avaliacdo diferenciada, é
possivel perceber, nas propostas pedagoégicas de Goiania, Belo Horizonte e
Porto Alegre, que os tempos da vida sdo a caracteristica dessa légica escolar
que propde a reflexdo e a mudanca na enturmacao dos alunos a partir desses
tempos, como ja tratado no capitulo 1: os alunos em suas fases da vida, faixas
etarias e, consequentemente, as caracteristicas proprias de cada fase da
infancia, da pré-adolescéncia e da adolescéncia e seus respectivos interesses.

Pensar essa proposta tem importancia para se pensar uma concepgao
de avaliacdo. Principalmente, porque se percebe ser essa uma relacdo
imprescindivel para atingir os objetivos de melhorar a qualidade do ensino e
enfrentar a reprovacdo na medida em que se consegue ampliar as
possibilidades de aprender dos alunos da classe trabalhadora, pois pensar os
tempos da vida significa, de inicio, exigir uma reestruturacdo das formas e

conteudos, objetivos e praticas pedagogicas e de avaliacdo na escola.

A semelhanca das propostas pedagdgicas da SME Belo Horizonte
(Escola Plural) e da SME Porto Alegre (Escola Cidadd), a proposta de
organizacdo por ciclos da SME Goiania tratou e estabeleceu, pedagogica e

administrativamente, que os alunos seriam agrupados nas turmas a partir dos
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tempos de sua vida ou das fases do seu desenvolvimento, a infancia, a pré-
adolescéncia e a adolescéncia, a partir das quais deveriam ser realizadas as
enturmacBes e a consequente construcdo do curriculo, dos processos de

ensino-aprendizagem e da avaliacéo.

No entendimento extraido do estudo dessas propostas, 0os tempos da
vida se tornam um dos pilares fundamentais da organizacdo por ciclos, pois
“[...] a organizagao da escola a partir dos tempos da vida é consequéncia da
ressignificagdo da escola como espago de formagéo, ndo s6 de aprendizagem.”
(SME GOIANIA, 2004c, p.151).

Nesse sentido, a escola pensada se prop0e respeitar os ciclos de
desenvolvimento humano para garantir que a organizacdo do trabalho, dos
tempos, dos espacos, dos saberes, das experiéncias de socializacdo, ocorram
de maneira mais respeitosa para com as temporalidades dos sujeitos, em se
tratando da educacdo fundamental da infancia, da pré-adolescéncia e da
adolescéncia. (SME GOIANIA, 2004c).

Partindo do reconhecimento dos tempos da vida,

[...] a avaliagdo deve corresponder ao processo de aprendizagem e
formagdo dos alunos, precisando ser realizada diariamente, de
maneira continua e participativa. Toda a escola deve ser responsavel
pelo processo avaliativo, sendo este formado por trés dimensdes:
formativa, sumativa e especializada. (OYARZABAL, 2004, p.169).

Assim, a avaliacdo é o processo inteiro e ndo uma parte isolada dele.
Esse sentido é compartilhado tanto pelas entrevistadas quanto pelo contetdo
dos documentos produzidos pela gestdo e pelos trabalhos identificados no
levantamento bibliogréfico.

Para Lima (2002a), “a avaliagdo deve servir a formagdo humana,
identificando processos, com seus avangos e com Seus aspectos a serem
superados.” (p.25-26). Nesse sentido, a avaliacdo € mais que um instrumento e
mais do que uma etapa: € um processo pelo qual se deve buscar compreender
o aluno na sua singularidade e na complexidade de um sujeito portador ndo
apenas de uma cognicdo, mas de culturas, afetos, histérias familiares, entre
outros aspectos que interferem no cotidiano escolar e no desempenho das

aprendizagens. Portanto, avaliar significa levar em consideracao as dimensdes



115

do aluno possiveis de serem identificadas no contexto relacional da escola e da

familia.

Pensar o processo avaliativo na pressuposicdo de que a enturmacao
dos alunos se da diferentemente do que tradicionalmente fez a escola seriada,
exige da escola e do professor uma reflexdo contextualizada sobre a funcao de

ensinar e seus desdobramentos na aprendizagem.

Lima (2002a) considera como implicacdo imprescindivel para a
educacao escolar a existéncia de um projeto politico-pedagégico comprometido
com uma formacdo humana integradora por trés razfes: a primeira, porque
existe a nocao de que as experiéncias escolares sdo parte de um processo
continuo de desenvolvimento do sujeito e somam-se as experiéncias anteriores
a escola; a segunda, porque as experiéncias escolares ganham significado
quando se articulam ao processo global de desenvolvimento do individuo ao
invés de serem pensadas como experiéncias isoladas e exclusivas do
ambiente escolar; e a terceira, porque nao define a escola como o espago, mas

como mais um espaco de socializacdo e aprendizagem. (LIMA, 2002a).

Tais entendimentos vao evidenciando a necessidade de a instituicdo
escolar ver e rever, permanentemente, suas posturas, suas formas e
estratégias didaticas tanto para o ensino e a aprendizagem quanto, e
sobretudo, para a avaliagdo. Em outros termos, deve-se tratar a educacéo de
criancas, adolescentes e jovens considerando os contextos de suas vidas, mas
também considerando que suas vidas estdo localizadas em fases de
desenvolvimento que permitem e exigem intervencdes pedagdgicas distintas,

até pelo simples fato de que vivem tempos diferentes da vida.

Significa dizer, por exemplo, que um mesmo contelddo, uma mesma
metodologia de ensino ndo podem ser utilizados com criancas de idades
diferentes. Mas significa também que as experiéncias sociais extraescola
precisam ser consideradas como parte do processo de educacao atraves de

processos formativos.

De um lado, se destaca a necessidade de compreender que,
independentemente da idade, da classe social, da raca ou de qualquer outra
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caracteristica, todas as experiéncias escolares e ndo escolares séo
importantes para o desenvolvimento de cada educando. De outro, que, nos
casos de reprovacao continua ou de individuos que ingressam tardiamente na
escola, a expectativa € que a escola crie praticas de organizacao curricular e
de planejamento pedagdgico diferentes das praticas pensadas para os alunos

que ndo apresentam déficits de aprendizagem.

De um lado, temos uma sociedade que se organiza considerando a
experiéncia escolar como critério que define a “permissao” para o ingresso do
individuo em determinados espacos sociais; de outro lado, temos a escola que,
ao se organizar historicamente, demonstra ter prioridades que desconsideram
caracteristicas fundamentais da composi¢cdo humana, como a compreensao de
que todas as pessoas aprendem independentemente das caracteristicas que

as diferenciam.

Lima (2002a) auxilia, mais uma vez, a compreensdo dos processos

educativos escolares:

A acdo pedagodgica que ndo tem como base as possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento do periodo de formag&o, nem se
utiliza dos instrumentos culturais possiveis segundo o periodo de
formacao e, além disso, ndo se apdia nas formas de pensamento
presentes do educando sera sempre uma acdo pedagdgica com
pouca probabilidade de sucesso. Os procedimentos pedagdgicos
terdo que, necessariamente, ser distintos conforme a idade de
formag&o e o contexto de desenvolvimento. (p.07).

Na Escola Plural, o respeito aos tempos da vida significa uma
organizacao escolar que propde ciclos de organizacéo de trés ciclos com trés
anos cada um, construidos no entendimento de ser essa forma a “[...] mais
adequada a nossa realidade socio-cultural, onde predominam diversidades e
ritmos tao diferenciados.” (SME POA, 1994, p.28).

Para a gestdo da SME POA (1994),

Dentro de cada Ciclo de Formacdo deve-se respeitar a organizagéo
dos grupos (turmas), por idade, supondo que o aluno estara junto
com os seus pares de idade, facilitando as trocas socializantes e a
construcdo de auto-imagens e identidades rnais equilibradas.
Permanecendo no mesmo grupo de idade tera maiores oportunidades
para sua formacéo-socializacdo equilibrada. (p.28).
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Para Lima (2002b),

[...] a avaliacdo na educacao em ciclos devera, necessariamente, ser
mais cuidadosa e extensa do que geralmente acontece hoje. Os
critérios deverao, também, ser revistos, uma vez que a propria funcéo
da avaliacdo se modificara. (p.08).

Formar cidaddos autbnomos e sujeitos criticos significa que a escola
tem essa possibilidade num movimento constante de busca de reorganizacao
do conhecimento e de participacdo de todos. Isso pressupde uma pratica
avaliativa de respeito aos tempos de desenvolvimento humano e incentivo a

um espirito questionador, propositivo e solidario. (SME GOIANIA, 2003b).

3.1.2 - A questdo da progressdo automatica: questionamentos e
resisténcias

Entre as entrevistadas, € unanime a compreensdo de que uma das
maiores caracteristicas que marcam e simbolizam a avaliacdo na escola
organizada por ciclos é a progressao automatica ou a nao reprovagao do aluno
dentro e/ou entre os ciclos. Ainda que os termos se assemelhem, torna-se
necessario diferencia-los a partir do que trata Freitas (2003). Para ele, a
promocdo automatica refere-se a uma experiéncia educacional que se
preocupa com numeros, com a economia de recursos que as reprovagdes
produzem no sistema, mas ndo demonstram efetivo compromisso com a
formacdo humana nem com a possibilidade de ampliar o acesso da classe

trabalhadora a niveis mais altos da vida social pelo direito a educacéo.

Para Bertagna (2008), a progressao continuada

[...] ndo se constitui novidade, ela também percorre o mesmo
caminho, ou seja, oferece a possibilidade de uma organizagéo
escolar diferenciada e, como a progressao continuada, ndo é
privilégio da nova LDB no 9.394/96, mas vem clarear essa
perspectiva, apontando para sua efetivac@o, se for de interesse do
processo de aprendizagem. (p.77).

Segundo a professora. Walderés Loureiro, o maior desafio que a
gestdo da SME Goiania enfrentou na implementacdo da proposta pedagdgica

por ciclos foi lidar com a rejeigéo, por parte de professores, gestores e familias,
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a qualquer reprovacado dentro dos trés anos de cada ciclo ou entre os trés
ciclos. Segundo ela, alguns professores afirmavam que os alunos sO
aprendiam ou se esforcavam porque havia a ameaca da reprovagao, ou seja,
essa era “a grande arma do professor” contra os alunos desinteressados e

indisciplinados.

Nos documentos da gestdo (2001-2004), é possivel encontrar
afirmacdes que reiteram os principios que levaram a SME Goiania a defender
essa proposta.

Vale ressaltar que, nos ciclos de formagéo, ndo se trabalha com a
idéia de reprovacdo ou aprovagdo, mas de aprendizagem para todos
como finalidade precipua da escola e direito inalienavel do educando.
Dessa forma, ndo se prevéem rupturas dentro de cada ciclo ou entre
os ciclos, uma vez que o foco esta no educando/sujeito e nas
diversas ac¢des pedagdgicas que viabilizem a aprendizagem e que o
coletivo de educadores deve planejar e programar no sentido de que
sejam alcancados os objetivos estabelecidos para a garantia da
efetiva aprendizagem de todos, respeitando as trajetdrias educativas,

0s tempos e os ritmos e a cultura dos educandos. (SME GOIANIA,
2002, p.64).

A questdo da nao reprovacdo ou nao retencdo do aluno no fluxo
escolar da educacao basica ndo era, necessariamente, uma novidade no pais
e na Rede Municipal de Educacéo de Goiania. Na busca de uma educacédo
publica democratica e comprometida com o combate do fracasso escolar,
destacam-se a criacdo do BUA (Bloco Unico de Alfabetizacdo) em 1985, em
Goiania (SME GOIANIA, 2002), e, a partir de 1984, a criacdo do CBA (Ciclo
Béasico de Alfabetizacdo) nos estados do Parana, S&o Paulo (1984), Minas
Gerais (1985) e na cidade de Goiania (1988). Esse € um retrato da resisténcia

a légica da reprovacao que compde o fendbmeno do fracasso escolar.

Tanto uma quanto a outra politica consistia em eliminar a reprovacgao
nas primeiras seéries, acreditando que se ampliaria o tempo de alfabetizacao e
se asseguraria uma continuidade do processo ensino-aprendizagem. A l4gica
da avaliacéo deslocaria seu foco para a aprendizagem, criando elementos que
permitissem aos professores tratar das necessidades de aprendizagem dos
alunos através da elaboragdo de um plano de atendimento as suas
dificuldades. (MAINARDES, 2001).
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A questdo da néo reprovacado era entendida como uma estratégia para
combater o fendbmeno do fracasso escolar (incidente, sobretudo, sobre a classe
social mais pobre). Essa preocupagéo esteve presente tanto nos documentos
da gestdo (2001-2004), quanto na fala das entrevistadas. Elas destacam,
porém, que, apesar da proposta trazer a ndo reprovagdo como um aspecto
forte, nem a proposta nem a gestdo sugeriam que o aluno deveria ser
avancado nos anos escolares sem dominio de conhecimentos ou, na
linguagem mais corriqueira, que “ndo podia passar 0 menino sem saber nada”.
Para isso, destacam que, na organizacdo escolar proposta, havia diversos
elementos e dinamicas, condi¢des e possibilidades para que fosse possivel um
atendimento paralelo ao longo do ano letivo para os alunos com mais
dificuldades de aprendizagem - esse o0 fundamento da defesa da néo

reprovacao.

Também na Escola Plural (SME BH), houve resisténcia e reflexao
acerca da nao reprovacao, como relata uma gestora daquela rede:
E: Revi principios que eu defendia, por exemplo, a questdo da
retencdo; eu achava que a retencdo era um instrumento de
aprendizagem, e a gente retinha com muita consciéncia de que, além
de um instrumento de aprendizagem, era também de
amadurecimento: “Ah, € bom que vocé fica mais um tempo porque ai
vocé amadurece”. E depois eu comecei a rever isso. Mexia era com a
autoestima do menino que perdia a sua turma. Entdo, eu fui sendo

convencido no processo. A gente raciocinava junto com a equipe.
(VALADARES, 2016, p.1083).

Havia, portanto, também nas outras experiéncias de ciclos movimentos
de professores que ndo somente resistiam conceitualmente como também se
negavam a cumprir a funcdo avaliativa. Mas havia também movimentos de
reflexdo, que levavam a necessidade de rever posicées e de modificar praticas

educativas e avaliativas.

Poucas séo as divergéncias no entendimento das entrevistadas sobre
a guestdo da nado reprovacdo como estratégia para enfrentar o fracasso

escolar.

Para a professora Aurora Fidelis, uma politica de ciclos mal gerida

poderia ser tdo perversa ao aprovar o aluno sem conhecimento quanto
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perversa era a reprovacdo da escola seriada sem acompanhamento, sem
atendimentos paralelos, sem reconhecer a individualidade do aluno, sem

considerar a sua histéria de vida e a sua classe social.

Entende-se assim que, apesar de a nao reprovagcado ser uma questao
central na politica de avaliacdo dos ciclos de formacdo, a ponto de criar
conflitos entre os sujeitos envolvidos na rede de ensino, a questdo da
apropriacdo ou ndo do conhecimento € o que determina o futuro do aluno na
mesma série ou na série seguinte. Isso porque, para além da avaliacdo ou da
mudanca na forma e contetdo da aplicagdo de instrumentos de avaliacdo, 0s
ciclos de formacdo como proposta politico-pedagdgica de uma rede escolar
apresentam o0 compromisso histérico, politico e social da proposicao de
alteracdes no conjunto de situacgBes cotidianas — sejam elas de carater
administrativo ou pedagdégico, de carater da formacdo continuada dos
professores ou de constru¢cdo de novas concepcdes de todos, de instauracao
de outra perspectiva educacional alternativa a seriacdo — que assumem como
padrdao a forma escolar que incentiva todos os alunos e, de forma especial e
diferente, aqueles que apresentam maiores dificuldades.

Sobre os efeitos da reprovacdo na vida dos alunos, segundo a

proposta dos ciclos de formacéo de Goiania:

(...) os educandos, independentemente de sua idade, portam um
saber proprio de seu grupo e que deve ser considerado pela escola.
Isso implica o respeito a cultura dos educandos e a constituicdo de
uma escola ligada & pratica social; (SME GOIANIA, 2004a, p.27).

N&o so pela indicacao dos estudos da gestao 2001-2004, mas também
porque fundamentados nos estudos de autores como Patto e Arroyo, 0S
documentos afirmam que a repeténcia no processo de escolarizacdo tem
resultado no alargamento das situacdes de baixa autoestima, de indisciplina,
de desinteresse pela escola e de violéncia entre os pares (entre outros tipos, 0
bullying), fazendo com que o aluno com maiores dificuldades tenha outros
problemas de ordem social, acentuando suas limitagdes dentro do processo de

construcdo do conhecimento.
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A etapa mais drastica das consequéncias de repetidas reprovacoes é
constatada nos indices de evasdo escolar, embora nem todos 0s casos
estejam relacionados ao fracasso na escola. A partir, no entanto, de uma
analise mais justa, esse fracasso ndo é do aluno; antes, € um fracasso da

familia, da sociedade, das politicas educacionais e do Estado.

Ainda sobre a néo reprovacdo e a qualidade social da educacéo, a
professora Walderés Loureiro aponta questdes importantes para a reflexdo das
unidades educacionais que estiveram presentes na proposta pedagoégica da
sua gestdo, sobretudo as familias dos alunos. No documento da proposta
politico-pedagdgica, questiona: como conquistar, para o saber escolar, alunos
excluidos de uma vida humana digna? Como levar alunos que nao querem
estudar a estudarem sem a ameaca da reprovagcdo, da nota baixa? Como

ensinar a alunos sem a colaboracéo de suas familias? (SME GOIANIA, 2004c).

No texto da proposta, publicada pela Faculdade de Educacao da UFG,
a professora Walderés afirma a necessidade de constituir um convencimento
de todo o sistema educacional para que todos saibam que todos os alunos tém
o direito de aprender e que a escola tem a responsabilidade de a todos ensinar.
(SME GOIANIA, 2004c).

Ja para a professora Aurora Fidelis, a avaliacdo que se propunha “ndo
era pontual” e ndo se resumia a “aplicacdo de uma prova’. Para ela, a
avaliacdo devia se ampliar para uma perspectiva de “atender a todos os
aspectos do desenvolvimento e da aprendizagem”, com a utilizacdo de varios

instrumentos, sem manter o foco apenas no conteudo.

A resisténcia de alguns professores era muitas vezes implicita, mas
perceptivel, por exemplo, em comentérios feitos por ocasido de alguns cursos
promovidos pelo Centro de Formacdo Profissional em Educacdo da SME
Goiania (CEFPE). Segundo a professora Walderés, era possivel entender isso
nas entrelinhas ou, as vezes, com frases que afirmavam que “o aluno sabia

gue néo tinha que fazer prova e, por isso, ndo precisava estudar”.

A professora Marta Jane afirma que a questdo nao reprovacao foi “um

grande entrave na implementacao da proposta”, pois a reprovacao se tornara o
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instrumento no qual “a seriacdo sustentava toda a organizagéo do trabalho”, de
maneira que a reprovacgéao/aprovacéo era entendida como “responsabilidade do
aluno”. Mas afirma também que, apesar de ter sido um entrave, a nao
reprovacao poderia se tornar um instrumento, uma instancia fundamental para
romper com a logica seriada, na medida em que outros elementos fossem

modificados no processo de ensino-aprendizagem.

“A reprovacdo era um grande no nos Ciclos” - com essa expressao, a
Professora Walderés iniciou sua resposta sobre um dos principais desafios no
campo da avaliacdo dentro da proposta politico-pedagdgica da escola
organizada em ciclos de formacédo. N0, porque professores, na sua maioria,
nao concordavam com o entendimento de ndo reprovar. De um lado, para
muitos professores, era um absurdo; de outro, a Secretaria compreendia que a
leitura do fracasso escolar se media, entre outros expedientes, pela questdo da
reprovacdo. A SME Goiania (2004c) entendia que era necessario desvincular a

figura do fracasso do aluno desinteressado ou das familias ausentes.

Para a gestdo da SME, o fracasso escolar poderia ser superado ou
avancar ainda mais se algumas dimensdes educacionais se ampliassem, entre
elas: as praticas educativas que compreendessem o dialogo como condicdo
para a participacdo de todos os alunos de forma mais efetiva; praticas de
escutas e estimulos a participacdo; praticas de respeito a individualidade do
aluno; e praticas de escutas das necessidades e dificuldades de aprendizagem

dos alunos.

No processo de implementacdo dos ciclos de formacdo com as
caracteristicas da proposta de Goiania, era inevitavel que aparecessem
confltos em grande medida advindos das concepcfes que professores,
gestores e familiares de alunos tinham sobre avaliacdo e aprendizagem e,
ainda, sobre quem merecia ou néo ser aprovado, ou quem merecia ter sucesso
ou fracasso na escola. Isso demonstra, as vezes nitidamente e as vezes de

maneira confusa, a existéncia de conflito de interesses de classes.

Apesar de entender as raz0es que levavam algumas escolas e alguns

professores a resistirem ao cumprimento da proposta de nao reprovar, para a
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professora Walderés Loureiro havia o entendimento de que era necessario ser
firme nos momentos mais tensos de discussdo e enfrentamento de algumas
escolas e alguns professores, quando afirmavam que iriam reprovar esse ou
aguele aluno: “Porque isso € uma posi¢ao da secretaria. A gente tem que fazer
tudo para que esse aluno aprenda, mas se, no ultimo caso, por deficiéncia sua
como professor, por deficiéncias das condi¢es de vida dele, de outras séries
passadas, ele ndo aprendeu, ele vai passar, ele vai para o outro ano.” Esse era
um tema que expressava de um lado, o enfrentamento com a cultura escolar,
com a histéria da escola brasileira, com os preconceitos de classe, e de outro
lado, o compromisso da gestdo com a incluséo social e com o direito do aluno

ao aprendizado.

As entrevistadas consideram que poderia ter sido diferente se tivesse
havido “mais tempo para desenvolver a proposta pedagogica da gestdo”. Mas
também guestionam: se a gestao tivesse permanecido mais quatro anos, Como
irlam proceder nos casos de criancas que passaram dois, trés, quatro anos na
escola e ndo “aprendeu nada’? Iriam manter a orientacdo de seguir para a
turma seguinte mesmo sem o dominio dos conhecimentos esperados para as

turmas anteriores?

Era de fato “um nd”, na medida em que ali se conjugavam dimensdes
s6 compativeis com uma escola e com uma politica educacional que
pretendessem romper com o histérico do fracasso escolar e demonstrar que é
possivel fazer intervencdes na organizacdo da escola, como a ampliacdo do
coletivo docente, criacdo de tempos escolares destinados ao estudo e
planejamento das praticas educativas, atendimento individualizado ou em
grupos dos alunos com maiores niveis de dificuldade, incentivo a um curriculo
flexivel a partir da autonomia dos professores com um minimo de diretrizes
pautadas em objetivos. A descontinuidade da gestdo ndo permitiu enfrentar,
por um periodo mais extenso, esse debate, fruto de uma realidade que fazia
com que um aluno passasse dois, trés ou mais anos na escola sem ser
alfabetizado. Esse era o desafio: lutar contra o fracasso escolar, ampliar as
condicbes da organizacdo do trabalho pedagogico e nao aceitar uma nao

reprovacdo sem aprendizado.
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3.1.3. Instrumentos de avaliacdo: a prova, as interpretacfdes sobre a prova

e as alternativas

Ainda tratando das questbes relacionadas a flexibilizacdo dos
processos avaliativos, a gestdo (SME GOIANIA, 2004a) encaminhou, desde
0 seu inicio, a compreensao de que a escola tradicional tinha consagrado e
valorizado a nota como a forma unica de registrar e publicizar ‘a aprendizagem’
dos alunos, “‘em detrimento de outras perspectivas mais abrangentes,
reduzindo a funcdo de avaliar a de classificar, a de selecionar e a de atribuir

mérito.” (p.61)

A nota como forma de apresentar o resultado final da avaliagéo esteve,
e, de alguma forma, ainda esta, vinculada ao desempenho na utilizacdo da
prova e, nesse sentido, ndo somente os documentos da gestdo da SME
Goiania, mas também os referenciais teoricos consultados ja apontavam as
limitacdes desse instrumento a ser utilizado como Unico para quantificar a
aprendizagem dos alunos. A prova sempre foi, e continuara sendo, um
instrumento importante no cenario escolar. Entretanto, 0 que se espera é que
assuma um lugar de menos destaque na educacdo basica, desde que é um
instrumento que transmite aos alunos uma sensacdo de que serdo punidos
pelo professor em razdo de seu comportamento ou de sua dificuldade em

aprender.

A prova € um elemento que faz parte da historia do século XX. Saviani

(2004) utiliza a nomenclatura ‘Legado Educacional’®

, 0 que, para este estudo,
reserva a compreensdo de um modelo de organizacdo construido e
consolidado ao longo do século XX como escola seriada — cujas caracteristicas
e perspectiva de avaliacdo foram mencionadas no capitulo anterior — e que
expressa uma relacdo entre a concepcado de ensino-aprendizagem e a

avaliagao, o uso do instrumento ‘prova’ e o fenédmeno do fracasso escolar.

**Sobre esse ‘Legado Educacional’, lembramos o que foi desenvolvido no capitulo 1.
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Dessa forma, questionamos o0 campo da avaliagdo escolar na
organizacdo seriada no que se refere as questdes do campo da materialidade
do uso do instrumento para conferir a aprendizagem dos alunos na escola.

No decorrer do século XX, foi-se enfatizando a prova como o
instrumento béasico (que acabou se tornando o Unico instrumento) de
avaliagdo e, com isto, foi-se tirando, pouco a pouco, a idéia de
processo de aprendizagem para privilegiar o produto da
aprendizagem. A prova em si ndo precisa ser descartada como
instrumento, mas ela precisa ser entendida em seu significado préprio
e despida dos equivocos que a acompanham, equivocos estes, sim,

gue provocam as rupturas no processo de aprendizagem. (LIMA,
2003, p.12).

A logica da avaliacdo que se contrapfe a légica avaliativa seriada nao
rompe, mas reafirma a necessidade de uma formalidade no processo avaliativo
que se traduza pelas anotacdes, pelos registros e pelo uso diversificado de
instrumentos, uma formalidade que deve revelar, com transparéncia, 0
compromisso e o comprometimento do professor com a decisdo de melhorar as
condicBes de aprendizagem do aluno. Dessa maneira, a prova e a hota como
instrumentos de identificacdo de aprendizagem ndo tém, em nenhuma das
propostas pedagdgicas utilizadas neste estudo, a prerrogativa de ser a melhor
ou a Unica e tampouco ser a pior ou a mais perversa forma de avaliar. O que a
escola por ciclos de formacédo se propde defender € um processo dinamico,
dialégico, diagnéstico, continuo e com vistas a capacitacdo de um sujeito que
esteja sendo formado para a autonomia e para uma seguranca consciente do
que se aprende e do por que se aprende. Isso implica acrescentar novas
tarefas ao professor para a funcdo de avaliar, além de modificar sua

compreensao sobre a natureza dos instrumentos anteriormente utilizados.

Na Escola Plural (SME BH, 2012), cuja perspectiva e principios de

avaliacdo sdo semelhantes a proposta da SME Goiania,

Quando se adota essa perspectiva de avaliagdo que busca
contemplar a totalidade e a complexidade das aprendizagens que se
ddo na escola, é preciso refletir sobre o papel das provas, que
frequentemente tém sido objeto de discusséo entre os professores. A
prova € tradicionalmente um momento de avaliagdo escrita,
individual, com tempo definido e sem consulta a materiais. Seu
objetivo costuma ser verificar se 0 educando é capaz de fornecer
determinadas respostas as questbes propostas, “provando” que
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aprendeu. Geralmente é aplicada ao final de uma etapa, constituindo-
se como um momento pontual de avaliagdo. (SME BH, 2012, p.43).

Por exemplo, segundo a professora Marta Jane, os resultados da
avaliacdo passaram a ser registrados numa ficha descritiva, em que o0s
professores de uma determinada turma faziam anotagbes ao longo do
processo para preenché-la trimestralmente. Esse procedimento daria aos
professores condicbes para conhecer em detalhes os pontos fortes e fracos
dos alunos ainda no meio do processo de ensino-aprendizagem e poderiam ter
dados para replanejar suas praticas, oferecendo, junto ao coletivo de
professores do ciclo, mais oportunidades de superacdo das dificuldades de

aprender.

A mesma entrevistada ainda anuncia a forma descritiva de registro e
apresentacdo dos resultados da avaliacdo dos alunos aos pais. Para a
professora, a avaliagdo com registro descritivo exigia uma pratica docente
distinta, a do “olhar individual” ou uma postura respeitosa da individualidade do
aluno, o que néo era “tdo usual”’ antes. Caso contrario, os preenchimentos das
fichas de registro descritivo da avaliacao serviriam para manter a perspectiva

antes utilizada com as notas atingidas com as provas.

Na avaliacdo de uma escola organizada por ciclos, espera-se a
utilizacdo de outros instrumentos para além da prova, instrumentos que
possam permitir aos alunos variadas maneiras de apresentarem seu
aprendizado ou suas dificuldades de aprender. Isso contribuia para que os
professores conhecessem melhor os alunos e as suas dificuldades nas provas.
Segundo a professora Marta Jane, isso passava a “(...) exigir do professor uma
compreensao de mais totalidade do processo de desenvolvimento de cada

aluno.”

De um lado, a entrevistada avaliou que o0 processo teve avangos e
equivocos, na medida em que reconheceu que poderiam ter dado “menos
relevancia a ficha de registro descritivo das avalia¢cdes”, para reduzir as
“queixas dos professores e das escolas”, pois 0 seu preenchimento exigia-lhes

uma pratica a qual ndo estavam habituados. E acredita que essa exigéncia
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aumentava sobremaneira “o volume de trabalho dos professores”. De outro
lado, ela considerou, ao tratar do que ela chamou de “materialidade das
guestdes da avaliagdo”, que “uma gestdo tem de tomar decisdes baseadas em
seus objetivos mais fortes ou abrangentes da proposta pedagodgica em
andamento”. Nesse sentido, disse que, pelo tempo de uma gestao ser curto e
limitado e com limitagbes de intervenc@o na realidade, era necessario criar
instrumentos para que a nova légica passasse a operar de maneira diferente
da anterior. Por isso, “(...) nés enfatizamos bastante a questdo do uso de uma
ficha de avaliagdo que pudesse retratar 0 processo mais especifico do

crescimento dos alunos em detrimento da nota.”

O entendimento sobre o uso da ficha de registro descritivo do aluno
poderia ter sido interpretado como parte das decisdes que levavam a proposta
pedagdgica de ciclos de produzir confrontos com o contexto avaliativo vigente a
esse tempo. Tradicionalmente, a prova revela um retrato rigido: se o aluno
aprendeu ou ndo determinado conteudo. Mas, necessariamente, a prova nao
expOe o processo de ensino-aprendizagem. A expectativa sobre a utilizagdo do
formato descritivo de tudo o que aconteceu com a turma/aluno em um
determinado periodo levaria a consideracdo de que seria possivel encontrar e
identificar os elementos que explicassem o tempo pedagdgico que o aluno

necessita para desenvolver e construir sua aprendizagem.

Para a SME Goiania (2003), o registro descritivo:

[...] € fundamental dentro da proposta de organizagdo da escola a
partir dos tempos da vida, uma vez que permite um olhar amplo e
diagnéstico da formacao e do desenvolvimento dos educandos, tanto
individual como coletivamente, pois constitui um documento rico em
dados, revelador da histéria vivida por educadores e educandos
durante o cotidiano. Pode revelar também elementos que irdo definir
as proximas atividades ou acdes pedagégicas do professor e do
coletivo docente, capazes de desvelar o potencial de cada educando.
O registro descritivo e qualitativo dos avancos e das dificuldades
pode contribuir para a apreensdo de saberes que tenham relevancia
em si mesmo e quando relacionados com o contexto de cada um,
corroborando assim com a importancia do planejamento das acfes
pedagdgicas. (SME GOIANIA, Mimeo, 2003, p.6).

Disso, entendemos que a dimensdo descritiva do registro avaliativo

torna-se uma forma especifica de garantir dados qualitativos da avaliagcdo de
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gue 0s numeros ndo dao conta. Mas também possibilita a apresentacdo de
detalhes significativos da formacdo do educando, oportunizando ao coletivo de
professores condicbes mais adequadas para implementar outras acgdes
pedagogicas que tenham em vista a superacao da situacédo de dificuldade ou

os limites a serem superados.

Nas respostas das trés entrevistadas, mas de maneira mais
contundente na entrevista com a professora Marta Jane, sobre como avaliariam
0s acertos e desacertos da proposta de ciclos na gestdo 2001-2004, temos
uma questao importante: trata-se da afirmacado de que “A escola também é

espaco de contradicdo.” Porque “vocé tem sujeitos na escola dispostos a
participar e a transformar, mas também tem outros sujeitos que preferem
permanecer como estavam”. Retoma-se aqui a questdo da receptividade dos
professores as inovagfes da proposta, dessa vez referida as mudancas dos

instrumentos de avaliacao.

A escola é lugar de contradicdo e, por isso, o fato de os professores
estarem presentes e participar dos espacos de discussdo e elaboracdo de
materiais didaticos e metodolégicos para o ensino e para a avaliagdo nao
constitui uma garantia de que a escola cumpriria ou se envolveria com a
totalidade ou partes do processo de desenvolver um novo olhar e uma nova

pratica avaliativa.

Uma importante expressdo que leva-nos a identificar, destacar e
compreender a contradicdo no contexto educacional estudado refere-se a clara
opcdo da gestdo da SME Goiania (2001-2004) por uma proposta politico-
pedagdgica de incluséo social.

Segundo a professora Marta Jane, toda a discussdo sobre as
concepcles de avaliagdo nos ciclos, sobre a mudanca e a quebra de logicas
ndo somente no campo das concepg¢des, mas também nas proposi¢ées da
materialidade da avaliacdo - no que se refere aos instrumentos de registro - se
desenvolveu dentro dos ambientes de formacéo e discussédo propiciados pela

gestdo, ou seja, as Plenéarias Educacionais no primeiro ano da gestdo, as
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Jornadas Pedagégicas®, os seminarios das URES e da sede da secretaria e
as proprias escolas em seus momentos de planejamento pedagdégico e outras
atividades educativas. Todos esses espacos instituidos pela SME Goiania.

E importante destacar o que as entrevistadas enfatizam o papel da
formacdo continuada em servico, propiciada pela SME através do CEFPE e
equipes pedagogicas das URE’S, quando retratam as questdes da avaliacao.
Para a professora Marta Jane, havia uma preocupacdo do Grupo Diretivo®’ em
constituir equipes de apoio pedagdgico as unidades educacionais que ndo
tivessem apenas dominio tedrico, mas também tivessem, do ponto de vista de
sua propria formacdo, condicbes de apresentar as contraposicdes para
convencer os educadores de que a dimensao descritiva do processo avaliativo
era um elemento que poderia contribuir para alcar a qualidade da
aprendizagem dos alunos a outro patamar. Para todas as entrevistadas, as
equipes pedagdgicas que lidavam com a formacéo dos professores também
eram orientadas sobre a questdo das formas, dos instrumentos e das situacées
de avaliacdo a serem diversificadas.

Entende-se que a escola pode e deve utilizar diversos instrumentos
de avaliagcéo, e situacBes para avaliar assim como instrumentos de
registro de dados (caderno de planejamento — planejamento de
atividades, observacgdes diarias, levantamento dos pontos positivos e
negativos; caderno de grupo — anotacdes dos educandos sobre o
desenvolvimento das atividades realizadas por eles, individualmente
e em grupo; diario do educando — coletinea de anotagdes,
atividades, investigacbes e produ¢cdes dos alunos.) que irdo compor
os dados para o registro descritivo. E isso s6 poderd se consolidar
com a criacdo e participacdo de todos os educadores da RME na
elaboracdo de instrumentos, praticas, concep¢bes de uma escola

democratica, ética e participativa centrada no eixo da incluséo social
e formacdo emancipatéria do sujeito. (SME GOIANIA, Mimeo, 2003,

p.6).

Desse documento, € possivel apreender a preocupacdo que 0S
gestores da SME Goiania apresentavam com a transformacdo das praticas

%% Jornadas Pedagégicas — congressos de professores organizados pelo CEFPE/SME todos 0s
anos, antes do inicio do periodo letivo escolar - uma iniciativa da gestdo ao perceber a
necessidade de ampliar os espacos e os tempos de formacgéo dos professores.

2 Grupo Diretivo era a composi¢éo do coletivo gestor da RME, onde faziam parte além da
Secretaria, diretores de departamentos e centro de formacgdo, os diretores de Unidades
Regionais de Educacdo (URE’s), cuja fungdo era discutir todos os problemas, refletir sobre
todas as situag8es ocorridas no processo de implementagéo da proposta politico-pedagdégica e
tomar decisfes.
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educativas e da avaliacdo. Acreditavam tanto na participacdo dos professores
da rede de ensino para criar novos instrumentos como no fato de que poderiam
contribuir para diversificar os processos e inovar as praticas sobre avaliacdo
escolar. Para isso, houve um trabalho articulado entre o CEFPE/SME, que
atuava conjuntamente com a DEFIA/SME e as URE’s, no sentido de fomentar
as sugestdes dos professores colhidas nos debates das escolas e das reunides
das URE'’s e articular oficinas e seminarios tematicos sobre a avaliagéo, para
estimular, entre os proprios professores da rede, a criacdo de respostas para
as questdes que surgiam das orientagbes da SME sobre a proposta de

avaliacao nos ciclos.

3.2 - Modifica¢cbes na organizacao escolar

Quando se trata da organizacdo da escola por ciclos de formacéo,
percebe-se que ha diversas questdes indicadas na proposta politico-
pedagdgica que confrontam a organizacao seriada e que nos permitem inferir
que alguns aspectos sO seriam possiveis de serem percebidos com nitidez

numa analise observativa efetivada por dentro dos muros da escola.

Ficou explicito, a luz dos documentos da gestdo da SME Goiania 2001-
2004 e das entrevistas, que um dos maiores desafios no processo de
implementacéo da escola organizada por ciclos foi a relacdo dos professores e
gestores frente ao conjunto de mudancas que interferiam na forma ja
consolidada de trabalhar. Isso se traduz como dificuldades do professor de

superar a perspectiva vigente.

Os professores ou grupo de professores tinham dificuldade em
reconhecer a limitacdo da prova como instrumento Unico para registrar a
aprendizagem dos alunos. Era “‘um grande desafio” no entendimento da
professora Aurora Fidelis. Para ela, “(...) a prova era a arma do professor. A
prova era a autoridade do professor, era a vinganga e a puni¢cao do aluno.” Ela
relata um episédio em que um professor, sem acatar o contetudo reflexivo
presente nos documentos propostos pela SME para discussdo com 0s

professores e gestores das escolas, sem reconhecer os dialogos dos gestores
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e, menos ainda, sem apresentar qualquer argumentacdo de qualquer
referencial tedrico, decidiu eliminar a prova porque alegava que ndo haveria

mais necessidade de avaliar, ja que “ndo havia mais como reprovar os alunos”.

As entrevistadas afirmam que a resisténcia de um conjunto de
professores referente as alteragbes no campo da avaliacdo, especificamente
com a extincdo da reprovacdo, somada a informacdo equivocada que circulou
pela rede de ensino de que a SME Goiania teria abolido o uso da prova, teria
motivado um comportamento de insatisfacdo dos professores e de desprestigio
da SME.

Por outro lado, segundo uma das entrevistadas, as expectativas de
alteracdo na avaliacdo trouxeram mudancas para 0 processo de ensino-
aprendizagem. A professora Aurora Fidelis diz que, uma vez modificada a
avaliacao, teria automaticamente mudado a metodologia de trabalho. Para ela,
ndo era “possivel mudar a avaliagdo” se nao houvesse “mudanca na

compreensao do processo de ensino e aprendizagem”.

Para a professora Marta Jane, a principal dificuldade identificada
referiu-se a “uma concepcao de formacdo humana e de educacao arraigada
nos sujeitos responsaveis por implementar a proposta na escola,
principalmente uma concepgao que priorizava e ainda prioriza elementos da
meritocracia”, garantindo o resultado de quem merece e de quem nao merece

ter oportunidades.

Ademais, na escola organizada por ciclos de formacdo na experiéncia
da Escola Cidadd em Porto Alegre-RS, ndo foi diferente. Consta dos
documentos da secretaria desse municipio que o processo de implantacdo dos
ciclos teve inicio em 1994 e, seis anos depois, a avaliacdo dos gestores € que

ainda havia dificuldades de os professores superarem as praticas do passado.

[...] apesar de todos os avangos na formacdo, ainda temos presente
na Rede o discurso da punicdo e da repressdo como “solugédo
pedagdgica”. Ha dificuldades também na superagao da concepgéo de
avaliacdo classificatéria e seletiva, na identificacdo das concepcdes
emancipatdrias que valorizam e perseguem 0 avanc¢o continuo do
aluno, na compreenséo das necessidades pedagdgicas decorrentes
das diversidades das rela¢des socio-culturais das comunidades e da
baixa sensibilidade para buscar alternativas pedagégicas aos que
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chegam na escola ja marcados pela exclusdo ou que estdo nos
limites dela. (AZEVEDO, 2000, p.17).

Para a professora Aurora Fidelis, a secretaria de educacao respaldava
todas as acdes comprometidas com as transformacdes que a gestao entendia
serem possiveis de acontecer. A gestdo 2001-2004 tinha a compreensdo de
que seria através da formacdo que se ligaria a chave da mudanca de
comportamento de todos os envolvidos. Isso porque a mudanca esperada
deveria se dar dentro da sala de aula, na relagdo entre o professor e o aluno.
Acreditava que de nada adiantariam a melhor teoria pedagogica e os melhores
materiais didaticos se ndo houvesse, entre professor e aluno, na sala de aula, a

clareza do professor para operar mudancas.

Entende-se que as mudancas na sala de aula, um lugar onde, ha muito
tempo, se mantém praticas conhecidas e com “muita seguranca”, nao
aconteceriam de um dia para outro ou no decorrer de uma gestao municipal.
Além do que, para alguns professores, se tornava mais cémodo ficar no lugar

onde sempre esteve e manter as praticas como sempre foram.

Para a professora Walderés, a questdo da avaliacdo sempre foi um
obstaculo, porque traduzia muitas questdes, como a seletividade de classe, os
conflitos da relacdo professor-aluno, a prépria concepcao do professor acerca
de conceitos como mérito, esforgo individual e poder de deciséo.

De tudo isso se infere que é preciso aprimorar a compreensao de que
0s processos de mudanca no campo da educacdo necessitam considerar o
tempo de constituicdo das realidades vigentes. Significa que € preciso mais do
gue convencimento de que as mudancas estdo comprometidas com a melhoria
das condi¢bes do trabalho docente, da melhoria da qualidade do ensino e,
historicamente, envolvidas com a ampliacdo das oportunidades de

desenvolvimento e aprendizagem da classe trabalhadora.
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3.2.1 — As questdes referentes aos educandos e suas familias

Para os gestores da SME Goiania, haviam temas que se tornaram
importantes na agenda da politica educacional. Uma delas ja tratadas noutro
local deste texto, refere-se ao direito de aprender independente de qualquer
critério estético, social, econdémico ou cultural. Nesse sentido, admitia-se

[...] ndo s6 que o pobre aprende como também que ele tem o direito
de aprender. Essa concepcdo busca romper com a Visdo
discriminadora, muitas vezes camuflada, de que, pela sua origem de

classe, de}erminados alunos estdo fadados ao fracasso escolar.
(SME GOIANIA, 2004c, p.146).

O combate a discriminagdo de classe social e de raga eram fortes
componentes nas reflexdes da gestdo que se constituia enquanto um coletivo
de educadores composto por diretores de departamentos, chefes de unidades
regionais e o grupo diretivo da Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania.
Havia, entre o coletivo, o entendimento que os determinantes que a origem de
classe trazia como consequéncia para a vida dos escolares eram injustos,
principalmente quando escola e familia esperavam pela reprovacdo ou pelo

fracasso como algo certo.

Para confrontar essa expectativa da escola e também, em alguns
momentos, a expectativa da familia:
[...] da ndo aprendizagem dos alunos pobres é determinante para o
seu fracasso [...] a postura da escola de que todos sdo capazes de
aprender é, também, fundamental para a promocéo da aprendizagem
de todos os alunos. Essa expectativa €, pois, também uma postura
politica ao expressar um projeto politico-pedagégico favoravel aos
trabalhadores, especialmente aos trabalhadores manuais e aos seus

filhos, que tém sido os principais fracassados no sistema escolar.
(SME GOIANIA, 2004c, p.146).

Para a professora Walderés, admitir a ndo reprovagdo como
caracteristica da proposta de avaliacdo num sistema publico de ensino era o
mesmo que admitir que o sistema fracassou na tarefa de ensinar a todos,
quando, na verdade, é disso que trata o fenbmeno do fracasso escolar

brasileiro.

Além disso, se nada for feito, os alunos permanecerdo em rota de

colisdo com o fracasso, na medida em que, segundo ela, “(...) essa crianca que



134

chega na escola, sdo criancas diferentes do ponto de vista cultural, do ponto de

vista de classe.”

O didlogo da gestdo com o conjunto dos alunos da RME de Goiania
simboliza que as propostas de mudancas estavam embasadas no
reconhecimento de que todas as pessoas podiam aprender
independentemente de idade, classe social, raca, credo, etnia, género ou
qualquer outra caracteristica que diferencie os seres humanos. Construia-se
uma expectativa de que a escola rompesse com esse preconceito ao adotar
praticas de inclusdo construidas e expressas por um projeto politico-
pedagogico que fosse favoravel aos trabalhadores e seus filhos, até que néo

fosse mais preciso diferenciar as praticas. (SME GOIANIA, 2004c)

Para a professora Aurora Fidelis, um dos grandes objetivos da gestéo
era criar condicbes para que os alunos pudessem de fato aprender e, se o
aluno “precisa aprender, essa aprendizagem precisa acontecer dentro dos
marcos dos objetivos do projeto escolar”. Ainda afirma que havia um
‘movimento consistente de mudancas” acompanhado pelos registros das

oficinas das Jornadas Pedagdgicas.

Havia também o entendimento de que os alunos séo diferentes e, por
si, expressam diferentes comportamentos, relacionamentos interpessoais,
aprendizagens, diferentes linguagens e, consequentemente, diferentes visdes

de mundo.

Para a professora Walderés, os alunos ndo eram 0S mesmaos por varias
razdes; “por questdo de classe, da familia que eles tém, do conhecimento que

a escola vai cobrar deles e do conhecimento que tinham antes da escola”.

Acreditamos que uma das importantes formas de valorizacdo dos
alunos na RME de Goiéania revelou-se na compreensao presente na proposta
politico-pedagodgica de que a educacdo escolar se desenvolve com suas
particularidades e complexidades, suas tensdes e suas alegrias, seus limites e
suas possibilidades, dentro de cada fase e interfase da vida e que, por isso, 0s
processos de ensino-aprendizagem devem ser mais flexiveis e 0s objetivos

também revistos e adequados as caracteristicas de cada uma dessas fases.
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Os elementos que constituem o ensino para criancas diferenciam-se do ensino
de pré-adolescentes, que, por sua vez, também é diferente para adolescentes

e jovens.

Isso se expressa na forma proposta de organizagdo dos alunos nas
turmas, ndo mais pelo nivel de conhecimento prévio ou acumulado da série
anterior, mas a partir das idades que representam as fases da vida e as
particularidades de seus interesses. Assim, a titulacdo dos Ciclos da Infancia,
Ciclos da Pré-Adolescéncia e Ciclos da Adolescéncia revela o respeito que as
fases da vida devem ter no processo educativo. Para a SME Goiania “(...) € o
reconhecimento de que os educandos, independentemente de sua idade,
portam um saber proprio de seu grupo e que deve ser considerado pela
escola.” (2004c, p.151). Isso implica o respeito a cultura dos alunos, para que a
escola possa desenvolver uma pratica social respeitosa, includente e

democratica, realizando a vida dentro da escola.

As familias eram consideradas pela gestdo como participes
importantes do processo educativo. Mas elas tinham suas dificuldades para
entender aspectos, como a ndo reprovacao, da politica de avaliacdo dos Ciclos
de Formacao. A professora Walderés relata que “alguns pais que queriam
guestionar a avaliacao na escola acabavam indo até a secretaria de educacao”,
porque ndo encontravam “formas de dialogo na escola”. Isso sugere que a
escola ou direcdo/coordenacao que ndo tinha muita simpatia pela politica de
avaliacdo da nao reprovagdo nao conseguia estabelecer didlogo com os pais e
atribuia responsabilidade da proposta pedagdgica a SME. Para ela, muitas
vezes, 0s pais tinham razdo nas queixas, mas ndo podiam tomar decisdes

isoladas, descontextualizando uma politica de rede.

A professora Walderés relata ainda que, no decorrer de uma greve dos
professores, uma comissao de pais procurou a Secretaria de Educacao para
cobrar uma forma de reposicdo das aulas ao final da greve, para que nao se
sacrificasse ainda mais a vida das familias no usufruto do tempo de férias
escolares. Esses pais diziam que a reposicdo de aulas sempre foi pensada
segundo os interesses da escola e dos professores no que se refere a datas e

calendarios e queriam ter voz no processo de definicdo do calendario de
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reposicao. A decisdo da secretaria foi chamar uma reunido com pais, diretores
e conselhos escolares para que todas as posicbes fossem conhecidas por
todos. Ressaltamos, na descricdo desse episédio, o aspecto democratico que
era o principio da gestdo, mas que também era a sua pratica social nos

encaminhamentos de problemas diversos da rede.

Para a entrevistada que relatou esse episodio ocorrido nessa reuniao
com o0s segmentos da escola, essa cobranca era necessaria “(...) para o
professor entender que aquela reposicdo que ele planeja é uma reposicdo
favoravel a ele”. E tiveram todos que ouvir dos pais que nao queriam aulas no
sabado: “(...) a gente quer que vocés planejem a reposi¢cao, mas vocés tém que
lembrar que nessa reposicdo vai ter tempo de férias, porgue a gente trabalha o

ano inteiro, a gente tem um tempo de férias e a gente quer ficar com a familia.”

Dar voz as familias foi uma forma de valorizar aqueles que demandam
pela escola publica e a querem com qualidade também nos periodos de
reposicao de aulas por motivos de greves dos professores. O entendimento da
entrevistada € que muitos pais ndo participam ou nao interferem ndo porque
estdo satisfeitos, mas porque ndo havia ou ndo ha canais de comunicacao e

dialogo para solucdes com a sua presenca.

Os gestores entendiam que as criticas feitas aos alunos eram criticas
as familias. Entendiam que muitas familias ndo tinham condic¢des financeiras,
nao tinham escolaridade e muitas aceitavam a reprovacdo dos filhos porque
achavam que esse era o0 destino dos pobres: o fracasso escolar. Mas,
procuravam, nos espacos proprios e adequados, garantir outra visdo sobre a
escola para essas familias. “A mudanca acima referida, além de implicar
mudancas de concepcdes e praticas educativas arraigadas na sociedade
brasileira, implica também romper com preconceitos de classe.” (SME,
GOIANIA, 2004c, p.146). E nesse sentido, a despeito de que apenas as
pessoas pobres ndo aprendiam, haviam esforcos da SME para garantir o
direito de aprender e de romper com uma visao discriminadora que legitimava-

0s ao fracasso escolar.
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Essa foi uma das questdes que marcaram a relacdo da gestdo da SME
de Goidania com um conjunto de familias, mas que expressavam,
simultaneamente, os valores e principios que aquela gestdo defendia e que,
nas palavras da professora Walderés, também procurava exercer nas

oportunidades citadas.

3.2.2. - Avaliacao nos ciclos de Goiania: seus impactos e perspectivas

Neste subtopico, serdo tratadas, especificamente, as questdes da
perspectiva de avaliacdo presentes na proposta de ciclos de formacdo da SME
Goiania da gestdo 2001-2004 e que foram analisadas a partir da pesquisa

documental e das entrevistas.

A perspectiva mais importante que se pode inferir da proposta politico-
pedagdgica da escola por ciclos de formacdo é a possibilidade do seu
enraizamento nas redes escolares. Do ponto de vista da politica de avaliacdo
dos ciclos, de um lado, as entrevistadas apontaram alguns elementos
importantes; de outro, ha aspectos da propria organizacdo escolar que
compdem a politica de ciclos que contribuiram tanto com a mudanca da logica

escolar quanto com a da propria l6gica da avaliacao.

Entre os elementos apontados pelas entrevistas, talvez um dos mais
importantes e que encontra respaldo tanto nos documentos da gestdo SME
Goiania quanto nos documentos das secretarias de Belo Horizonte e Porto
Alegre refere-se a avaliagdo como processo e aponta para uma prerrogativa
inexoravel: construir um vinculo com a aprendizagem e nao com o mérito de

ser ou ndo aprovado.

Para a professora Walderés, a defesa da proposta pedagdgica dos
ciclos de formacéo era a de que os ciclos deveriam estar muito mais ligados ao
aluno, ao conhecimento que ele trazia e ao conhecimento que ele acrescentava

do que se ele era aprovado ou reprovado ou qual nota ele atingia.

Embora fosse um dos maiores desafios e obstaculos na

implementacdo da proposta, a ndo reprovacao nos ciclos indicava a ruptura
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com a questado unica do mérito. Do ponto de vista da proposta, o conceito de
avaliacdo teria que ser mais abrangente e ser entendido como processo

avaliativo. Esse € um dos principais elementos para pensar a politica de

avaliacdo nos Ciclos.

Para a professora Marta Jane, fundamentalmente, a avaliagdo nos
Ciclos, na perspectiva com que a gestdo a tratava, buscava romper com a
l6gica da reprovacédo. Para ela, era imprescindivel que as praticas escolares
descolassem a avaliagdo da ideia de reprovagao ou aprovacao e vinculassem o
processo avaliativo aos processos da aprendizagem, isto €, trtatassem a
avaliacdo como instrumento do processo de aprendizagem e ndo como uma
etapa para certificacdo da escolaridade. Para ela ainda, esse deveria ser um
dos principais conteados no que se refere a formacdo dos professores, para
buscar a ruptura com a Idgica da escola seriada e sua forma classica de pensar

e fazer a avaliacao.

A professora Marta Jane afirma: “(...) quando se falava especificamente
em torno de avaliacdo, quando se falava nos principios, nés estavamos falando
de uma concepcéo de avaliagcdo que traz a avaliagdo para dentro do processo
de aprendizagem e nao certificacdo.” E diz ainda que esse entendimento n&o
era uma peculiaridade da proposta pedagdgica dos ciclos de formacdo de
Goiania, mas que as experiéncias da Escola Plural (BH/MG), da Escola Cidada
(POA/RS) e Escola Candanga (DF) tinham o debate qualificado sobre a

avaliacdo como uma questéao fundamental.

Outro aspecto que compde os elementos que entendemos necessarios
para produzir rupturas em direcdo a uma perspectiva de avaliacao
transformadora € a superacdo da meritocracia e da classificacdo excludente,
que segundo as professoras Walderés e Aurora Fidelis, também estéo

expressas na forma de pensar e realizar a avaliacao.

No entanto, o documento Proposta Politico-Pedagogica para a
Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia (2004c) da SME Goiania
afirma ser uma possibilidade para superar a realidade vigente de excluséo,

enfatizando que a postura da escola de reconhecer que todos sdo capazes de
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aprender seria fundamental para a aprendizagem e o sucesso do aluno mais
pobre na escola. Isso em funcdo de um projeto politico-pedagdgico a favor da
classe trabalhadora e de seus filhos, que, a rigor, tém sido os principais

prejudicados no fendmeno do fracasso escolar. (SME GOIANIA, 2004c).

Como possibilidade de realizacdo humana dos alunos e professores
através da escola, a avaliacdo, na perspectiva da ruptura com a légica
meritocratica e excludente, assume o objetivo de compor de um quadro de
informagdes sobre a aprendizagem dos alunos para que sejam utilizadas como
parametro no dialogo com os proprios alunos, com os demais professores que
os atendem, com as familias e para direcionar a continuidade do trabalho
pedagogico.

A avaliacdo € uma das dimensfes a serem consideradas, ao pensar-
se um projeto de escola, pois é ela que nos permite interpretar a
realidade, redefinindo metas e processos, a partir dessa

interpretacdo. A avaliacdo, assim, € peca-chave para qualquer
proposta escolar inovadora. (BRASIL, 1994, p.53).

Avaliagdo assim entendida € uma afirmacgdo sobre como se vé o aluno,
a sua aprendizagem e as ac0es escolares em favor dessa aprendizagem. Isso
é o que diferencia os ciclos de formacdo da organizacdo seriada. E a forma
como se estabelecem as relagdes entre professores e alunos que torna os
ciclos de formagcdo uma estrutura organizacional mais includente e possibilita
construir um processo avaliativo que evidencie a realidade das aprendizagens
do aluno em sala de aula e na escola, tendo como finalidade os objetivos
estabelecidos. (VELOSO, 2003).

Para Veloso (2003), alterar as ferramentas, criar novos instrumentos de
registro, substituir a nota por registros descritivos sao etapas e procedimentos
importantes na implementacdo da perspectiva de avaliagdo dos ciclos de
formacdo. Mas de nada valerédo os esforgcos empreendidos se a perspectiva de
avaliacdo continuar classificando, punindo ou beneficiando os alunos na logica
meritocratica. Dessa maneira, ndo se terd modificado nem mesmo a logica

escolar.

Semelhantemente, o entendimento sobre a avaliagdo na Escola Cidada
(POA RS):



140

Cabe-nos ressaltar que ndo podemos conceber a avaliacdo sendo
como processual, continua, participativa, diagnéstica e investigativa,
cujas informac@es ali expressas propiciem o redimensionamento da
acdo pedagdgica e educativa, reorganizando as préximas acdes do
educando, da turma, do educador, do coletivo no ciclo e mesmo na
escola no sentido de avancar no entendimento e desenvolvimento do
processo de aprendizagem. (SME PORTO ALEGRE, 1998, p.28).

Lima (2002), autora citada na proposta politico-pedagdgica da SME
Goiania e que também participou dos trabalhos de assessoria pedagdgica e
cientifica da gestdo, considera que a “avaliagdo deve servir a formacéo
humana, identificando processos, com seus avangos e com Seus aspectos a
serem superados” (LIMA, 2002, p. 25-26).

A gestdo SME Goiania j& compreendia que discutir 0o processo
avaliativo na escola publica exige um procedimento permanente de
reconstituicdo das concepcdes que se tem de homem, de educacado, de
curriculo e de sociedade, pois tais concepcfes determinam as praticas
pedagdgicas e, pontualmente, a avaliacdo. (SME, GOIANIA, 2004).

Segundo Miguel Arroyo, também assessor pedagoégico na gestao da

SME Goiania e de outras experiéncias semelhantes - como a Escola Plural em

Belo Horizonte, a Escola sem Fronteiras em Blumenau, a Escola Cidada, em
Porto Alegre, a Escola Desafio em Ipatinga, Escola Candanga, em Brasilia:

Todas tentam encarar o fracasso/sucesso escolar num olhar global

da construgcdo histdrica de nosso sistema de educacdo basica.

Tentam superar sua naturalizagdo, ndo vé-lo como uma praga a

combater em bom combate. Ndo fazem dele o problema. [..] Ha

questdes mais de raiz, mais radicais a pensar e equacionar.
Pretendem pensar e construir uma outra concep¢cdo e prética de

educacdo béasica, de direito & educacdo, a formacdo e ao
desenvolvimento humano de nossa infancia, adolescéncia e
juventude. (ARROYO, 2000, p.33-34).

E a partir desses dados que a professora Walderés reconhece a
importancia das experiéncias acompanhadas por Miguel Arroyo e de outras
propostas de ciclos vindas de Brasilia, Belo Horizonte e Porto Alegre. Essas
experiéncias levaram a equipe diretiva da SME e o departamento pedagogico a
buscar conhecer o que existia e como estavam as experiéncias de Ciclos pelo

pais.
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Mas o combate ao fracasso escolar passa também pela questdo da
cultura de organizacdo da escola e do trabalho pedagdgico do professor.
Apesar de, nessa nova configuragdo organizacional, haver, gquantitativamente,
mais professores nas escolas, tempo de estudo e planejamento individual e
coletivo semanal, oferta de cursos de formacdo pensados a partir das
demandas das préprias escolas, entre outros elementos, era esperado que 0s
ciclos trouxessem desafios que pareciam simples, como sair da rotina cotidiana
e fazer algo diferente em sala de aula, mas que se tornaram complexos a
medida que se operacionalizava uma nova cultura. Conforme relatado de forma
genérica nas entrevistas, havia comentarios circulando pelas escolas de que,
junto com a nao reprovacdo, também estava sendo extinta a prova como

instrumento de avaliacdo, considerando que a prova era sindGnimo de avaliacao.

Para a professora Aurora, também passava por criar dindmicas para
corrigir os fluxos escolares com distorcoes de idades e séries, que, nos ciclos,
seriam as idades e os grupos etarios. Nao se poderia aceitar que criancas com

oito, nove ou dez anos nao tivessem sido alfabetizada.

Essa parece ser uma importante contradicdo que se localiza entre uma
realidade conhecida de nado aprendizagem e reprovacdes e uma realidade
esperada e a se conhecer, consubstanciada em aspectos positivos que traziam
ganho imediato aos professores — importantes avancos nas condicdes
objetivas de trabalho docente e da gestdo da unidade escolar, como tempo de
estudo, planejamento e outras atividades pedagogicas, reorganizacdo de
turmas com reagrupamentos e atendimentos individualizados, entre outros -,
mas igualmente em aspectos conflituosos — como a questdo da nao
reprovacdo, da mudanca do paradigma de avaliacdo e outras resisténcias.
Nesse sentido, a ndo alfabetizacéo de criangas nos trés anos do primeiro ciclo
parecia ser uma incongruéncia institucional que precisava de uma observacao
de historico caso a caso. Entretanto, é preciso destacar que as alteragbes
esperadas na cultura escolar com a implantagéo dos ciclos de formag¢ao n&o
necessariamente acompanharam as expectativas cronolégicas do tempo, mas

seriam amadurecidas historicamente na superacéo das contradicdes.
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As causas do fracasso escolar sdo diversificadas, mas os ciclos de
formacdo vinham com a perspectiva de corrigir um pouco essa distorgao,
denunciando as praticas pedagogicas, as concep¢cdes de homem, sociedade,
escola, aprendizagem, classe social, mérito, entre outras, na medida em que
revelava que a questdo da ndo-aprendizagem nao estava ligada a cor da pele

ou a classe social.

Entre tantos aspectos que concorreram para contribuir no combate ao
fracasso escolar, a SME apostou na formacao dos professores e professoras.
Isso foi feito através do CEFPE, mas com uma formacdo para além de
palestras, cursos com temas definidos a priori e certificacbes tradicionais, que
nao modificavam o cenério das praticas nas salas de aula, conforme apontou a
professora Aurora Fidelis ao discorrer sobre as caracteristicas da organizacdo
do trabalho do Centro de Formagao da SME.

Aparentemente, no contexto que produz o fracasso escolar, ha
auséncia de debates, discussdes e confronto de posi¢cdes contrarias no que diz
respeito a producao do trabalho pedagdgico dos professores. Por isso, para a
professora Marta Jane, a formacao e os espacos de debates eram as principais
formas de lidar com as contraposi¢coes, com as concepcgoes diversas. Para ela,
nao existia e ndo existe outra forma de lidar com as contradicdes a ndo ser
criando espacos em que tais questbes possam ser tratadas no “diadlogo

construtivo”.

Ou seja, essa é uma questdo que expressa uma relacao indissociavel
entre a forma democratica de gestdo e o combate ao fracasso escolar, em que
para a professora Marta Jane torna-se uma forma de “dar voz e oportunidade a
escola para identificar o que é necessario para garantir a aprendizagem de

todos os alunos”.

Dessa forma, para dar continuidade ao didlogo construtivo e para
acudir o que apontavam as escolas — a necessidade de “condigbes mais
adequadas para o0 ensino garantir a recuperagao paralela” - o grupo diretivo da

SME encaminhou a alternativa do aumento no numero de professores.
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A organizacdo escolar por ciclos de formacdo implantada na SME
Goiania (2001-2004) sinalizou a necessidade da realizacdo de mudancas no
universo da escola. Entre essas mudancas, a organizacdo do trabalho dos
professores, a estrutura fisica, pedagogica e administrativa da escola, a politica
de formacado continuada, a forma de pensar e operacionalizar o processo de
ensino-aprendizagem, a maneira como conceber o0s sujeitos (alunos,
professores, gestores, funcionarios, pais etc.), todos aspectos que tiveram

conexao direta ou indireta com a concepc¢ao de avaliacao.

A professora Aurora Fidelis afirma que a modificagdo na compreensao
do processo avaliativo foi resultado igualmente da modificacdo na forma
metodoldgica da organizacdo do trabalho pedagdgico. Para ela, a metodologia
do trabalho docente para o ensino deveria mudar e, por conseguinte, seria
possivel também mudar a avaliacdo, que ndo seria mais uma avaliagdo
estanque ou pontual. Isso porque os processos de ensino-aprendizagem com
suas metodologias, didaticas, procedimentos e estratégias de avaliacdo séo

dimensdes que dialogam e pode interferir, dialeticamente, uma na outra.

Na gestdo 2001-2004, a proposta de abolir a reprovacédo tinha um
vinculo muito forte com a questdo da garantia de condicbes para as didaticas,
as estratégias pedagdgicas, administrativas e da organizacdo dos espacos e
tempos escolares e para sustentar a decisdo de dizer as escolas e aos
professores que ndo seria necessario mais reprovar os alunos, pois alguns
pontos do trajeto do aluno na escola seriam alterados para garantir melhores
condicdes de seu desenvolvimento para aprender. Também esperava serem
modificados aspectos estruturais das metodologias de ensino, das didaticas e

da organizacdo administrativa da escola.

3.2.3. As alteragfes na escola com mais professores por turma

As alteracbes e as consequéncias do aumento do quantitativo de
professores nos ciclos de formacgéo, sobretudo na experiéncia da SME Goiania,
apontam especialmente para um conjunto de possibilidades ndo somente na

organizacdo escolar em geral, como também na organizacdo do trabalho
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pedagogico dos professores, que, em razdo do desafio de terem de enfrentar a
nao reprovacado nos ciclos, deveriam redimensionar e reorganizar o trabalho

didatico em sala de aula e fora dela.

Objetivamente, ter um quantitativo maior de professores na proporgéo
de 1.5 por turma significava que a escola poderia desenvolver, a partir de sua
autonomia, novas organizacbes de tempos pedagdgicos, redimensionar 0s
espacos fisicos, propor formas alternativas e criativas de reagrupamentos dos
alunos, novos agrupamentos, trabalhos em grupos de estudo e planejar a
presenca de dois ou mais professores numa sala. Enfim, produzir varias e
diversificadas formas e possibilidades de organizacdo. Com mais professores
na escola, eles poderiam organizar tempos de estudo, planejamento e outras

atividades pedagogicas individuais e coletivas ou ainda em pequenos coletivos.

A professora Walderés explica que o aumento do quantitativo de
professores por turma foi reflexo tanto das experiéncias de ciclos que
influenciaram a SME Goiania quanto das discussdes que ocorreram nhas
plenarias educacionais®® no ano de 2001. Das plenarias educacionais, vieram
movimentos de diversas escolas, indicando que o trabalho pedagdgico
era/estava cansativo e sobrecarregava as professoras regentes, principalmente
nos primeiros anos. No ano seguinte, criou-se a funcédo Professor Dinamizador
para compor o quadro de professores nas escolas que, somados aos que ja
estavam 1a, acresciam na proporcionalidade de 1.5 professores por turma. A
depender da quantidade de salas de aulas ativas, a escola tinha direito a quase
uma dezena a mais de professores, que poderiam ser escolhidos segundo 0s

interesses do projeto pedagoégico da escola e dos critérios da secretaria.

Para tanto, a organizacdo do espaco e do tempo escolar conta com
um numero maior de profissionais, compondo o coletivo do ciclo, uma
estrutura organizacional que permitisse a realizacdo do trabalho
interdisciplinar, com momentos de estudo e pesquisa, de
planejamento e integracdo da comunidade escolar, de acdes didatico-
pedagégicas diversificadas, como o atendimento individualizado,
junto aos educandos. (SME, GOIANIA, 2004c, p.158).

Ao olhar de qualquer educador, essa politica de ampliacdo dos quadros

traria grandes beneficios e importantes avangos para o desenvolvimento de

8 ver nota 20.
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acOes pedagogicas dos docentes, que, antes, isolados na sala de aula e no

trabalho individual, cada um em sua sala, seria impossivel.

Com a criacdo de uma nova realidade, novas possibilidades
apareceram no horizonte de reflexdes sobre o trabalho pedagogico da escola.
E foi em razdo do maior quantitativo de professores nas escolas no contexto da
implementacéo e universalizacdo dos Ciclos I, Il e lll, para todas as escolas da
RME de Goiania, no periodo de 2001 a 2004, que também foi possivel criar
uma orientacdo de incentivo as experiéncias formativas e as estratégias de

ensino por meio de projetos de trabalho ou pedagogia de projetos.

Na andlise das trés entrevistas, é possivel perceber que o incentivo ao
uso dessa metodologia de trabalho realizou-se em dois momentos distintos. O
primeiro, de repulsa e rejeicdo por parte de alguns professores com a alegacao
do aumento e do acumulo de trabalho. E 0 segundo, a constatacdo de que, nas
escolas onde os professores assumiram fazer as mudancas, trabalhando de
forma mais coletivizada e distribuindo tarefas mais igualitariamente, a
pedagogia de projetos trouxe experiéncias inusitadas e satisfatorias na
avaliacado efetuada em reunides de cursos de formacao proporcionadas pelo
CEFPE/SME.

Além disso, a gestdo da SME Goiania (2004c) considerava que “(...) o
compromisso de possibilitar a aprendizagem dos educandos néo se efetiva na
acao isolada de cada professor em sua area de atuacdo, mas se da de forma

integrada.” (p.158).

A gestdo 2001-2004 entendia também que as responsabilidades
deveriam ser compartilhadas entre professores, diretores e coordenadores
pedagdgicos das escolas por serem tratados como coletivos. A aposta foi na

[...] implementacdo de acdes, de metodologias que favorecam a
aprendizagem dos educandos em um contexto de diversidade. Nesse
caso, o enfrentamento para a superacao das dificuldades de cada
aluno ndo se dara com agOes individualizadas de cada professor,
mas de forma coletiva e planejada. (SME, GOIANIA, 2004c, p.158)
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3.2.4. Tempo para estudo individual e coletivo, planejamento e outras

atividades pedagdgicas na escola

Do ponto de vista de compreender o trabalho dos professores para
melhorar a qualidade do ensino e das aprendizagens, ha uma relacdo entre o
tempo pedagdgico, a organizagdo do trabalho docente e a reestruturacdo da

intervencao pedagdgica.

Na medida em que ha uma organizacdo que permite a criacdo de
horarios de estudo e outras atividades pedagdgicas na escola, pode-se
perceber uma situagdo pouco ou quase nada comum na carreira docente ao
longo da existéncia da Rede Municipal de Educacdo. A proposta politico-
pedagogica dessa gestdo identificava essa situacdo como “(...) a
reestruturacdo do tempo do professor na escola, que passou a prever horario
de estudo e tempo para outras atividades pedagdgicas.” (SME GOIANIA,
2004c, p.158).

[...] os principios que fundamentam o ensino organizado a partir dos
tempos da vida, significa mudar a légica que tem direcionado as
acOes pedagdgicas: passar de uma rigida organizacdo seletiva para
outra que contemple a educacdo como uma pratica social que

respeite 0s tempos, 0s espacos, as vivéncias e a cultura dos
educandos. (Idem, p.158).

Conforme o documento da Proposta Politico-Pedagogica para a
Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia (2004c), houve um
acréscimo no quantitativo de profissionais nos trés Ciclos, com algumas
diferencas: no primeiro ciclo — com o professor como referéncia, dinamizador e
de educacéo fisica; no segundo e terceiro ciclos — com professores pedagogos
e de disciplinas especificas. Essa forma possibilitou obter avancos na
qualidade do trabalho no que se refere a uma disponibilidade maior de tempo
para que os professores, na sua totalidade, pudessem estudar e planejar suas
aulas, atender individualmente ou em pequenos grupos 0s alunos com maiores
dificuldades de aprendizagem, atender familias quando necessario, realizar
atividades em duplas ou trios de professores ou outra forma de organizar e
executar projetos de trabalho, de sorte que os estudantes pudessem ser
atendidos em suas demandas por aprendizagem em situacbfes que

extrapolavam as praticas comuns em sala de aula.
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A relacédo que se estabelece entre a organizacéo do trabalho docente e
0 tempo na organizacao da escola esta descrita em Soares (2002) como:
Trabalho docente coletivo e tempo sdo duas categorias que se
encontram intrinsecamente associadas. Estabelecer momentos para
encontros de professores é uma tarefa que supde a existéncia de
uma estrutura temporal de natureza diversa daquela que
normalmente se encontra na organizacdo escolar instituida. Realizar
trabalhos coletivos na escola requer ndo apenas uma alteracdo de
todos os tempos que ali se produzem — os tempos dos alunos e
alunas, dos professores e professoras, das disciplinas escolares, da

coordenacdo, da dire¢do etc. — mas também implica numa mudanga
de concepcéo sobre a pratica docente. (p.141).

Dessa maneira, 0s coletivos de professores em cada ciclo podiam
discutir a melhor forma de utilizar e dinamizar o tempo na escola, tendo como
objetivo garantir que, efetivamente, outras formas de usar o tempo
contribuissem para o processo de aprendizagem e desenvolvimento dos

alunos.

N&o havia normas rigidas sobre o uso do tempo, justamente porque
cada escola, com suas caracteristicas, seus sujeitos e suas historias faria as
adequacdes baseadas nas demandas e disponibilidades de cada conjunto de
professores. Porém, apesar de nao ser objeto deste estudo e nem ser possivel
afirmar sobre a efetividade da proposta e das orientacbes, a SME orientava
acerca das formas que nao contribuiriam, por exemplo, para organizar o horario
de estudo. Todavia, ndo as limitava as reunides entre professores e professor
coordenador nem tampouco as utilizava com base em interesses meramente
individuais. (SME GOIANIA, 2003c).

As possibilidades de reorganizacdo do trabalho pedagodgico,
realocando espacos e redistribuindo os tempos de trabalho pedagogico
acrescidos do aumento do quantitativo de professores nas escolas, revelam
que as préticas educativas dos professores poderiam ser modificadas, pois
haveria tempo disponivel para muitas mudancgas. Com isso, o caminho para as
mudangas na avaliacdo estava sendo redesenhado, com a criagdo de
possibilidades de os professores reorganizarem o tempo e o trabalho docente.
“A partir dessa estrutura, tornar-se possivel direcionar o foco do trabalho para o

desenvolvimento global do educando, considerando-se os interesses dos
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educandos e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento humano.”
(SME GOIANIA, 2004c, p.159).

3.3. A avaliacéo e o sentido social da escola

Qual deveria ser o sentido da escola para 0s sujeitos pertencentes a
classe trabalhadora? Para pensarmos o sentido da escola € preciso enxergar,
de um lado, as disputas sociais e o acirramento dos indicadores das
desigualdades, em que se escancaram o0s interesses da elite capitalista na
sociedade brasileira e no mundo e, de outro lado, o ajuntamento de esforcos
para pensar esse sentido no campo das lutas sociais e da classe trabalhadora.
Significa, portanto, identificar, reconhecer, compreender uma concepcao de
educacdo escolar que ndo se limite a instrumentalizar o cidaddo para o
trabalho, mas que, para além disso, seja uma

Concepcao de educacdo [...] considerada ndo como um periodo
estritamente limitado da vida dos individuos, mas como o
desenvolvimento continuo da consciéncia socialista na sociedade
como um todo - assinala um afastamento radical das praticas
educacionais dominantes sob o0 capitalismo avancado. E
compreendida como a extensdo historicamente vélida e a
transformacédo racial dos grandes ideais educacionais defendidos no
passado mais remoto. [...] ideais educacionais [...] completamente
extintos sob o impacto da alienagdo que avanca cada vez mais e da
sujeicdo do desenvolvimento cultural em sua integridade aos

interesses cada vez mais restritivos da expansao do capital e da
maximizacao do lucro. (MESZARQS, 2008, p.79).

Talvez devéssemos iniciar a tese com esses questionamentos sobre 0s
sentidos da instituicdo escolar. Segundo Coélho (2012), antes de tudo que for
feito na educacdo, na escola, é preciso perguntar qual é sua natureza e
finalidade. (p.60). Com o0 que estdo preocupados 0s gestores do sistema,
dirigentes das unidades educacionais, os professores da rede municipal

guando entram para realizar seus trabalhos na secretaria e nas escolas?

Se ndo ha clareza sobre como responder a essas questbes, 0
resultado do processo ensino-aprendizagem se perde nas decisdes de
preenchimento de relatérios e avaliacdo externa do sistema com numeros e

notas, num pragmatismo sem significado mediato ou imediato. Nesse caso, a
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realidade e os interesses defendidos e definidos pelas acdes da escola nao se
parecem com o0s interesses da classe social de que fazem parte os alunos.
Sera que a gestdo da SME e os professores nas escolas tinham clareza da

finalidade pela qual fizeram o que fizeram?

Qualquer reflexdo sobre a escola na atualidade, mais do que em
qualquer outra época, necessita considera-la como instituicdo que tem a funcéo
de instituir, no humano, a faculdade do pensar, do pensar certo. Inauguramos
tempos ameacadores, reflexos do obscurantismo intelectual, que tende a limitar
0 pensamento critico, a raz&o critica, e mesmo a versao formal da razdo pela
barbarie nos assombra. Por isso, pensar a escola publica e refletir sobre suas
acOes para implementar um projeto politico-pedagdgico comprometido com a
inclusdo e a aprendizagem de todos, sobretudo daqueles alijados
historicamente de uma carreira de sucesso escolar € o mesmo que “Pensar a
educacdo como formacéao, € referenciar a escola como instituicdo que realiza
seu projeto social centrado nas possibilidades constitutivas do humano em sua
relagdo com os saberes.” (FURTADO, 2012, p.210).

A funcéo social da escola publica nesse momento histérico do recorte
temporal da gestdo 2001-2004 assim como nha atualidade tem a ver com a
busca incessante de decidir que todos podem e devem aprender e criar as

condicBes para que essa decisdo se cumpra.

Os entendimentos presentes nos documentos da SME Goiania séo
unanimes na dendncia de que, historicamente, a escola realizou segregacao
pelo contexto da classe social e da raca. Os mesmos documentos afirmam que
existem dois projetos educacionais que se confrontam, sendo “(...) um
excludente e seletivo e outro, que se pauta por principios de solidariedade e
inclusdo.” (SME GOIANIA, 2002, p.09).

Os documentos da SME Goiania (2001-2004) e as entrevistas apontam
para uma escola cujo sentido mais significativo se traduz em muitas visdes de
varios autores da area educacional, entre os quais Coélho (2012), quando

afirma que
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A sociedade precisa e tem o direito de contar com individuos
formados no respeito ao que é de todos, aos principios, valores e
praticas constitutivos da vida comum, excelente, virtuosa, e que
participem efetivamente de seu aperfeicoamento. A medida que
instituicdes tradicionais tém dificuldades de tomar parte na educacéo
de criancas e jovens, aumenta a responsabilidade da sociedade na
educacéo de todos, na e pela discusséo e criagdo de formas de vida
gue ndo sejam definidas pela producdo, nem pela busca do prazer,
do dinheiro e do poder. Como meio, e ndo fim, o mundo material, a
economia deve estar a servigo da vida em comum, no complexo e
ambiguo movimento de permanente reconhecimento e afirmacéo de
nossa condigdo humana. (p.27).

Para Cardoso Neto (2006), o maior sentido que a educagédo pode
propiciar € o de criar, a partir da escola, formas de educar que facilitem o

acesso a uma autonomia individual e a uma efetiva participacéo na sociedade.

Em outros autores®®, vamos encontrar referéncias que apontam para a
necessidade de se fazerem mudancas dentro e fora da escola, tendo em vista
a superacao do fracasso social que desdobra no fracasso escolar e no fracasso

das familias desalentadas e ignoradas pelo Estado.

Sob uma légica educacional seletiva, historicamente tem-se garantido o
fracasso escolar como fenémeno social e histérico, que incide, sobretudo, nos
alunos advindos da classe trabalhadora. Esses, desde o inicio de sua vida
educacional, sdo constantemente ameacados de excluséo e, em grande parte,
sdo, efetivamente, excluidos. De outro lado, alunos advindos da classe
dominante e estratos médios da classe trabalhadora tém acesso a escola e

nela permanecem da educacéo infantil até a educacéo superior.

Acredita-se que, a medida que o projeto politico-pedagdgico da escola
se compromete com a aprendizagem, mais distante vai ficando a idéia da
avaliacdo como ameaca ao comportamento; mais distante vai ficando a idéia
da reprovacdo como argumento de barganha entre professor e aluno; mais
distante vai ficando o desrespeito ao direito inalienavel do aluno negro e pobre
exercer sua cidadania dentro e fora da escola. Dessa maneira, a gestao da
SME (2001-2004) entendeu que ndo se prevé rupturas no fluxo interno da
escola, dentro de cada ciclo ou entre os ciclos. Para os gestores, se a

prioridade da organizacdo do trabalho estd no educando e na sua

* patto; Arroyo; Paro; Saviani; Mészaros; Frigotto; Neves.
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aprendizagem, o compromisso da escola deve ser com o0 sucesso de todos.
(SME GOIANIA, 2002).

A professora Aurora Fidelis faz uma observacdo bastante pertinente e
gue se viu concretizar no processo de implementacdo da proposta de ciclos de
formacdo na RME Goiania: “Quando mexer na avaliagdo, vocés terdo
conseguido mexer na estrutura da metodologia do ensino e na aprendizagem”.
Buscando sentidos para a escola, as criticas sao inevitaveis, mas,

(...) mais do que uma critica contundente a escola, é preciso pensar
0S novos acontecimentos e suas causas, estabelecendo relacfes
com as possibilidades de modificacdes, de rupturas com o ja

instituido, pois todo pensamento esta inserido num contexto
permeado pela cultura. (FURTADO, 2012, p.210).

A politica de avaliacdo conforme se estruturou na proposta pedagdégica
de ciclos ndo se consolidara tal qual foi pensada sem antes ocorrerem outras
mudancas estruturais fundamentais. Esse é o entendimento da professora
Walderés ao se referir ao poder do professor diante do aluno; as questbes de
classe social; as formas de o professor buscar ‘manter a disciplina’ e o controle
da turma. Como contraponto, Coélho e Guimaraes (2012) citam que, frente a

educacao e a escola,
(...) n8o podemos perder de vista a dimens&o sociocultural inerente e,
portanto, constitutiva do trabalho educativo, bem como de todas as
formas de pensé-lo e de realiza-lo. Como movimento civilizatério e de
humanizacao de todos os homens, como préksis, a educacao visa a
elevar o género humano a exceléncia, areté, desenvolver o que nele
h& de melhor como possibilidade e disposi¢éo, realizar a plenitude de

sua existéncia, especialmente no que se refere a vida coletiva e a
tudo o que é humano. (COELHO E GUIMARAES, 2012, p.326).

A professora Marta Jane esclarece que, ao sabor dos interesses de
cada gestdo municipal que substitui uma anterior, se revela aquilo que alimenta
o cotidiano dos professores na escola de forma geral e aumenta as tensdes
entre “aquilo que se quer mudar com aquilo que os professores se permitem

compromissar” para transformar.

Se uma nova gestao muda as concepcgdes, isso nao significa que vai
mudar necessariamente as praticas. Pode ser uma ilusdo pedagogica da

contemporaneidade acreditar que, mudando as concepc¢des de um projeto ou
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de uma politica, logo em seguida as praticas sociais também serdo
modificadas. Ndo h&4 nenhuma garantia dessa relagdo e, menos ainda, ndo ha
mediacdes histéricas que deem conta de estar junto as discussdes sobre como
materializar as mudancas que se quer. Assim desenvolveu seu entendimento a

professora Marta Jane.

Portanto, a defesa é que ndo é possivel que uma perspectiva de
educacao, de escola, que esteja comprometida com a aprendizagem de todos,
que tal proposta politico-pedagogica esteja a mercé de cada gestdo da
secretaria da educacao, de cada governo. O que é fato, na busca de sentidos
para essa escola, é que todas as tentativas, todos os objetivos, todas as
intervencdes objetivadas e feitas necessitam de um contingente grande de
pessoas envolvidas e comprometidas na execucao daquilo que as concepg¢des

apontam como necessidade de mudanca.

A partir da reflexdo feita pela professora Marta Jane, encontrar 0s
sentidos da escola, nesse momento historico, exige de n6s muito mais do que
novas praticas. Exige o reconhecimento da existéncia de uma “cisdo” que esta
posta para a existéncia humana. Cisdo que nasce e se mantém com a
separacédo entre o tedrico e o pratico, entre o material e 0 ndo-material, entre a
parte e o todo, entre o légico e o histérico: a forma de produzir a humanidade
na sociabilidade capitalista, sobretudo a forma de produzir a escola. Essas
cisbes anunciam quem pode e quem nédo pode; quem pode pensar e quem nao
pode pensar; quem deve fazer e quem deve obedecer; e a escola, nesse
conglomerado de cisfes, ndo é uma ilha solitaria ou uma bolha isolada de tudo

ou do todo.

Sao essas algumas contradicGes do sistema e da sociedade capitalista,
sobretudo a contradicdo do pensar e do fazer, que aparece nos diversos
momentos da implementacdo de um projeto politico-pedagdgico como o da
escola organizada a partir dos ciclos de formacgao e desenvolvimento humano.
A expressdo de Lima (2002) vai permanecendo nos escritos uma vez mais
como memodéria a se transformar em ideia e, em seguida, em pratica, de que a
“avaliacdo deve servir a formacado humana, identificando processos, com seus

avangos e com seus aspectos a serem superados.” (p.25-26).
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O ponto de partida de qualquer processo avaliativo, seja dos gestores
do sistema, dos gestores das unidades educacionais, dos professores ou dos
alunos, parte de uma releitura do contexto e das conjunturas social, cultural,

politica e pedagogica da instituicdo e dos alunos.

O que se busca na educacgédo e na escola ndo é preservar a situagao
atual dos individuos, da sociedade e da humanidade, mas a ideia
mesma, o projeto de uma sociedade e de uma humanidade melhor,
fundadas na liberdade, na igualdade, na justica e na fraternidade,
como algo a ser realizado. (COELHO E GUIMARAES, 2012, p.326).

Estudar a proposta politico-pedagdgica da escola organizada por ciclos
revelou-se um importante exercicio de reflexdo sobre quais fundamentos de
uma escola na modernidade deveriam estar explicitos na forma escola que se
escancara publicamente. Também possibilitou compreender que, entre limites
e possibilidades, entre concretudes e inconsisténcias de idéias e estruturas
organizacionais, a escola por ciclos de formagédo provocou, em diversas
escolas da Rede Municipal de Goiania, a necessidade de pensar no ja feito,

pensar no que se faz e avaliar para reordenar o que sera feito.

NOs resistimos a concordar que a boa escola (COELHO, 2012) é
aguela que reprova ou que prepara eficientemente para concursos e bons
empregos, que enaltece os mais fortes em detrimento dos seus contrarios, que
reage autoritariamente ao comportamento ‘indisciplinado’ daquele aluno que
estd, nas entrelinhas, dizendo que necessita de outro ambiente escolar, de
outros processos de ensino, de outras metodologias provocadoras de sua
curiosidade, de outros formatos de avaliar sua aprendizagem de dentro e de
fora da sala de aula e da escola. Ndo. Definitivamente, essa escola so € boa

porque atende a logica do mercado e da elite capitalistas e dos

pseudoburgueses, que assumem a ideologia da classe social a qual servem.

N&o concordamos com a crenca de que a escola eficiente € aquela que
esta por vir para, com isso, ignorar a escola que ha. Essas crengas “(...)
decorrem de uma visao liberal que supde ser a escola dotada, sempre, de
predicados positivos.” (ALVES, 2006, p.175).
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Os documentos da SME Goiania assim como as entrevistas apontam
para a acdo da gestdo de criar subsidios para que o professor pudesse
preparar formas de auxilio e novas possibilidades de aprendizagem a todos,

mas, principalmente, aqueles que apresentam mais dificuldades.

Essa é uma questdo bastante relevante para a organizacdo de uma
escola publica numa realidade capitalista marcada por profundas
desigualdades, que se torna a Unica alternativa da classe trabalhadora para
desenvolver potencialidades que todos os seres humanos detém, tendo em
vista apropriarem-se de oportunidades de desenvolvimento, aprendizagem e

progressao social.

Faz sentido uma escola cuja avaliacdo difere daquela que enfatiza,
exclusivamente, o dominio cognitivo do conhecimento, pois, embora a
apropriacdo dos saberes, dos contetdos escolares seja uma funcao da escola,
€ preciso criar uma dindmica organizacional que permita a todos apreendé-los
indistintamente. A avaliacdo pensada a partir dos ciclos de formacdo assume,
assim, a prerrogativa de questionar a avaliacdo escolar vigente e de propor
uma funcdo da escola numa sociedade de classes. Sabe-se que,
tradicionalmente, ela tem sido instrumento de discriminacdo e de seletividade,
dotada de uma legitimidade aparentemente inquestionavel. Segundo Lima
(2003),

Pela autoridade intrinsecamente conferida a avaliacdo, ela serve
como argumento, geralmente incontroverso, sobre as possibilidades
de aprendizagem e desenvolvimento do individuo, assim como
categoriza este nivel de aprendizagem e desenvolvimento com o
suficiente ou insuficiente, qualificado ou desqualificado, adequado ou
inadequado. (p.19).

N&o é possivel que a avaliacdo escolar permaneca selecionando e
excluindo sem que haja, na percepcdo dos sujeitos envolvidos, aquele
comprometer-se com outros valores educacionais capazes de valorizar o ser
humano independentemente de qualquer caracteristica que o diferencie, como

raga, etnia, classe social, género ou condi¢éo fisica/corporal.

Freitas (2003) afirma que os ciclos contrariam a logica de organizacao

escolar seriada e, especificamente, a sua avaliacdo, e que, por isso, 0s ciclos
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ja deveriam ser vistos com outros olhos. Nesse sentido, a contraposicao que a
avaliacdo nos ciclos faz é a defesa de uma forma de avaliar que nao classifique
para humilhar o aluno e nem o exclua ou contribua para sua exclusédo do
processo, mas que “‘com base no respeito aos tempos de desenvolvimento
humano e incentivo a um espirito questionador, propositivo e solidario” (SME
GOIANIA, 2004c, p.167), possibilite, principalmente, aqueles alunos com
histérico escolar de reprovacbes ou de dificuldades de aprendizagem, um
ambiente, uma proposta e oportunidades que a escola seriada ndo pode

garantir.

O sentido que a escola pode ter apresenta-se também na forma como
a gestdo da SME Goiania (2004c) buscou capacitar os professores nas
atividades formativas do CEPFE, para que o processo avaliativo - ndo se
referindo apenas a avaliacdo - tivesse as caracteristicas de ser: “diagnéstico,
investigativo, processual, dinamico, qualitativo, continuo e descritivo.” (SME
GOIANIA, 2004c, p.169).

Esse foi também o entendimento da professora Aurora Fidelis: que a
politica educacional de ciclos de formagé&o tinha como finalidade interferir, de
forma histdrica e emergencial, no contexto do fracasso escolar. Ela acreditava
gue, com o passar do tempo, a proposta de ciclos e, especialmente, a questéo
da ndo reprovacdo nao faria mais sentido como proposta, porque, se tudo
desse certo, a escola internalizaria o0 novo entendimento sobre a funcdo de

ensinar para aprender e ndo para aprovar ou reprovar.

Apl6s esses movimentos de andlise, cruzamentos de dados,
documentos e entrevistas, é possivel compreender que a organizacao da
escola por ciclos de formacdo com progressdo continuada pode ser
caracterizada como um avanco historico nos modelos de organizacéo escolar,
porque anuncia, propde e executa determinadas praticas comprometidas e
consideradas como tentativa de superacdo histérica da dimenséo
sociopedagodgica de uma escola seletiva e excludente para outra légica de
escola. (FREITAS, 2003).
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Compreendemos que a avaliacdo € parte do trabalho pedagodgico
escolar e, como tal, necessita ser objeto de estudos e pesquisas, de forma que
ndo responda isoladamente pelos numeros de repeténcia e de reprovacao,
que, conjugados a outros indicadores, traduzem-se no fenémeno do fracasso

escolar.

A existéncia e o sentido da escola na modernidade, principalmente da
escola publica, estdo no objetivo de ensinar a todos, mas parece ingenuidade
esperar que as formas metodoldgicas e didaticas utilizadas para atingir esse
objetivo estejam cumprindo essa finalidade. Os estudos sobre a histéria da
educacdo escolar no Brasil no século XX informam-nos que nem todos

aprendem aquilo que se ensina na escola e por essa razao sao reprovados.

Ademais, a responsabilidade pela reprovacédo, pela repeténcia e pela
producéo do fracasso escolar ndo pode ser atribuida, exclusivamente, a forma
de organizagao escolar e aos professores, ainda mais se se desconsideram as
condi¢cBes do trabalho docente cada vez mais precarizadas e a intensificacdo
desse trabalho tendendo a proletarizacdo, ambos somados as dificuldades e
limitacdes para desenvolver uma formacdo continuada em servico e a légica

vigente que organiza as rela¢des sociais sob a égide do sistema capitalista.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo permitiu caracterizar a organizacdo da escola por ciclos de
formacdo com progressao continuada como uma proposta que se dispbe a
avancar com relacdo ao modelo de organizacdo escolar anterior, porque se
compromete com a superagdo da dimensao sociopedagodgica de uma escola
seletiva e excludente, propondo outra l6gica de escola, portanto, de avaliacéo.
(FREITAS, 2003).

A pesquisa teve como problema orientador compreender como se
caracterizava a perspectiva de avaliacdo da escola organizada por ciclos de
formacdo humana segundo a Proposta Politico-Pedagogica da Rede Municipal
de Educacao de Goiania da gestdo no periodo de 2001 a 2004. Nesse sentido,
a pesquisa revelou importantes aspectos sobre a avaliacdo na implementacao
dos ciclos de formacdo em Goiania, com nuancas de semelhancas com as

experiéncias das escolas Plural (MG) e Cidada (RS).

O estudo permitiu uma compreensdo sobre aspectos historicos e
politicos do processo de desenvolvimento da escola publica no Brasil, no que
se refere a sua capacidade de ampliar o acesso a escolarizacdo quando o
contexto sociohistérico a restringia a poucos. Mas também pdde expressar, de
um lado, os movimentos e as lutas pela democratizacéo da escola publica, e de
outro, a constituicdo de uma escola que se caracterizaria através de
perspectivas de organizacdo e de avaliagcdo dentro de uma légica excludente e

meritocratica.

Ao estudar e identificar a l6gica e as concepcdes/préaticas de avaliacao
da escola seriada e da escola por ciclos de formacédo estdo presentes avancos,
dificuldades, limites e possibilidades, que se confrontam pela inevitavel
constatacdo de uma particularidade histérica que manifesta-se politica,

administrativa e burocraticamente na realidade vigente.

Na investigacdo para conhecer as ac¢des institucionais da SME Goiania

destinadas ao campo da avaliagdo, algumas peculiaridades precisam ser
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destacadas. Entre elas, a compreensao de que havia, de fato, a necessidade
de buscar mudancas e alteracdes no modelo de organizacdo da escola seriada
bem como na especificidade da logica da avaliacéo.

As reformas educacionais nunca foram sindnimo de transformacgdes
estruturais nem na escola ou entre a escola e a sociedade. Portanto, ndo é
possivel esperar que uma reforma educacional modifique estruturas que foram
e continuam sendo determinadas por valores e ideais de um sistema societario
que nao aponta para a reducdo de desigualdades nem para outra logica
diferente da acumulagéo de riquezas.

Dito isso, cabe-nos ressaltar que uma reforma nos parametros da
organizacdo escolar por ciclos de formacdo tal qual se conheceu nunca
mobiliza apenas anseios, sentimentos e intencdes unilaterais, mas reflete as
contradicbes que sao inerentes e proprias de uma particularidade histérica que

bem conhecemos a luz do pensamento marxista.

Cabe-nos ressaltar que a implantacdo da légica escolar por ciclos de
formacao nas cidades brasileiras, em especial em Goiania-Goias, reflete, em
parte, os anseios de muitos educadores em construir e participar de uma
escola mais democratica, mais dindmica e com uma organizacdo interna mais
coletivizada e com melhores condi¢cdes de desenvolver o trabalho pedagdgico
ao longo do tempo. Mas reflete também os limites e as dificuldades impostos
pela realidade para uma intervencdo politico-pedagdgica cujo contetudo

contesta a logica da estrutura educacional historica e vigente.

Sendo a avaliacdo com seus principios e desdobramentos na pratica
escolar, um dos principais elementos que se destacam da proposta dos ciclos
de formacdo da SME Goiania, a prerrogativa de flexibilizagdo do processo
avaliativo como estratégia de enfrentamento do fracasso escolar criou duas
realidades distintas na rede de educacao. De um lado, com a nao reprovacao,
criou a possibilidade de dinamizar o fluxo dos alunos com maior incidéncia de
dificuldades para aprender, permitindo-lhes maiores chances de n&o serem
excluidos; com os reagrupamentos, criou a possibilidade de redimensionar as

estratégias didatico-metodoldgicas, construindo experiéncias diferenciadas
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para todos os alunos; com a vinculacdo da avaliacdo ao processo de ensino-
aprendizagem, criou a possibilidade de ampliar e diversificar a utilizagdo de
instrumentos de avaliacio bem como de situacdes possiveis de serem
utilizadas para avaliar, ampliar e aprofundar a relacdo entre objetivo e

avaliacdo, conteudo e método.

De outro lado, a ndo reprovacdo apresentou os limites de uma
realidade ndo somente despreparada, mas, sobretudo, ndo disponivel para
uma mudanca téo radical na forma de chancelar os resultados do trabalho dos
professores, que mantiveram, na historia de suas praticas, a prerrogativa da
avaliacdo do conteudo apreendido. A ndo reprovacdo apresentou também os
limites de uma realidade que se organiza pela meritocracia como um principio
de extremo valor para as teses liberais tanto no campo do desenvolvimento
humano quanto no da aprendizagem e da avaliacdo. A avaliagdo, segundo os
ciclos de formacdo, ainda que concordemos com seus principios, suas
intencionalidades e suas razdes sociais, politicas e humanizadoras, na
experiéncia estudada da SME Goiania, trouxe muitos conflitos entre

professores e a gestdo bem como entre essa e familiares de alunos.

Da nao reprovacdo, reverberava-se no interior da rede municipal,
rumores de ndo mais ser necessario avaliar, de nao mais poder utilizar o
instrumento prova e que os alunos saberiam que passariam de ano sem
nenhum esfor¢co. Frente a tudo isso, o maior dos desafios para a gestdo da
SME Goiéania era encontrar meios e estratégias na organizacao da escola para
lutar contra o fracasso escolar, ampliar as condicbes da organizacdo do
trabalho pedagdgico e, acima de tudo, de ndo aceitar a ndo reprovacdo sem
aprendizado, pois 0S prejuizos sociais assumiriam outros contextos e se

tornariam novos problemas.

Ainda que a gestdo da SME Goiania (2001-2004) tenha criado
importantes experiéncias de formacgdo continuada para fomentar, entre os
professores, as informacgdes e as referéncias tedricas sobre a necessidade de
mudancas, a ideia de ndo reprovar teve forte influéncia no interior da rede, até
criando rumores de que, com a chegada dos ciclos de formacdo, seriam

extintas a avaliacdo e 0 uso da prova como instrumento. Isso também foi uma
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consequéncia da dificuldade e da ma compreensdo do conteudo da proposta

politico-pedagogica em sua génese.

O estudo retrata também que, embora todas as experiéncias de ciclos
de formacao apontem para o enfrentamento do fracasso escolar, a experiéncia
de Goiania, pontualmente, apresentou uma compreensao de que havia e era
necessario enfrentar também uma questao da classe social presente na forma-
escola seriada. Sobre essa questdo compreendemos ser necessario
aprofundar estudos e uma outra pesquisa especifica, haja vista, a necessidade
de ampliar os olhares e as escutas frente aos sujeitos da escola.

Conhecendo a proposta e a experiéncia de implementacdo dos ciclos
de formacdo e desenvolvimento humano da SME Goiania (2001-2004) por
dentro, no contexto e na sua execucao, e analisando a efetividade da proposta
de ciclos de formacao assim como a sua perspectiva de avaliacdo, € possivel
afirmar, apesar do que sinalizaram as gestoras entrevistadas, sobre o tempo de
amadurecimento de uma proposta, sua efetividade e sua possibilidade de éxito
engquanto politica educacional transformadora ou revolucionaria para a classe
trabalhadora depende ndo apenas do tempo de uma, duas ou trés gestdes
municipais, como vivenciaram as experiéncias de Belo Horizonte e Porto
Alegre, mas de um conjunto de multiplas determinacfes externas a escola e
situacdes que estdo também dentro das escolas, que se materializam no
trabalho docente com todas as caracteristicas de um trabalho intensificado,
precarizado e proletarizado, que contribuem para impedir que os professores
consigam desenvolver um trabalho coletivo, orgénico e critico na educacao da

classe trabalhadora.

Avaliar uma politica no campo da educacdo quase nunca é uma tarefa
facil, justamente pelo esforco analitico e pela complexidade das multiplas
determinacdes histdricas, isto é, por ser a realidade histérica objetiva e social,
as mudancas previstas nas propostas politico-pedagogicas que pretendem
reduzir os indices de reprovacdo e repeténcia e, consequentemente, do
fracasso escolar necessitam ser tratadas no campo da processualidade

histdrica, pois dependem das condi¢cées materiais para que ocorram.
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Ha, nesta pesquisa, diversas questdes que mereceriam, cada uma,
outro aprofundamento, pela riqueza de informacdes, pela quantidade de dados
levantados e pela complexidade que é pensar processos educativos na escola
publica numa sociedade capitalista com o nivel de desigualdade e acirramento
da divisdo de classes como o Brasil. Este estudo cumpre uma etapa importante
pela compreensdo das mudancas necesséarias, mas também das mudancas

possiveis em cada tempo historico observado.
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ANEXO | — Modelo do documento com sugestdes de instrumentos, situacdes e
circunstancias a serem utilizadas pelos professores.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA
DEPARTAMENTO PEDAGOGICO

DIVISAO DE EDUCACAO FUNDAMENTAL DA INFANCIA E DA
ADOLESCENCIA

SITUACOES POSSIVEIS PARA SEREM UTILIZADAS NA OBSERVACAO E
REGISTRO DO PROCESSO AVALIATIVO.®°

A relacdo que o aluno faz entre o que aprende na escola com o seu

cotidiano;

- O dominio de conteudos, os avancos, possibilidades e limites (dificuldades);

- Alindependéncia no desenvolvimento das atividades especificas;

- Os relacionamentos (respeito, ética e solidariedade), a participacdo, a
responsabilidade (assiduidade e pontualidade), a autoconfianca, a
compreensao das propostas de trabalho, posicionamento perante o grupo.

- A construcao de conceitos simples e complexos;

- Aleitura e interpretacdo do mundo vivido por eles (sentido amplo);

- A capacidade de comunicar-se e expressar-se com/sem desenvoltura;

- A(s) forma(s) de expressar suas idéias e interpretar as idéias dos outros;

- O conhecimento sobre os assuntos/temas dos projetos;

- A(s) forma(s) de operar com conceitos e conteldos;

- Atransferéncia da teoria estudada para a vida cotidiana;

- O processol/trajetoria de construcao do seu préprio texto;

- Sua percepcao critica sobre os temas e conhecimentos desenvolvidos;

- Sua compreensdao sobre os problemas em discussao no agrupamento;

- A forma como utiliza argumentos nas suas conversas / intervencoes;

- A maneira como observa e analisa os fatos, fendmenos, situacdes, etc. da

realidade vivida dentro e fora da escola;

% Este material foi compilado de um documento elaborado por professores da Rede Municipal
de Educacdo de Goiania e compartilhado dentro da Rede para contribuir na qualificacdo do
processo de reflexdo e pratica da avaliagcao escolar pelos professores dessa rede de ensino.
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- As perguntas e propostas que lhe sdo comuns;
- Se utliza diferentes recursos expressivos ou 0 mesmo tem algum

preponderante;

POSSIBILIDADES DE INSTRUMENTOS QUE PODEM SER UTILIZADOS NO
PROCESSO AVALIATIVO

- Observacdo e andlise continua da producdo dos educandos como:
relatdrios orais e escritos;

- Auto-avaliacdo dos educandos (individual ou em pequenos grupos);

- Producdes como: maquetes, cartazes, desenhos e pinturas, modelagem,
colagem e ceramica, construcdo de brinquedos com sucata/materiais
alternativos, dramatizacdo, pecas teatrais, declamacdo de poemas e
poesias, teatro de mimica, muasica, danca, linguagem e expressao corporal;

- [Expressdo escrita: prova como mais um instrumento de avaliacdo
diagnostica para reflexdo e reorientacdo das praticas dos educadores;

- Producao de textos informativos, literarios, poéticos, etc.;

- Conversas informais;

- Relatério de pesquisa de campo, observacdo de objetos, fatos e
fendmenos;

- Atividades culturais, ludicas e criativas (individuais e em grupo);

- Abordagens sobre filmes, documentéarios, musicas, clipes;

- Atividades extra-classe (passeios, passeatas, pedagios, etc);

- Provas objetivas, subjetivas como meio e mais uma forma de avaliar e ndo
sendo fim em si mesma,

- Feiras cientificas, culturais, mostras pedagogicas, workshops, excursdes,
etc.;

- Juri simulado, situacdes representativas das realidades dos educadores e
educandos;

- Seminarios tematicos e dinamicas de grupo;

- Utilizac&o de videos, gravacoes, fotografias, gravuras, esculturas, etc.
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ANEXO Il — Modelo da Ficha de Registro Avaliativo do Aluno.
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA
DEPARTAMENTO PEDAGOGICO

DIVISAO DE EDUCACAO DA FUNDAMENTAL DA INFANCIA E DA
ADOLESCENCIA

GRUPO DE TRABALHO SOBRE AVALIACAO/2002
FICHA DE REGISTRO DE AVALIACAO DO(A) EDUCANDO(A)

Nome: Data Nascimento
/ /

Ciclo: 1 ( )u(¢ ) m( ) Idade: ____ Anos Turno:

Ano:

Professores:

PARAMETROS PARA COMPREENSAO DA FICHA INDIVIDUAL

1. O Ensino Fundamental esta organizado em Ciclos na RME respaldado na
LDB 9394/96 e Resolugdo CME 266/29-05-1998

Ciclo I — Fase da Infancia — contempla agrupamentos de 6, 7 e 8 anos;

Ciclo Il — Fase da Pré-Adolescéncia — contempla agrupamentos de 9, 10 e 11
anos;

Ciclo 1l — Fase da Adolescéncia — contempla agrupamentos de 12, 13 e 14
anos.

2. A Organizacao da escola a partir dos Ciclos de Desenvolvimento Humano
requer a construgcdo de uma proposta politico-pedagdgica que considera 0s
diferentes ritmos de aprendizagens, assim como as dimensfes social, afetiva,
fisica e cultural dentre outras do ser.

3. A avaliacdo deve ser diagnostica, qualitativa, processual (continua) e
realizada individual e coletivamente.

4. Na Organizagdo em Ciclos de Desenvolvimento ndo devera haver
repeténcias/rupturas no processo, pois o foco esta nas diversas acles
pedagodgicas que viabilizem, propiciem a aprendizagem e ndo a manutencgéo do
nao saber.
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Quadro Orientador para Registro do Desenvolvimento

Afetivo — Cognitivo — Cultural — Fisico — Social

Neste documento, o Conselho do Ciclo® devera registrar avancos, possibilidades e limites do(a)
educando(a), sendo que neste (ltimo, indicara agles pedagoégicas (formas alternativas de
reagrupamento®, plano de apoio individual, encaminhamentos para atendimento especializado,
outro) que proporcionem oportunidades de superacdo do(s) limite(s). Todos os aspectos seguintes
deverdo ser contemplados na ficha de registro de aprendizagens.

ASPECTO
SOCIALIZACAO/
INTERACAO NOS

GRUPOS

Neste aspecto deve-se identificar a(s) forma(s), o(s) momento(s) em que o(a)
educando(a) interage no espaco educativo (sala, ginasio, quadra, patio, corredores,
passeios e outras vivéncias). Refere-se a socializacdo que o(a) educando(a)
consegue exprimir através de suas acoes e relagdes com respeito e limites junto a
colegas, professores, coordenadores e funcionarios em geral.

ASPECTO DA
PARTICIPACAO/

ENVOLVIMENTO/
INICIATIVAS

Neste aspecto estamos pensando na participagdo e iniciativas para o apreender, a
autoconfianga nas tentativas, a criatividade para produzir formas alternativas de
solugdes de problemas, a adesado as propostas das atividades, o reconhecimento dos
objetivos propostos e sua capacidade de argumentacéo sobre suas idéias.

ASPECTO COGNITIVO

Neste aspecto, para elaborar a sintese descritiva do desempenho do educando nas
diversas areas do conhecimento, servirdo de referencial a proposta curricular da
escola, projetos e a listagem dos objetivos a serem trabalhados com a turma durante
0 periodo. Fazem parte desses referenciais: o processo de constru¢cdo do seu proprio
texto; a relacdo entre o conhecimento apreendido na escola e o cotidiano vivido;
capacidade de formular questbes acerca do objeto de conhecimento; capacidade de
construir novos sentido/significados a partir das informagdes trabalhadas; capacidade
de organizar sinteses orais, escritas, dramatizadas, graficas, desenhadas, etc.

ASPECTO DE SUAS
RESPONSABILI-
DADES/ COOPERACAO

Neste aspecto, estamos considerando que o(a) educando(a) possui um conjunto de
responsabilidades junto ao coletivo dos seus pares da sala, da escola e dos
educadores. Pensa-se também que a forma como suas acgbes, palavras e
julgamentos sdo encaminhados, revela suas intencfes, desejos, expectativas diante
do processo educativo e sua capacidade de ajudar a construir as aprendizagens de
seus pares.

% Refere-se “a reunido do coletivo de profissionais da escola que tem por finalidade discutir os
avancos, dificuldades dos educandos e planejar acdes possiveis tendo como objetivo corrigir o
curso das aprendizagens dos educandos, bem como, avaliar as a¢6es de todos os sujeitos que
g)zarticipam e séo objeto _da f_ormagéo humana. _

Proposta de acdes didatico-pedagogicas que tem como foco a reorganizacdo das turmas e
educandos para ir superando as dificuldades e dar tratamento as dimensfes a serem
exploradas. Pensa-se que o cotidiano informa quando da realizacdo do(s) reagrupamento(s) e
a(s) forma(s) como pode se desenvolver.
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Neste aspecto estamos considerando que o0 processo como se aprende nao € unico,
que existem metodologias e ambientes diversificados, assim como a participacdo
efetiva dos sujeitos na construcao das aprendizagens. Com isso, consideramos que
junto a(s) dificuldade(s) ha também dimensdes potenciais a serem exploradas para

ASPECTO DE SUAS
POTENCIALIDA-DES/

TALENTOS/ facilitar a apreensao dos saberes ndo compreendidos nas situacdes “cotidianas”
DIMENSGES A SEREM Considera—sz apreensdo como dimensdes: o E)eatro a danca, ex reiséo e lingua err;
EXPLORADAS P ' ' &, exp guag

corporal, a musica, as composigfes artisticas, as dimensdes da formacao estética, do
sensivel.
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SITUACOES QUE OS EDUCADORES PODEM OBSERVAR PARA
REGISTRAR DESCRITIVAMENTE

A relagao que o aluno faz entre o que aprende na escola com o seu cotidiano;
O dominio de conteudos, os avancos, possibilidades e limites (dificuldades);

A independéncia no desenvolvimento das atividades;

Os Relacionamentos, participacdo, responsabilidades, autoconfianca,
compreensdao das propostas de trabalho, assiduidade, pontualidade,
posicionamento perante o grupo, entre outras situacges.

Todos os aspectos do Quadro Orientador deverdo ser contemplados nesta
ficha de registro de aprendizagens.

Ficha de Registro Descritivo das Aprendizagens — Avancos e Dificuldades
dos Educandos — Tomando como Referencial os Objetivos de cada Projeto
de Trabalho Desenvolvidos por Bimestre.

Assinatura dos(as) Professores(as)

Coordenador(a) Pedagogico(a)
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FICHA DE REGISTRO PARA : OBJETIVOS — PROJETOS — CONTEUDOS
(BIMESTRAL)

A Unidade Escolar registrara os objetivos, 0s projetos e os conteudos
desenvolvidos (por bimestre)

PROJETOS e OBJETIVOS:

Conteudos por area do conhecimento desenvolvido em cada ciclo: Artes,
Ciéncias, Educacao Fisica, Geografia, Historia, Matematica, Portugués ou

Lingua Portuguesa e Lingua estrangeira.

Esta ficha ndo devera ser preenchida para todos os educandos(as), mas apenas uma por turma,
sendo que em caso de transferéncia devera ser atualizada e emitida para acompanhar o(a)
educando(a) para a escola de outro sistema ou do mesmo sistema. Evita-se que o0s
professores(as) tenham que repetir tudo em cada ficha.

Assinatura dos(as) Professores(as)

Coordenador(a) Pedagdgico(a)
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PREFEITURA DE GOIANIA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO PEDAGOGICO

FICHA DE REGISTRO DE AVALIACAO DO(A) EDUCANDO(A)

Nome: Data Nascimento : / /
Ciclo: I ( )yn(¢ ) m( ) Idade: __ Anos Turno:
Ano:

Professores:

Ficha de Registro Descritivo das Aprendizagens — Avancgos e
Dificuldades dos Educandos — Tomando como Referencial os
Objetivos de cada Projeto de Trabalho Desenvolvidos por
Bimestre.

Assinatura dos(as) Professores(as)

Coordenador(a) Pedagodgico(a)
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APENDICES
| — Termo de consentimento livre e esclarecido - TCLE
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA DA TESE

Eu, Sérgio de Almeida Moura, estudante-pesquisador da 132 turma do curso de
Doutorado em Educacédo do PPGE/FE/UFG, orientado pela Profa. Dra. Marilia
Gouvea de Miranda, me sirvo deste instrumento, que foi elaborado tendo com a
finalidade levantar informacdes sobre o processo de implementacdo da
organizagéo escolar por Ciclos de Formag&o na Rede Municipal de Goiania.

Essa entrevista € a parte da pesquisa que tem como obijetivo identificar,
descrever e analisar a politica de avaliacdo presente na proposta pedagogica e
nas orientagbes da SME as Unidades Educacionais da RME de Goiania,
proposta no periodo da gestdo 2001-2004.

Desde ja agradecemos e informamos que todas as informacbGes aqui
registradas serdo objeto de rigoroso tratamento na transcricdo para que em
seguida possa ser revisto e aprovado por vocé. Outrossim, informamos ainda
que trata-se de uma entrevista cedida de livre e espontanea vontade e que
nenhum dado isolado ou no conjunto trard prejuizo a sua pessoa, sua imagem
ou sua honra, sendo para isso, se _necessario, anonimizado sua identidade.
Informo ainda que o uso de toda e qualquer informacdo cedida nesse
instrumento, serd para uso Unico e exclusivo desta pesquisa de tese de
doutoramento.
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
TERMO DE AUTORIZAGCAO PARA ENTREVISTA E GRAVACAO DE VOZ

Eu, , depois de entender 0s riscos e
beneficios que a pesquisa intitulada (A légica de avaliacdo dos Ciclos de
Formacdo da RME de Goiania (2001-2004): seus avancos e impasses no
confronto com a avaliacao tradicional) podera trazer e, entender especialmente
0s métodos que serdo usados para a coleta de dados, assim como, estar
ciente da necessidade da gravagdo de minha entrevista, AUTORIZO, por meio
deste termo, o pesquisador (Sérgio de Almeida Moura e sua orientadora
envolvidos na pesquisa) a realizar a gravacao de minha entrevista sem custos
financeiros a nenhuma parte. Esta AUTORIZACAO foi concedida mediante o
compromisso dos pesquisadores acima citados em garantir-me 0s seguintes
direitos:

1. Poderei ler a transcricdo de minha gravacao;

2. Os dados coletados serdo usados exclusivamente para gerar informacdes
para a pesquisa aqui relatada e outras publicacbes dela decorrentes, quais
sejam: revistas cientificas, congressos e jornais;

3. Qualquer outra forma de utilizacdo dessas informacdes somente podera ser
feita mediante minha autorizacao;

4. Os dados coletados serdo guardados por 5 anos, sob a responsabilidade
do(a) pesquisador(a) coordenador(a) da pesquisa (Sérgio de Almeida Moura), e
apos esse periodo, serdo destruidos e,

5. Serei livre para interromper minha participagdo na pesquisa a qualquer
momento e/ou solicitar a posse da gravacao e transcricdo de minha entrevista.

Para contatar o pesquisador pelo fone/whatsapp (62) 9.

Goiania, de de 20 .

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel



185

Il — Roteiro de entrevista semi-estruturado
1 — Roteiro das entrevistas

1- Como gestora da Educagdo do municipio de Goiania entre 2001 e 2004,
como foi tomada a decisdo de dar prosseguimento a politica de escolas
organizadas por ciclos de formacgéo?

2- Quais os principais desafios encontrados na RME de Goiania na
implementacdo da proposta pedagdgica?

3- Como a gestédo enfrentou esses desafios, o que distinguiu as acdes da
gestdo neste enfrentamento, em particular com relacdo a formacgéo continuada
e outras acoes junto a professores e gestores?

4- Qual é a sua avaliacdo hoje, sobre os acertos e desarcertos da proposta de
ciclos em sua gestao?

5- Na sua compreensdao, quais foram os desdobramentos da escola organizada
por ciclos apos a sua gestao?

6- Em linhas gerais, no seu entendimento qual era a l6gica de avaliacdo dos
Ciclos de Formagéo da RME de Goiania na gestao 2001-2004?

7- Sobre a concepcédo de avaliacdo prevista na proposta de organizacdo por
Ciclos, o0 qué vocé nos aponta como avancos, retrocessos e desafios para a
qualidade do ensino na escola publica?

8- Qual foi o papel exercido pelos gestores e professores da RME no
encaminhamento das decisdes no campo da avaliacdo?

9- Como a gestéo tratava as situacdes de rejeicao da logica de avaliacdo pelos
professores/escola?

10- Quais as possibilidades de uma légica de avaliagdo presente nos ciclos se
consolidar na escola publica?



