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RESUMO

O presente estudo investiga a experiéneia dos Ciclos de Formagdo Bisica
implementada na rede estadual de ensino de Minas Gerais, no final dos anos 90, do
séeulo XX, tomando como foco a questiio da avaliagdo da aprendizagem no ambito
dessa cxperiéncia. Ao lado de outras politicas educacionais implementadas nesse
mesmo periodo em outras regides, a proposta dos Ciclos de Formagdio Basica, aqui
analisada, visava a se constituir em uma das alternativas para o enfrentamento dos
altos indices de repeténcia e evasiio escolar e os baixos niveis de aprendizagem. Por
isso. cstudar tais experiéncias e alternativas ¢ de fundamental importincia para
melhor entendermos a realidade contemporinea no campo da educagdo, pois este se
torna cada vez mais plural e diverso. A presente pesquisa tem como objetivos:
compreender a avaliagiio no contexto da proposta dos Ciclos de Formagio Basica;
discutir os fatores que estariam contribuindo para a existéncia tanto de resisténciag 3
proposta quanto A aceitagio e adesfio a mesma e analisar o impacto das mudangas
preconizadas na proposta da pritica docente, especialmente no que se refere a
avaliacdo da aprendizagem. Adotamos como mctodologxa a pesquisa qualitativa,
trabathando tanto com pesquisa documental, por meio da qual procedeu-se o
levantamento de dados sobre as diretrizes ¢ pressupostos que fundamentam ¢
susientam a proposta cm analise; quanto com entrevistas, por mcio das quais
procurou-s¢  analisar as percepgdes, crilicas e alternativas dcbatidas pelos
profissionais da educag¢do no cotidiano das priticas educativas. O trabalho esta
estruturado em quatro capitulos. No capitulo um, sdo analisadas as diferentes
concepedes de avaliagiio e seu significado no contexto do regime de Ciclos, a partir
do mapcamento das principais perspectivas tedricas presentes na drea. No capitulo
dois, sdo discutidas as politicas educacionais implementadas em Minas Gerais nos
anos de 1990, especialmente dentro do Programa de Gerenciamento da Qualidade
Total ¢ do Pré-Qualidade, bem como da Escola Sagarana. No capitulo trés, as
politicas educacionais de Minas Gerais siio situadas no contexto mais amplo, a partir
da analisc sobre as principais mudangas do papel ¢ organizagiio do Estado a partir da
hegemonia do idedrio neoliberal ¢ da influéncia do Banco Mundial. No capitulo
quatro, sdo apresentados ¢ analisados os dados coletados por meio das entrevistas
realizadas. Nas conclusdes ressaltamos como os principios construtivistas e socio-
interacionistas fundamentam a proposta dos Ciclos de Formagio Basica em Minas
Gerais ¢ o idedrio pedagogico dos professores. Além disso, ficou evidenciado que as
resisténcias levantadas em relagiio aos Ciclos decorrem, principalimente, do processo
“2 sua implantagio e das condigdes de funcionamento das escolas. Por fim,
""?‘.ZC'Q"(OU-SC a auséneia de uma compreensdo da proposta dos Ciclos em Minas como

: 2 e insere no contexto mais amplo da% politicas educacionais nas Gerais nos
= 1990.




ABSTRACT

The present study investigates the experience of the Basic Formation Cycles implemented
in Minas Gerais state net ol education, in the end of 90's, XX cenlury, taking as focus the
question of lcarning cvaluation in the scope of this experience.

Beside other education politics implemented in this exactly period in other regions, the
proposal of the Basic Formation Cycles, analyzed here, aimed to constitute in one of the
alternatives for the confrontation of the high flunk indices and pertaining to school
cvasion and the low levels of learning. Therefore, to study such experiences and
alternatives is basically important to understand better the contemporary reality in the
fictd of the education, because this one becomes the more plural and diverse. The present
rescarch has as objectives: understand the evaluation in the context of the proposal of the
Basic Formation Cycles; cspecially argue the factors that would be contributing for the
existence of as resistances to the proposal as to the acceptance and adhesion to it and
analyze the impact of the changes praised in the proposal of the practical professor,
cspecially related to the learning evaluation. We adopt as methodology. the qualitative
rescarch, working in such a way with documentary research, by mecans of which
proceeded the data-collecting on the lines of direction and estimated that base and support
the proposal in analysis; how much with intervicws, by means of which tried to analyze
the pereeption, critics and alternatives debated by the educational practical prolessionals
in the daily educative practices. The work is structuralized in four chapters. In chapter
one, the different conceptions of evaluations and their mecaning in the context of the
Cycles regimen are analyzed, from mapping the main theoretical perspectives gifts in the
arca. In cchapeter two, the implemented cducational politics in Minas Gerais in 90's are
discusscd, especially inside the Pro-Quality and Total Quality Management Program, as
well as the Saragana School. In chapter three, Minas Gerais cducational politics are
situated in the amplest context, rom the analysis on the main changes of the State’s paper
and organization from the neoliberal idedrio hegemony and the influence of the World
Bank. In chapter four, the collected data is presented and analyzed by means of the
sarricd through interviews. In the conclusions we stand oul as the construtivistas
principles and partner-interacionistas bascs the proposal of Minas Gerais Basic
Formation Cycles and the professors pedagogical idedrio. Morcover, it was evidenced
that the raised resistences related to the Cycles clapse, mainly, from the process of its
implantation and the schools funciotining conditions. Finally, it was evidenced the
absence of Minas Cycles comprehension as something that is inserted in (he amplest
confext of the educational politics in Minas Gerais in the 90's.




INTRODUCAO

Fim 1998 vivi minha primeira experiéncia como professora na rede
cstadual de ensino de Minas Gerais. Consegui uma vaga para trabalhar como
supervisora pedagogica no Ensino Fundamental em uma escola da regido
central de Uberlandia. Antes dessa experiéncia, ja atuara como professora e
supervisora pedagogica em uma escola confessional durante 8 anos.

No ano em que comecei a atuar na rede publica de Minas, estava
sendo implantada a proposta dos Ciclos Basicos de Formagdio. Nesse
momento, uma séric de questionamentos que trazia ao longo de minha
trajetdria académica e profissional foram reavivados.

Em vdrios momentos, desde minha graduagio, defrontava-me com
inimeras criticas em relagio as concepgdes e priticas de cducagiio que
reforgavam o carater excludente da escola e dos processos educativos que ali
se desenvolviam. Dentre os [atores que contribuiam para a manutengio desse
carater excludente, alguns apareciam com maior énfase: a organizaciio
burocratica e liierarquizada da escola; a forte presenga de posturas marcadas
pclo controle e puni¢iio na relagiio professor-aluno, e, nesse sentido, as
priticas de avaliagio eram duramente questionadas quando a preocupagiio
central era com a “nota”, o “resultado final” e a “classificagio dos alunos™; as
concepgdes de aprendizagem que permeavam a atuagdo docente, as quais se
sustentavam em abordagens que niio valorizavam os saberes e as experiéncias
com os quais os alunos chegavam a escola,

Assim, assegurar o acesso e permanéncia do aluno na escola,
especialmente os oriundos das camadas populares, constituia-se em um
desafio para os profissionais da educagfio e para mim.

Ao mesmo tempo, ao longo dos anos de 1990, presenciava o
desenrolar de vérias tentativas de mudangas, em diferentes sistemas de ensino,
as quais desencadearam um processo de reorganizagiio do trabalho na escola,

introduzindo, inclusive, uma nova forma de organizacio do tempo escolar, a




1

qual secundarizava, ou abandonava totalmente, o regime scriado, e recebia, na
maioria das vezes, o nome de Ciclos. Essa nova forma procurava assegurar
que o processo de acompanhamento e avaliagiio da aprendizagem respeitasse
as efapas do desenvolvimento cognitivo do educando.

Dentre as inGmeras cxperiéneias nesse  sentido, algumas  sc
destacaram, como foi o caso da Prefeitura de Porto Alegre, que se tornou
referéneia para outras redes de ensino, a exemplo da municipal de Belo
Horizonte, a partir de 1994, ¢ do Distrito Federal, no periodo de 1994 a 1998,

As propostas desses sistemas tinham em comum o fato de terem &
frente do poder executivo forgas politicas consideradas mais progressistas.

Iim outros estados e municipios, contudo, que niio possuiam essa
caracleristica, uma reorganizagfio do tempo escolar também foi possivel de ser
implantada. Aqui se situam, por exemplo, as experiéncias desenvolvidas na
rede estadual de ensino de Sdo Paulo ¢ Minas Gerais.

Em todas essas experiéncias a nova organizagiio do tempo escolar
proposta assénta-se em principios das f{corias construtivistas e socio-
interacionistas do conhecimento, a partir das quais preconiza-se uma nova
organizagiio dos processos de ensino ¢ aprendizagem. Nessa perspectiva, é
enfatizada a necessidade de se assegurar um processo de ensino em que o
aluno pudesse desenvolver scus conhecimentos, seus saberes, por meio da
relacdio estabelecida entre os contetidos trabalhados na escola e a realidade em
que cle se situa. SO assim sc caminha na dire¢iio de uma aprendizagem
significativa por parte do aprendiz e ndo apenas na aprendizagem assentada na
memorizagdo. Verifica-se, pois, uma mudanga significativa na compreensiio
do processo ensino-aprendizagem. Se antes o professor pensava na
aprendizagem como um processo de etapas e de contelidos a serem dominados
em cada série e também em avaliar para decidir pela aprovacio ou reprovagiio;
agora, com a nova proposta, o professor adota o conceito de uma
aprendizagem continua e de avaliagdo permanente, cumulativa e qualitativa.

Iila deve, portanto, cumprir um novo papel em um novo contexto.




Em todo esse processo de transformagdes, um dos aspectos mais
duramente criticados ¢é a avaliagfio da aprendizagem. Questiona-se as visdes e
praticas de avaliagio em que cla é vista como instrumento de coacfio, dc
repressio, de puni¢iio, ou como meio de impor ordem ou disciplina, No novo
contexto, a escola deve preparar-se para reconhecer os difcrentes ritmos de
aprendizagem de scus alunos ¢ saber lidar com eles, conviver com scus
multiplos interesses, distintos pontos de vista e compreender as mudancas
cognitivas. Desse modo, a avaliagio, bem como toda a organizagiio do
processo  ensino aprendizagem, deve criar condigles para o pleno
descnvolvimento do aluno e tornar a experiéncia escolar uma oportunidade
para aprendizagens reais e significativas. Para tanto, faz-se nccessario que a
escola e seus profissionais abandonem aquelas concepgdes que rcforgam a
“cultura da reprovagio” e assumam a concepcio da “cultura da
aprendizagem”, centrada no ritmo de cada aluno.

Como sc deprecende, muitos dos principios apresentados nos
documentos e diretrizes nortcadoras das propostas implementadas nos anos de
1990, inclusive em Minas Gerais, vio ao encontro das discussdes que se
desenvolviam no campo teorico da educagio brasileira, das quais participei
e/ou tive conhecimento em minha formagiio académica. Assim, tudo parece
apontar para a oportunidade de realizarmos, em nossas escolas, uma
verdadeira revolucdo educacional, com a construcio de novos saberes e
praticas educativas que caminhassem na dire¢do de uma escola inclusiva, e
niio excludente.

Mas essa ndo foi a realidade encontrada na escola em que atuava.
Sentia que entre 0s professores havia intimeras resisténcias & proposta dos
Ciclos de Formagiio Basica definida pela Sccretaria de Educagiio do Estado.
Comecava a me inquietar quanto aos possiveis porqués dessas resisténcias.
Pelo que estava previsto nos documentos oficiais, parecia claro que os
principios e pressupostos neles contidos traduziam, em boa medida, muito do

que almejavam os profissionais da educagiio em suas lutas ¢ buscas por uma
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escola publica de qualidade. Como explicar, entfio, essa possivel contradicio,
principalmente se considerarmos que esse tipo de resisténcia se estendia a
outros profissionais ¢ institui¢des da rede estadual de ensino?

Encontrar respostas para questdes dessa ordem ndo € ficil, mas
entendi ser de fundamental importincia fazé-lo se pretender efetivar agdes ¢
politicas realmente comprometidas com a construgfio de uma nova escola, que
tenha como horizonte uma nova socicdade, mais justa e igualitaria.

Diante de tantas inquictagdes, e com esse compromisso, € que me
propus a investigar sobre a experiéneia da implantagio dos Ciclos de
Formagio Basica em Minas Gerais, com foco na discussdo sobre as
concepgdes e praticas de avaliagio implementadas a partir dessa implantagio.

Essa focalizagio sobre as concepgdes e priticas de avaliagio é
decorrente de  dois fatores. O primeiro é o fato de os professores
externalizarem vérias criticas sobre os aspectos que eles conheciam dos
documentos oficiais, como por exemplo: a nova forma de registro de
avaliagiio; a ndo utilizagio de notas como principal parimetro de avaliagio; a
aprovagiio por progressio continuada, dentre outros. O segundo sfio os
intmeros estudos que evidenciam a centralidade que esse componente do
processo ensino aprendizagem assume quando se pretende repensar a escola ¢
as préticas educativas que nela s¢ desenvolvem,

Assim, desenvolvi o presente estudo com o objetivo de responder s
seguintes questaes:

- Como os professores compreendem a avaliagio no contexto da

proposta dos Ciclos de Formagiio Basica?

- Que fatores estariam contribuindo para a existéncia tanto de

resisténcias A proposta quanto de aceitagiio e adesdo & mesma?

- Qual o impacto das mudangas preconizadas na proposta dos Ciclos

de Formagio Bdsica na pritica docente, especialmente no que se

refere 4 avaliag@o?
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Ao longo do curso de Mestrado, os estudos e discussdes desenvolvidos
contribuiram para que eu comegasse a apreender dimmensdes que engendram a
realidade investigada, as quais antes nfio eram consideradas em minhas
reflexdes preliminares.  Antes, tinha clareza quanto & necessidade de
aprofundar as andlises sobre os pressupostos que norteavam as diretrizes
refcrentes & avaliagiio da aprendizagem e suas implicagdes na proposta dos
Ciclos de Formacdio Basica e no fazer docente. Contudo, duas outras
dimensdes foram se delineando como centrais no processo de investigaciio que
scria realizado.

A primeira refere-se ao contexto mais amplo no qual a proposta dos
Ciclos da rede estadual de ensino de Minas Gerais foi construida. Nos anos de
1990, Minas foi o celeiro para implementagiio de diferentes politicas no campo
educacional, muitas delas contando com o apoio de organismos internacionas,
em especial o Banco Mundial, as quais scrviram de referéneia para outras
experiéneias no pais. Tivemos a implantagio do GQTE — Gerenciamento da
Qualidade Total em Educagdo - e do Pré-Qualidade, que foram programas que
visavam enfrentar, sob a dtica desses organismos ¢ do pensamento neoliberal,
os problemas que hd muito cram denunciados na educagiio das Gerais, como,
por exemplo, a repeténcia, a cvasio, os baixos niveis de aprendizagem; enfim,
uma série de fenémenos que configuram uma situagiio de fracasso escolar no
sistema educacional mineiro.

Com isso, passei a estudar ¢ discutir sobre as mudancgas no papel e
atuacdo do Estado na atualidade e suas implicagdes nas politicas publicas, em
especial, has do campo educacional. Foi ficando cada vez mais claro que, na
construgiio das respostas para as questdes formuladas, era fundamental que
voltassemos o olhar para os determinantes socioccondmicos e politicos que
permeavam {al proposta.

A scgunda dimensdo, que se arlicula ¢ decorre das dimensdes
anteriores, refere-se a compreensiio de que o tratamento do objeto em questio

exigiria uma abordagem que contemplasse diferentes aspectos do problema.




Eira fundamental que, metodologicamente, procurasse construir um olhar que
caplasse, além das percepgdes e vozes dos sujeitos envolvidos, as interfaces
dessas percepgdes e vozes com os condicionantes mais amplos.

A clareza sobre essas dimensdes que precisavam ser asseguradas na
pesquisa conduziram-me para a op¢iio de um trabalho com uma metodologia
de pesquisa qualitativa, tendo em vista as suas caracteristicas basicas. De
acordo com Bogdan ¢ Bilklen (1996), sdo elas:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural com sua fonte direta de dados ¢ o

pesquisador como o seu principal instrumento,

2. Os dados coletados s@o predominantemente descritos:

3. A preocupagdo com o processo é nuito maior do que com o produto;

4. significado que as pessoas ddo as coisas e & sua vido sio focos de atengdo

especial pelo pesquisador;

5. A andlise dos dados tende a seszuir um processo onde as abstragdes se formam ou

se consolidam basicamente a partir da inspe¢do dos dados num processo de
haixo para cima (cofegorizagdo).

Além de toda uma revisiio de literatura requerida pelo objeto ¢ pelo
recorte metodoldgico dado, um segundo momento importante deste estudo foi
o ftrabalho de pesquisa documental realizado. Analisei os principais
documentos orientadores ¢/ou normatizadores emitidos pela SEE/MG e
dirigidos para Grgiios regionais de ensino ¢/ou para as escolas, com o objetivo
de recuperar e compreender nfio apenas as mudangas de carater operacional da
proposta, mas também, e principalmente, os principios ¢ pressupostos que lhe
davam sustentag¢iio.

Em seguida, visando a explorar o impacto da implantagio dos Ciclos
de Formagfio Basica de forma extensiva e significativa, passei a realizagfio de
entrevistas a respeito da opinifio dos professores sobre o novo sistema, suas
impressdes e dificuldades. FForam entrevistados 10 professores, uma vice-
diretora e uma técnica da 40" Superintendéncia Regional de Ensino de Minas
Gerais, situada em Uberlandia, sendo que esta ultima foi responsével pela
orientagiio das escolas na jurisdi¢dio da 40" SRE, quando da implantacio dos

Ciclos de Formagio de Basica.
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A partir da indicagdo da 40" SRE sobre as escolas que vinham
descnvolvendo bons trabalhos dentro da nova proposta e que apresentavam
maior grau de adesdo a ela, foram selecionadas 6 escolas, nas quais
escollicmos os 10 professores entrevistados, tendo como referéncia a
participagfio ou ndo desses professores nos cursos promovidos pela SEE/MG
dentro do PROCAP — Programa de Capacitagiio de Professores e do Projeto
Veredas.

Procurei desenvolver a andlise dos dados coletados na pesquisa de
campo, (anto na fase de pesquisa documental quanto na fase de entrevista, de
modo a ampliarmos a nossa compreensio sobre a realidade investigada, como
recomendam Bogdan e Biklen (1994:205). Ludke e André (1986) esclarecem,
ainda, que essa fase consiste, também, no agrupatento de informagdes de
fortna a tornad-las disponiveis aos informantes para que se manifestem sobre a
rclevancia e acuidade do que € relatado.

Esbpcc-il'lcamente no que sc refere as entrevistas, apos sua analise,

cliegamos a quatro categorias bisicas:

1. grau de aceitagfio e percepgdo dos sujeitos em relago & proposta
dos Ciclos de Formagio Basica;

2. concepgbes de aprendizagem e de avaliagdo dos sujeitos no
contexto da proposta dos Ciclos;

3. principais mudangas ocorridas na prética docente e

4. principais dificuldades cncontradas para o desenvolvimento do
trabalho dentro das dirctrizes preconizadas nos Ciclos de

Formagao Basica.

Percorrida essa trajetdria, o trabalho ficou estruturado em quatro
capitulos.
No capifulo primeiro, intitulado Sobre Concepgoes e Priticas de

Avaliagio: dcbatendo a avaliagio da aprendizagem, sio discutidas as

1



diferentes concepgdes de avaliagdo, de modo a compreendermos scu
significado no contexto do regime de ciclos, a partir do mapeamento das
principais perspectivas tedricas presentes na drea.

No capitulo segundo, O Regime de Ciclos nas Gerais: do GQTE a
Escola Sagarana, analisa-se as politicas educacionais implementadas em
Minas Gerais nos anos de 1990, ao mesmo tempo em que sdo retomadas as
principais experiéncias de reorganizagfio do tempo escolar na educagfio
brasileira. Desse modo, situa-sc as bases que nortciam a implantagio dos
Ciclos de Formagdo Basica na rede estadual de ensino no contexto das
politicas educacionais em que foram geridas.

No capitulo terceiro, Por Onde Caminha A Humanidade: sobre as
praticas sociais ¢ educacionais nos anos 1990, com a clareza de que as
politicas educacionais das Gerais inseriam-sc num contexto mais amplo, e
analisada a reforma do Estado ¢ a redefini¢do dos contornos das politicas
sociais sob a égide do pensamento neoliberal ¢ das orientagdes dos organismos
internacionais, especialmente o Banco Mundial,

Elﬁ seéuida, no capitulo quarto, Saberes e Priticas dos Profissionais
da Educagiio: conversando sobre avaliagiio nos Ciclos de Formagio
Basica, sdo apresentados os dados levantados a partir dos depoimentos
coletados junto aos profissionais da rede estadual de ensino, os quais foram
organizados obscrvando as quatro calegorias basicas construidas ao longo do
processo de investigagao.

Por ultimo, apresentamos nossas consideragdes finais.



CAPITULO I

SOBRE CONCEPCOES E PRATICAS DE AVALIACAOQ:
DEBATENDO A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Neste capitulo analisaremos as diferentes concepgdes de avaliagio ¢ seu
significado no contexto do regime de ciclos. Primeiramente, abordaremos as
conécpqﬁcs conservadoras; em scguida, as que defendem uma visiio mais ampla
da avaliagdo da aprendizagem. Depois, dedicamos um item para tratar da pratica
avaliativa dos profe_ssorcs e a relagdio com suas concepgdes. Por fim, como nosso
trabalho é, em especial, dedicado ao regime em Ciclos, apresentamos a avaliacio
no contexto desse regime.

Nos uGltimos anos, varios :lspcci()s referentes & avaliagiio da
aprendizagem tém sido objeto de preocupaciio entre professores ¢ tedricos da
cducaciio. Devido & nova percepgdo do papel da avalia¢io, faz-se necessario
repensar o seu conceito e efctuar mudangas nas diversas dreas educacionais.
Assim, vérios autores (ém procurado entender o novo papel desempenhado pela
avaliacio no ambito das politicas educacionais. Gentili (1996), por exemplo,
associa a énfase dada a avaliagfo a hegemonia das politicas neoliberais. Observa-
se atualmente valorizacdo da avaliaciio como elemento para promover politicas de
cquidade ¢ a melhoria da qualidade da cducagiio. Mas ¢ importante lembrar que
nenhuma avaliagio ¢ neutra, pois as influéncias politicas moldam a concepgiio
que se tem dela. Além disso, ela ¢ usada para subsidiar a tomada de decistes ¢
garantir que as politicas piiblicas fagam valer os recursos despendidos ¢ produza
os ¢feitos esperados.

Como a avaliagfio cstd inserida num contexto, niio deve ser vista,

cstudada ou analisada isoladamente da proposta educacional que sc pretende
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viabilizar, pois estd sempre associada a um projeto de cducagiio e de sociedade.
Dessa forma, pode-se notar que a discussfio sobre essa (ema esta quase sempre
ligada a problemas sociais da educag¢io brasileira, como 6 fracasso escolar, a
repeténcia, a evasio, o analfabetismo, entre outros.

Sabe-se que a avaliagiio ¢ um importantc componente do processo
educativo; porém, isoladamente, niio ¢ capaz de superar os desafios do sistema
educacional. Para promover mudangas, ela deve vir acompanhada de uma série de
outras medidas que, juntas, devem criar condi¢des que possibilitem caminhar em
dire¢iio a uma melhoria da qualidade de ensino.

De acordo com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagiio (Lei
Federal n® 9394/96), aprovada em 20 de dezembro de 19906, os sistemas de ensino
passariam a ter a possibilidade de introduzir maior flexibiliza¢fio e autonomia nas
escolas, provocando mudangas, inclusive em relagfio 4 avaliagio do desempenho
dos alunos. Essa nova lei trouxe maior abertura na organizago da educacio e do
ensino, especialmente no que se re fere a organizagdo do tempo escolar, haja visto
o que estabelece os artigos 23, 24 32. O documento introdutério dos Pardmetros
Curriculares Nacionais, de 1995, também ja apontava para a flexibilizacdo da

organizacio do ensino fundamental em ciclos, nos scguintes termos:

Os PCNs propdem uma organizagdo em ciclos para a escolaridade de 1° a 8° série.
A nogao de ciclos é pedagogicaniente funcional por corresponder melhor ao tempo
de evolugdo das aprendizagens ¢ a uma organizagdo curricular mais coerente com a
distribuicdo dos contenidos ao longo do periodo de escolarizagdo. (...) A adogdo de
ciclos tende a evitar as freqiientes rupturas ou excessiva fragmentacdo do percurso
escolar, assegurando a continuidade do processo educativo ao permitiv que os
professores adaptem a aglo pedagdgica aos diferentes ritmos de aprendizagem dos
alunos, sem no entanto perder a nogdo das exigéneias de aprendizagem referentes ao
periodo em questd@o. (BRASIL, Pardmctros Curricularcs Nacional, “Documento
Introdutdrio”, 1995)

Quanto & avaliagio, a nova LD salienta duas dimensdes. A primeira

diz respeito a avaliagiio dos proprios sistemas de cducagfio. Nesse sentido,



destacam-se, em nivel nacional, o SAEB (Sistema de Avaliagio da Educagiio
Basica), o ENEM ( Exame Nacional do [nsino Médio) e o ENC (Exame
Nacional de Cursos — “Prov@io”). Tambdém vérias experiéncias em nivel cstadual
tém sido implementadas, como, por exemplo, o Simave/PROEB, em Minas
(icrais, ¢ 0 SARESP, em Sio Paulo.

A LDB atribuiu a Unido a responsabilidade de

assegurar o processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino

Jundamental, médio e superior, em colabora¢do com os sistemas de ensino,

ohjetivando a defini¢ido de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino (1 .¢i de

Dirctrizes ¢ Bases da Educagiio Nacional, art. 99, inciso VI)

A avaliag¢iio do sistema de ensino deve considerar, ainda, a dos docentes,
das disciplinas, dos curriculos ¢ dos programas; justificativas para isso residem na
contribuicio que os resultados desse processo podem dar as institui¢des para
melhor se organizarem, conhecerem ¢ promoverem modificagdes em busca de um
desempenho  mais  eficaz dos professores ¢ agentes da ecducacio e,
consegiientemente, de uma melhoria no ensino. As propostas de avaliaciio
institucional visariam, assim, promover o didlogo, a participagiio e a elaboracio
coletiva de propostas de mudanca.

Porém, muitas vezes, perccbemos contradiges nas politicas de avaliagio
institucional adotadas, porque s¢, por um lado, apresentam esse discurso de
autonomia ¢ participagfio, por outro, centralizam os processos de tomada de
decisio e nz”m>coilsideram as demandas e necessidades da realidade e da
comunidade avaliada.

A segunda dimensiio, salientada pela L.DB, envolve a avaliaciio dos
alunos ¢ sua repercussiio no fluxo escolar. De acordo com a lei, a escola pode
contar com a flexibilidade de introduzir em seu proprio regimento, por meio do
projeto pedagdgico, o regime avaliativo que mais se aproxima de sua realidade,

ou scja:



Esse conjunto de decisdes [que] ndo ¢ neutro nem arbitrdrio, traz no seu bojo uma
maneira hem especifica de conceber o mundo, o individuo e a sociedade a qual
condiciona a tomada de decisies no plano das politicas educacionais e orienta e
norteia a prdtica pedagogica no dmbito da escola e da sala de aula. Dal a
necessidade de aprofundar as andlises dos pressupostos subjacentes as diferentes
modalidades de a¢do educativa, uma vez que essas andlises podem contribuir para
uma op¢do mais consciente, 1o que diz respeito & organizagdo da estrutura
curricular, a sistemdtica de avaliag¢do por ser adotada, e, principalmente, funciona
como pardmetro para julgamento da relevdncia social dos contetidos e para a
obtencdo de um conhecimenio mais realista acerca do aluno.

Passemos, pois, a exposi¢io das principais concepgdes de avaliagio, que

permeiam a pratica avaliativa dos professores.

1.1 Por Onde Caminham as Concepeoes Conservadoras de Avaliagio

De acordo com a visdo tradicional de avaliagiio, em que se percebe uma
predomindncia do paradigma positivista, sua finalidade ¢ verificar e julgar o
rendimento dos alunos, classificando-o através de notas ¢ conceitos. A avaliagio
estd quase sempre associada a termos como aprovagiio/reprovagiio, sucesso
escolar/fracasso escolar, provas, testes, notas, dentre outros, levando-se em conta
apenas os aspectos quantitativos do processo. Ela visa a medir a quantidade de
conhecimentos que foram adquiridos pelo aluno, fazendo disso apenas um ato de
mensuracio, com um cardter scletivo, pois é apenas uma forma de reprovar ou
aprovar o aluno de uma série para outra. Nessa perspectiva  usam-se
predominantemente testes e provas que pouco contribuem para o aperfeicoamento
do processo ensino-aprendizagem e, raramente, sfo indicadores seguros de
aprendizagem.

Essa pratica de avaliagiio geralmente concede poder ao professor de
manter a disciplina, a ordem, o siléncio ¢ a atengio dos alunos, numa relagiio

autoritaria, que gera medo no aluno e se constitui em um instrumento de controle
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que cnfatiza o dominio cognitivo, forcando os alunos & memorizagio mecéanica
dos conteGidos, sem produgdo dec conhecimento, sem didlogo, sem critica, sem
questionamentos, sem participagio. A tnica participagfo dos avaliados se da por
meio de claboragfio de respostas ds questdes impostas, o que niio passa dec mera
“reprodugiio do conhecimento ja construido por outras pessoas.

Desse modo, o sistema de avaliagdo tradicional, segundo Luckesi (1994),
muitas vezes é utilizado pelos professores como instrumento de ameaga, tortura e
castigo. Quando o professor pcrccisc. que scus alunos cstiio apaticos ¢
indisciplinados, ameaga-os dizendo: “o dia da prova vem ai, vocés verfio o que
vai acontecer”. Ele se utiliza da prova de forma negativa e como arma. Assim, os
alunos se dedicam ao estudo, ndo porque se interessam ou porque acham o
conteddo significativo ou prazeroso, mas porque estio ameagados por uma prova.
Além disso, alguns professores claboram os instrumentos de avaliagio apenas
com o intuito de verificagio de apreensiio dos contetidos trabalhados € nfio com a
perspectiva de auxiliar os educandos na sua aprendizagem ou de rever sua propria
pratica.

Lsse exercicio da avaliagfio escolar tende, pois, a estar a servigo de uma
pedagogia dominante, que, por sua vez, serve a um modclo social dominante que
pressupde a educacio como um mecanismo de conservagio ¢ reproducdo da
socicdade. O autoritarismo ¢, nesse sentido, um clemento necessdrio para garantir
a manutengio do modelo social ¢, com isso, a pratica da avaliaciio também
assume carater de autoritarismo. Ela incentiva, pois, uma pedagogia preocupada
com a educagfio como mecanismo de manutengdo da classe dominante.

Ainda segundo Luckesi (1994), a avaliagio numa perspectiva tradicional
colabora com a perpetuagiio da seletividade social; pois, ao invés de cla estar
articulada com o processo de cnsino-aprendizagem, ¢ utilizada de forma
fetichezada, independente da construgfio da aprendizagem. Ela se coloca, entfo, a

servico do processo de scletividade dentro de uma sociedade estruturada em
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classes, de modo desigual, pois a finalidade dessa avaliagiio passa a ser a
reprovag¢io ou aprovacio do aluno.

Por meio de um olhar socioldgico, Ludke (1992: 15) procura apontar as
funcdes controladoras exercidas pela escola através da avaliagfio. Ela também
salienta que a avaliagio € um dos mecanismos que atuam dentro da escola para
contribuir com a perpetuagdo da socicdade dominante. Ela diz que fd wma
estreita relagéo entre o que a sociedade deseja preservar ¢ o sistema de
avaliag¢do que ela, ou pelo menos sua camada dominante, vai impondo para a
atnagdo da escola.

Segundo a autora, o professor deveria refletir sobre o scu proprio
(rabalho ¢ concluir a “quem” cstd servindo, pois isso poderia contribuir para a
fimcio transformadora da escola ¢ nfo, simplesmente, reprodutora da sociedade.

Perrenoud (1999) também alerta para a for¢a da pressiio exercida pela
escola ¢ pelo professor por meio da avaliagiio, definida por ele como voltada para
a “fabricacfio da exccléncia escolar”. As normas ¢ os critérios definidos pela
institui¢do escolar como de exceléncia sdo frutos de uma dada construgdo social,
difundidos como a tinica forma de conceber a realidade. Os professores seguem o
padrfio oricntado por esses valores ¢ normas ¢ exercem total poder sobre os
alunos. O autor analisa, ainda, que a avaliagio tradicional cria hierarquias de
exceléncia que informam sobre a posi¢io de um aluno cm um grupo, uma vez que
procura localizd-lo como “melhor ou pior” que seus colegas. Nessa visiio
tradicional ela também certifica as aquisi¢des de conhecimento, ou seja, garante
que o aluno saiba globalmente “o que ¢ necessario saber” para passar para a série
seguinte. Dessa forma, ela serve para controlar o trabalho dos alunos e gerir os
fluxos.

Nessa perspectiva, a avaliagfio somativa, definida por Perrenoud (1999)
como aquela que se referc a um resultado que o aluno demonstra em situagdcs

que sfio estabelecidas pelo professor, também pode ser situada no campo das



abordagens conservadoras, pois muitas vezes seu resultado se limita a notas ou
conceitos. Lssa atitude empobrece a aprendizagem e estimula agdes que
controlam as atividades dos alunos, que nem sempre geram conhecimentos. Essa
avaliacfio objetiva ter uma fungiio de classificar os alunos de acordo com os
niveis de aproveitamento previamente cstabelecidos, tendo em vista sua
promog¢io de uma séric para outra. Ela pressupde uma comparagiio do aluno com
os demais colegas, o que o autor chama de “hicrarquizagiio de exceléneias™. As
provas tradicionais sio concebidas mais para o desconto do que para a andlise de
erros, mais para a classificagdo dos alunos do que para a identificagfio do nivel do
dominio de cada um. Ela permite dar notas boas ou mas, criando uma hierarquia,
sem informar como se opera a aprendizagem ¢ a construgiio dos conhecimentos
na mente de cada aluno, ¢, além disso, sanciona os erros sem buscar os meios
para compreendé-los ¢ tentar minimiza-los.

Por sua vez, Romdo (2002), ao analisar as concepedes tradicionais de
avaliacdo, situa-as no campo de uma visio positivista de educagio, porque partem
do pressuposto de que o conhecimento ¢ algo dado, e da existéncia de “verdades
absolutas ¢ padronizadas™. Seguindo tais concepgdcs, o professor forgosamente
construird uma teoria de avaliagdo bascada no julgamento de erros ou acertos que

conduzem a prémios ¢ castigos.

1.2 Para Além das Concepgies Conservadoras de Avaliagio

Dentre os teoricos que buscam romper com as concepgdes conservadoras
de avaliacfio, temos: Mizukami (1986), Luckesi (1994 e 2000), Clarilza Souza
(1997), Sandra Souza (1997), Perrcnoud (1978 ¢ 1999), Romio (2002), dentre
outros.

Mizukami (1986) entende que a avaliagdio deveria ir além do mero ato de
aplicacio de provas c testes. lila deveria verificar o rendimento através de

produgfio livre, com expressdes proprias, reproducio de diferentes dngulos,
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cxplicag@es praticas e causais. Dessa forma, o aluno deveria ser avaliado com
instrumentos que buscassem o scu desenvolvimento, criando e reinventando
solugdes para os problemas colocados, visando a andlisc nfio s6 do produto de
aprendizagem, mas, sobretudo, de scu processo.

Luckesi (1994), por sua vez, alirma que uma pratica de avaliagfio, dentro
de wma perspectiva preocupada com a transformagdo, devera superar o
autoritarismo ¢ estabelecer a autonomia do aluno, pois um novo modcelo social
exige a participagio democratica de todos. Nessc sentido, a avaliagiio deverd ser
usada como um mecanismo de diagndstico, tendo como finalidade o avango ¢ o
crescimento do aluno. Para Luckesi (2000: 10), ainda, o ato avaliativo 56 se
completard com a tomada de decisdo do que fazer com a situa¢do diagnosticada.
O diagnostico é a expressio qualificada da situagdio. A partir dele ¢é que o
professor vai perceber se a aprendizagem aconteceu, para depois tomar uma
decisiio do que fazer. A avaliagfio sO vai se completar com a possibilidade de
indicar caminhos mais adequados ¢ mais satisfatérios para a aprendizagem em
questéo.

Uma avaliacfio diagndstica forncee ao professor informagdes sobre a sua
metodologia ¢ lhe permite identificar em que pontos seu trabalho ndo atingiu os
resultados esperados e os alunos tiveram mais dificuldades. Isso possibilita ao
professor reparar falhas no processo, favorecendo corregdes a fim de fazer com
que a aprendizagem possa realmente se efctivar. Portanto, niio basta colecionar
um conjunto de diagndsticos, eles precisam scr trabalhados a favor da construgio
do conhecimento. Para isso, é preciso que o professor tenha bem claro quais siio
seus objetivos ao abordar os conteiidos ¢ s preocupar com as agdes a serem
efetivadas em fungdio do diagnostico feito.

Com essa avaliagdo, o professor tem, ainda, condig¢des de estar,
constantemente, fazendo uma auto-avaliagio de suas aulas com base nas atitudes

e comentérios de scus alunos, num processo continuo de avaliagdo. Para isso, é



importantc a discussfio dos resultados entre alunos e professores, de forma
criteriosa, para quec haja um progresso geral da turma. Os alunos devem ser
aconsclhados a corrigir seus crros de forma encorajadora, visando a um
aprimoramento de scu desempenho, pois a pura critica pelo professor, pode, ao
contrario do descjado, provocar atritos, conflitos ¢ reages negativas. Outra
atitude que muito pode ajudar nesse trabalho ¢ o professor ouvir scus alunos ¢
scus argumentos quando houver discordincia sobre um resultado, e, ainda,
acompanhar a trajetoria do raciocinio do aprendiz para obter dados relevantes
sobre sua concluséo.

Nesse mesmo sentido, Sandra Souza (1997: 46) preocupa-se com o
redirecionamento do conceito de avaliagiio, que tem como alvo o julgamento e a

classificacfio do aluno, mostrando a necessidade de atribuir-The outra finalidade:

[...| desponta como finalidade principal da avaliagdo o fornecer sobre o processo

pedagdgico  informagies que permitam aos agentes escolares decidir  sobre
intervengdes e redirecionamentos que se fizerem necessdrios em face do projeto
educativo definido coletivamente e compromefido com a garantia da aprendizagem.

A autora também defende uma visdo diagnostica, voltada para a
verificacio e pesquisa das mudangas de estratégias necessdrias para a condugfio
do processo educativo.

A necessidade de ver o aluno nfio mais como um conjunto de habilidades
¢ informacdes, mas como um scr humano com expectativas, sonhos ¢ interesses,
trouxe novas visdes sobre a questio da avaliagfo. Esta, como instrumento de
mensuracio objetiva foi sendo complementada e enriquecida com propostas mais
amplas. Assim, atualmente, a avaliacdio assume novas dimensdes, com fungio de
diagnosticar ¢ verificar em que medida os objetivos propostos para o processo de
ensino-aprendizagem foram atingidos, tornando-se um trabalho continuo ¢

sistemadtico que presume trocas constanies entre o aluno ¢ o professor. Esse



processo implica uma maior interagfio cntre a escola e a socicdade, gera
mudangas que apontam na dire¢fio da autonomia do aluno, do professor e da
propria escola. Com esse tipo de avaliagiio, passaria a considera-se 0 aluno como
um todo, nfio apenas os aspectos cognitivos, mas também os aspectos sociais,
morais, afetivos, fisicos, valorativos ¢ motivacionais.

Perrenoud (1999), por scu turno, chama de avaliagdo formativa aquela
que auxilia o aluno a aprender e a se desenvolver, colaborando para a regulaciio
das aprendizagens ¢ do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo. Sua
finalidade scria ajudar os alunos a progredirem no caminho do conhecimento ¢
ndo controli-los e qualificd-los. Lla se preocuparia com o processo de
apropriagiio dos saberes pelos alunos, com os caminhos que eles percorrem,
mediados pela intervengdo ativa do professor, a fim de promover a regulagfo das
aprendizagens e auxiliar na motivagiio dos aprendizes. Esse autor afirma que scria
melthor falar de “observagiio formativa” do que de avaliagfio. Segundo ele, a
observacio é formativa quando permite guiar ¢ otimizar as aprendizagens em
andamento. Essa observagio permite flexibilidade, adaptagdes, ajustes ¢
modificages na pratica do professor.

Enfim, quando a avaliagiio nfio sc constitui num processo meramente
técnico, ligada a uma visdo tradicional de controle, mas implica posicionamento
politico e pressupde valores, assume uma fungdo ligada a um processo de
transformacio ¢ reconstrugfio social. Esse tipo de abordagem estimula os
avaliados a se tornarcm criticos, criativos, competentes e comprometidos com
uma realidade transformadora, ou seja, emancipatoria. Esse € o termo escolhido
por Saul (1992) para definir um tipo de avaliagiio alternativa: a avaliagfio
emancipatdria que, segundo a autora, se realiza a partir de trés eixos: avaliacio
democratica, critica institucional ¢ constru¢iio coletiva. Iissa avaliacio é vista
como uma pesquisa participante, que permite ao professor assumir o papel de

coordenador dos trabalhos de avaliagfio, de um oricntador que deve favorecer o

t




didlogo ¢ a discussdo, buscando alcangar a andlise critica do aluno em relagfio ao
objcto de estudo. Ela se caracteriza como um processo de decisfio, andlise ¢
critica de uma certa realidade, visando a sua transformagio. E, portanto,
emancipatoria, libertadora, busca provocar a critica para libertar o individuo de
condicionamentos deterministas ¢ fazer com que as pessoas possam gerir suas
proprias alternativas de agfio. Ela estd, ainda, relacionada a uma concepgiio de
participagiio, num processo ativo, coletivo, soliddrio, produtivo, que € viabilizado
pelo didlogo que promove a participagiio dos individuos envolvidos no contexto,
levando em consideragiio seus valores ¢ ideologias.

Nessa mesma linha de pensamento, Clarilza Souza (1997: 148) entende
que o professor deve buscar construir um processo avaliativo transformador,
inserido em uma direcdio politica que conduza a escola a discutir sobre o papel
que deve assumir na interpretagiio dos interesses e contradigBes sociais, bem
como a se comprometer com a construgio de um conhecimento emancipador. A

autora afirma que,

Na construgdao de um conhecimento emancipador, compete a avalia¢do orientar-se
para diagnosticar como 0 aluno esta se fortalecendo, como vem criticamente se
apropriando do conhecimento do social e da natureza, para ampliar a compreenséo
de si mesmo, do mundo e das possibilidades de fransformagdo.

Bla salienta, também, que o diagnéstico na avaliaciio deve ser um
processo pedagogico compartilhado com o aluno; este deve aprender com a
avaliagio. A partir do esclarecimento dos objetivos da avaliagio feita pelo
professor, o aluno poderd analisar seu proprio desempenho, reconhecer suas
dificuldades ¢ propor metas para superi-las. Porém, o aluno niio pode fazer isso
sozinho. Lssa ¢ uma tarcfa cducativa que se pode realizar apenas quando
conduzida pelo professor que tem em vista a autonomia do aluno. Para tanto, ¢
preciso que os critérios de desempenho estejam bem estabelecidos e, além disso,

que o professor tenha um real compromisso com a construgiio do aluno, fazendo-




o participar de sua educagdio, e, ainda, que o faga conhecer-se perante cada
dificuldade e buscar orienta¢Ses com o educador, quando necesséario, no intuito
de favorecer o avango na sua educacio.

Além disso, a avalia¢fio deve ser um instrumento inclusivo, que leve em
consideragdo a diversidade dos conhecimentos dos alunos e suas nccessidades
educativas. Assim, ela funciona como instrumento regulador do processo de
ensino-aprendizagem.

Partilhando também essa visfo, Demo (1996: 10) acredita que a
avaliagiio deve ser includente, jamais excludente, ainda que sempre expresse
alguma forma de acompanhar e comparar o desempenho dos alunos. Ela tem
também um objetivo formativo, facilitando para o professor a tomada de decistes
para as adaplagdes necessdrias ao scu plancjamento. Ele pode diversificar e
flexibilizar os contefidos previstos em fungiio dos conhecimentos prévios, da
bagagem cultural, das capacidadcs, do interesse e das motivagdes. Essa avaliagio
incentiva os aprendizes a assumirem responsabilidade sobre seus processos de
aprendizagem, a aprenderem a planejar e revisar suas atividades ¢ a corrigirem
seus proprios erros.

Demo (1994: 9) defende, ainda, que os aspectos qualitativos nio

postergam os aspectos quantitativos, porque nio hi como separd-los. Ele diz que

I equivoco prefender confronto dicotémico entre qualidade ¢ quantidade, pela

simples razédo de que ambas as dimensies fazem parte da realidade da vida. Nao sdo

coisas estanques, mas facetas do mesmo todo. Por mais que possamos admitir

gualidade como algo “mais ", e mesmo “melhor” que quantidade, no fundo, uma

Jamais substitui a ouira, embora seja sempre possivel preferir uma a outra.

Romi#o (2002), por sua vez, ao analisar as bases que dariam sustentacdo a
uma concepcio dé avaliagiio que rompa com o paradigma tradicional, localiza-as
em uma teoria dialética do conhecimento que trabatha dentro de uma visio de

cducagdio que se preocupa com a criaglio ¢ a transformagiio e entende a aquisiciio
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do conhecimento como um processo. Nesse contexto, o professor potencializa
uma concepgiio avaliadora de desempenho dos agentes, em situagdes especificas,
cujos sucessos ou insucessos sfo importantes para a cscolha de alternativas a

serem usadas no proximo momento do processo de aprendizagem.
1.3 Os Professores e as Concepgdes de Avaliagiio

As diferentes concepgtes de avaliagdo tém sido muito discutidas entre os
cducadores brasilciros; porém, hd uma dissondncia entre as convicedes
proclamadas e as praticas efctivamente levadas a efeito no cotidiano da sala de
aula e das relacdes pedagdgicas. O que se percebe é que vai ocorrendo uma
mutua exclusio radical entre essas concepedes. Cada uma repele e rechaga a outra
e sc autovaloriza como unica alternativa cientifica e valida, implantando um
maniqueismo, eliminando a possibilidade de aproximagéo e complementaridade.

Quanto a dissonancia mencionada, Romfo (2002:59) afirma que

Ninguém consegune equilibrar-se, pessoal e socialmente, se se sente obrigado a
defender determinados principios ¢ idéias e, ao mesmo tempo, vivenciar o contrdrio
do que pensa. Todos estamos a procura de equillbrio, de coeréncia, pelo menos para
com nossa propria consciéneia.

Ele acredita que a maioria dos professores incorporam uma teoria como
valida, mas “se sentem obrigados” a aplicar outra; e isso sc constitui em um sério
problema no processo de avaliagéo.

Ludke e Mediano (1997) desenvolveram uma pesquisa em escolas

abli icipai idade do Rio de Janciro, basead: s «“p
pablicas municipais da cidade do Rio de Janciro, baseada no tema o “Processo de
avaliagio dentro da escola”, juntamente com os professores e alunos da pos-
graduagiio ¢ da graduagiio do Departamento de Educacgio da PUC, nos anos de

1988 ¢ 1989. Essa pesquisa teve como objetivos acompanhar ¢ analisar o




processo de avaliac@o tal como se desenvolve dentro da escola basica, detectar
qual ¢ a fun¢lio da escola em relagiio a avaliagio, verificar que pressupostos
tedricos orientam a a¢fio do professor ao avaliar seu aluno e analisar como se
situa a avaliagio do trabalho do professor dentro do processo ensino e
aprendizagem.

Uma das comprovagdes dessa pesquisa vai ao cncontro do pensamento
de Romio. Ludke ¢ Mediano (1997) afirmam que, segundo os resultados da
pesquisa, a dicotomia ocorre no interior de um mesmo professor, que verbaliza
sua adesio a uma tecoria, chamada por elas de avaliagio progressista ou
construtivista, mas pratica, simultancamente, uma avaliagfo tradicional. Isso
acontece porque os professores hiio 1&m um conceito explicito e acabado sobre
avaliaciio; mas, por mecio de scus discursos, € possivel captar dois codigos
diferentes  de avaliagio, configurados a partir de valores, atitudes e
comportamentos que expressam  significados contrastantes a respeito da

avaliacfio. Sdo eles:

O primeiro cddigo ¢ o que esses agenles [ os professores entrevistados] chamam de
avaliagdo tradicional no gual, segundo cles, o professor coloca-se como aquele que
ensina, que ¢é o dono de wm saber, que transmite um conhecimento; o aluno é um ser
passivo, que aprende. Nessa abordagem usa-se a “medida”, através de uma prova,
que atribui ao alumo uma “nota fria”, que ndo serve para reformular o processo,
segundo as informantes. A prova mede as habilidades cognitivas e, as vezes, nem isso,
na opinido desses professores. (Tudke ¢ Mcdiano, 1997: 107)

Por outro lado, emerge dos professores um outro codigo, chamado pelas

autoras de avaliagiio progressista,

. na qual o professor é o orientador da aprendizagem do aluno, faz diagnéstico,
acredita na capacidade de aprendizagem do aluno ¢ o préprio professor se auto-
avalia. Q aluno é visto como sujeito da aprendizagem, descobre as regras e por isso
ndo esquece o aprendido, se auto-avalia ¢ é mais critico. Nessa abordagem, o
professor usa a avaliagdo continua, que reorienta o processo de construgdo do
conhecimento pelo aluno, serve para ver os pontos em que hd bloqucios nesse
processo e ajuda-lo. (Ludke ¢ Mediano, 1997: 107)




Romfio (2002) faz também uma andlise dos discursos e papéis
contraditorios e ambiguos dos professores que se revelam através de um discurso
pedagodgico progressista ¢ uma pratica interativa conservadora e conclui que a
escola brasileira cncontra-se prensada cntre essas concepedes pedagogicas
antagbnicas. No entanto, uma posico verdadeiramente dialética nfio se colocaria
em nenhum dos polos dessa dicotomia, nem cairia no ecletismo mediador entre as
duas {eorias, pois, sc assim acontecessc, acabaria apenas por justapor tracos
analdgicos a partir de critérios meramente formais. Nessa perspectiva, a avaliagiio
deve partir da realidade concreta para organizar a reflexdo sobre ela, para, depois,
intervir nessa mesma realidade de modo consistente no sentido de mudanga em
beneficio do educando. Para isso, a avaliaciio deve passar por trés momentos,
com diferentes fungdes: prognostica, diagndstica e classificatoria. As trés fungdes
sdio pertinentes, d(‘rpendcndo das finalidades ¢ do momento em que sc esta
desenvolvendo o processo ensino-aprendizagem.

A fingdio progndstica se tornaria importante porque se faz necessario
verificar o dominio de certas habilidades ¢ conhecimentos prévios, ou scja, os
pré-requisitos para o desenvolvimento de atividades ¢ procedimentos especificos
relacionados a um determinado contendo. Ja a fung¢do diagndstica deveria estar
presente ao longo do processo de aprendizagem, para a verificacio das
dificuldades dos alunos, a fim dc preparar e planejar instrumentos e estratégias de
superagdo. Por ultimo, a fingdo classificatoria, que também teria seu lugar na
avalia¢io escolar, tanto em um sistcma seriado ou de ciclos, etapa ou grau, pois
seria necessario verificar se o aluno conscguiu incorporar os conhecimentos, as
habilidades ¢ as posturas que s¢ tem como objetivos finais. Porém, Romio (2002)
descarta, nesse momento, a discussio sobre o fato de csses objetivos serem

formulados de modo democratico ou autoritario.
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i importante, segundo esse autor, destacar o carater complementar
dessas duas concepgGes em que a escola se vé “prensada”. A avaliagiio “interna™,
“auto”, “diagnodstica”, “qualitativa™, que respeita os ritmos e condi¢des pessoais,
faz. muito sentido no inicio e no decorrer do processo ensino-aprendizagem. A
avalia¢io “externa”, “hetero” e “quantitativa”, por sua vez, ¢ fundamental nos
pontos de chegada, pois ¢ preciso comparar o desenvolvimento de um aluno em
relagiio aos seus desempenhos prévios, para verificar se ele progrediu. Contudo,
esse progresso acaba por considerar padrdes desejaveis. Quem progride, o faz em

direcdo a um horizonte prefixado ou predeterminado.

1.4. A Avaliaciio no Contexto do Regime de Ciclos

Todo esse debate em torno da avaliagfio tem suas implica¢Ges e rebate
em muitas politicas implementadas por governos que implantaram o regime de
ciclos em scus sistemas de ensino. Ludke (1992), por exemplo, aponta o sistecma
em ciclos com progressdo continuada como uma possibilidade de condicionante
estrutural da avaliaciio na escola. Para ela, o regime seriado seria um grande
inconveniente ao qual a instituigio escolar tem que se submeter para cumprir as
exigéncias de passagem de uma séric para outra, mediante a exibigdo de dominio
de uma certa quantidade de saber, em um determinado perfodo de tempo. Essa
estruturagio é um grande obstaculo para qualquer proposta que procure orientar a
avaliacio fora das fungdes de repressdo e controle.

No entanto, o regime de progressdo continuada ndo deve significar
promocio automatica ¢ também niio deve desconsiderar as etapas de escolaridade
a serem vencidas. Um novo direcionamento deve ser dado a avaliagio, pois, nesse
contexto, ela deve ser vista como um instrumento-guia na progressio do aluno,

apontando as diferengas na aquisi¢do de habilidades entre conhecimento pré-




existente dos alunos, e novas informagdes, além de orientar o professor nos
procedimentos do ensino. Assim, cla nfio deve ser repressora e comparativa, mas,
sim, norteadora e estimuladora do processo cnsino-aprcndi}.z\gem, com um olhar
mais descritivo acerca de como operam os mecanismos de aprendizagem e a
construgiio do conhecimento pelo aluno. O eixo desloca-se do produto para o
processo da aprendizagem, ou scja, scu cixo deixa de girar unicamente em torno
do aluno ¢ da preocupagiio em medir o scu rendimento, passando a levar em conta
as condi¢des em que é oferecido o ensino, as condig¢des de trabalho do professor,
sua formacfio, a organizagdo da cscola, os ideais da cscola, os objetivos do
curriculo e a postura dos dirigentes da escola.

Da mesma forma, Perrenoud (2000) entende que a implantagiio dos
ciclos ndo se limita a mudangas de programas ou simplesmente da estrutura da
escola, pois envolve também os conhccimentos, valores, identidades e formas dc
organizar o trabalho dos professores e da escola como um todo. A avaliago néio é
o Unico aspecto a ser diferenciado nessa implantagfo, pois mudar a avaliagio
significa, provavelmente, mudar a escola como um todo. Perrenoud (1999)
propde, ainda, uma cooperagdo entre os professores, atuando em equipe,
pensando em um modelo transdisciplinar de avaliagfio formativa, uma vez quc os
professores ndo devem se ilhar em um modelo de fragmentagio do conhecimento.
Para ele, é preciso, cada vez mais, o trabalho em grupos e a cooperagio entre
colegas.

Assim, se a mudanga na avaliagiio somente é possivel a partir de uma
mudanga no sistema dc ensino, deve-se redimensionar as relagdes e as acdes
diddticas. E necessdrio uma revisdo dos conteddos, métodos, atividades,
exercicios, praticas, concepgdes. Segundo Abramowicz (1999: 158), a avaliagéo
ndo pode ser vista isolada de numa proposta educacional que se pretende

viabilizar, vindo contextualizada em um projeto de educagéo e sociedade.



Nesse mesmo sentido, André (2001: 177), ressalta que:

... ndo se pode discutir o tema da avaliagdo sem considc'zrar qual é o objetivo do

ensino e da aprendizagem. Quando se pede ao aluno que exponha seu ponto de vista,

argumenfte a favor ou contra uma idéia, produza um texto, participe da elahorag¢ao de
um projeto, proponha solugdes para um problema, estd-se acentuando a importdncia
da reflexdo,-do pensamento auténomo, da participa¢do, da criagdo.

Uma prética de avaliagiio coercnte com uma proposta como a do regime
em ciclos exige que o professor conhega as teorias do conliccimento. Além disso,
precisa conhecer os conteidos de forma ampla ¢ detalhada, para que possa
estabelecer relagdes entre as hipoteses formuladas pelo aluno e a base cientifica.

Se a proposta da escola estd comprometida com o desenvolvimento de
sujeitos autdnomos, criticos, criativos, capazes de discutir e argumentar para
justificar suas escolhas, a avaliagio deve ter o propdsito de avaliar essas atitudes.

>ara isso, o professor deverd levar em consideragiio a realidade de seus alunos,
lembrando-se que as historias pessoais, sociais, familiares, culturais e
cducacionais sdo diferentes. A avaliagio, nessa perspectiva, exige que o professor
tenha uma concepgio do individuo como sujeito do seu proprio desenvolvimento,
inserido no contexto de sua realidade social e cultural.

Quando a escola decide trabalhar com esses propositos de ensino e
avaliaciio, outro fator deve ser levado em consideragfio: a concepgiio que os
professores tém sobre esse tipo de avaliagio. Fomos educados numa cultura de
avaliacfio voltada para a classificac¢iio e controle que valorizava a aprendizagem
mecéanica, e, de repentc, temos quc mudar nossas concepgdes e praticas
avaliativas e passar a valorizar uma avaliagfio formativa, voltada para o sucesso
escolar ¢ nfio para o fracasso. Essa ¢ uma tarefa complexa que exige disposicio,
vontade e participagiio dos professores e de todos relacionados com a escola.

Um dos elementos imprescindiveis nessa mudanca diz respeito aos

programas curriculares. Eles precisam ser trabalhados sob um novo significado,




assumindo uma proposta polissémica, tendo em vista uma construciio socio-
cultural, indissociavel do conhecimento. Deve-se, portanto, pensar em um modelo
transdisciplinar tanto de curriculo quanto de avaliagfo. Alids, os contetdos ja
trazem em si um carater de transversalidade.

Além disso, em relagfio d organizaciio curricular, a cscola deve levar em
consideragiio que os alunos relacionam seus conhecimentos prévios com as novas

informagdes adquiridas sobre o tema em questdo. Segundo Hoflinann (2001: 99),

O conhecimento construfdo pelo aluno nédo se constitui em gavetas fechadas,
etiquetadas, resultando em conceitos construidos para cada uma das disciplinas. |...|
Suas respostas sdo resultantes de uma multiplicidade de informagdes, de relagdes
estabelecidas, habilidades, valores e sentimentos que constituem como o sujeito
aprende. ‘

Se, no ensino em ciclos, os sabcres ndo devem ser organizados de
maneira fragmentada, em curriculos seqiienciais ¢ lincares, dentro de ctapas a
serem vencidas, a avaliagdo dentro desse processo também niio pode ser de
fragmentos. Ela deve ser coerente com os principios dessa forma de ensino. Isso
exige mudangas substanciais nas priticas de avaliagfio predominantes nas escolas
e essas mudangas nio podem acontccer de forma abrupta, a partir de decretos e
resolucdes. Elas sio demoradas, na medida em que significam tomada de decisgo
e de novas posturas ¢ accitagdo de diferentes enfoques conceituais.

I possivel apreender, também, que o regime de ciclos assimila principios
e pressupostos que privilegiam a avaliagio do processo ensino-aprendizagem de
forma mais ampla, o que nos leva a realirmar que o repensar da avaliagio situa-se
num contexto mais amplo de redefini¢iio da escola como um todo e dos processos
e praticas socio-educativas que ai se desenvolvem.

Quando Abramowicz (1999: 162) faz referéncia a progressiio continuada

no regime de ciclos, esclarcce que, dentro desse processo,
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deve-se destacar uma nova significa¢do para a avaliagdo, para o curriculo, para o
papel e significado do professor, da escola e da prépria educagdo. Isso se traduz por
pensar a avaliacdo de modo formativo, diagndstico, continno, critico, criativo,
participativo, por ver o curriculo em sua dimensdo cultural, por ver o professor em
uma atuagdo critica, compartithada, tolerante, valorizado em sua dimensio
profissional e agindo em um coletivo, em uma equipe.

Portanto, uma implanta¢do cocrente e consistente da progressio
continuada em regime de ciclos s6 se efetivard, realmente, quando sc tomarem as
novas atitudes advindas dos novos conceitos de avaliagiio a serem adquiridos e
postos em pratica pelos professores ¢ gestores da educagio.

A partir de toda essa reflexfio sobre as concepgdes ¢ praticas de
avaliacfio, importa-nos encontrar respostas para a seguinte questio:

» Em que medida o processo de pfogrcssﬁo continuada por mcio da
implantagio dos Ciclos de Formagio Bésica desenvolveu-se nas politicas
educacionais implantadas em Minas Gerais nos anos dc 1990, uma vez que nesse
periodo instituiu-se, em diferentes momentos, a organizaciio do tempo escolar na
forma de ciclos?

No capitulo seguinte, avangaremos um pouco mais em nossas andlises na

busca de respostas a essa questdo.




CAPITULO 2

O REGIME DE CICLOS NAS GERAIS: DO GQTE A ESCOLA
SAGARANA

Neste capitulo centramo-nos nas politicas educacionais implementadas
em Minas Gerais nos anos de 1990, cspecialmente no Programa de
Gerenciamento da Qualidade Total e no Pro-Qualidade. Além disso, fazemos uma
breve retomada de experiéncias de reorganizagfio do tempo escolar na educaciio
brasileira e sobre a proposta da Escola Sagarana, de modo a apreendermos as
bases que norteiam a implantagdo dos Ciclos de Formagfio Bésica na rede
estadual de ensino.

Em 1993, por meio da resolugiio n® 7120, a SEE/MG instituiu o Programa
da Geréncia da Qualidade Total no Sistema Estadual de Educagiio (GQTE), tendo
como finalidadc sustentar os compromissos assumidos pelo governo Hélio
Garcia. Iisse programa objetivava regulamentar o que foi denominado de gestiio
democritica da educagfio nas cscolas piblicas do estado ¢ promover agdes
voltadas para a melhoria da qualidade de ensino. Além das mudangas de caréter
gerencial, foram propostas também agdes direcionadas a capacitago de recursos
humanos, aquisigio de equipamentos ¢ material de consumo, reforma em prédios
escolares, adogfio de novas mctodologias didatico-pedagogicas e elaboragiio de

propostas curriculares. Como afirmam os gestores da educagfio em Minas,

Com este programa, prelende-se implantar um novo modelo gerencial que
contribua para a eficiéncia e eficdcia do sistema, favorecendo a construgdo da
escola priblica com maior produtividade ¢ satisfacdo das necessidades de seu

priblico-cliente. (MINAS GERAIS, SEE)

' Programa de Implantagfio da Geréncia da Qualidade Total em Educagiio, p. 2
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A intenglio da SEE/MG era transformar um modelo gerencial de
administragiio, desenvolvido para empresas privadas, em um novo modelo para
ser aplicado na gestdo do sistema pablico de ensino. Assim, desenvolveu a partir
do Controle de Qualidade Total, um programa de gerenciamento nos sistemas de
ensino. A resolugio n® 7120/93 deixa claro que o gerenciamento da Qualidade
Total deve favorecer o planejamento e execugio do Plano de Desenvolvimento
da Escola e do projeto pedagdgico, permitindo aos membros da comunidade
escolar tornarem-se gerentes conscientes  pelos  processos  sob  sua
responsabilidade.

Ainda segundo os gestores da educagfio mineira, uma das grandes
preocupagdes, que motivou a implantagiio do GQTE na rede de ensino, foi a
busca do fortalecimento da gestdo da escola, instrumentalizando-a para a
conquista dc sua autonomia ¢ a promogdo da qualidade de ensino, ¢ a
necessidade de reduzir os altos indices de repeténcia, garantindo a permanéncia
do aluno na escola. Essas preocupagdes estariam baseadas na insatisfacio da
comunidade escolar (pais, alunos e professores) em relagfio a qualidade do ensino
e aos altos indices de evasio ¢ repeténcia.

O GQTE estava estruturado nas seguintes etapas:

1 : Implantagdio em 17 escolas de Belo Horizonte

2: Implantagdo no érgdo central da SEE

3: Preparagio dos dirigentes e representantes das escolas no que diz
respeito ao dominio dos conceitos bisicos da GQTE

4: Avaliagio da GQTE por meio de acompanhamento ¢ realizagio de
pesquisas dos resultados alcangados

Os cursos de treinamento eram direcionados aos diretores de escola e

aos multiplicadores no dmbito das Secretarias Regionais de Educacio. Uma das

intengdes desses cursos cra convencer os diretores das escolas a aderirem ao
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GQTTE, ja que sua adesdo ndo era, a principio, obrigatoria. A avaliagfio, por sua
vez, visaria averiguar a eficiéncia ¢ a eficicia do programa.

Se, por um lado, o governo anunciava o projeto como sendo uma
iniciativa em relagio a uma reforma educacional no Estado, por outro, provocou
inimeras discussdes ¢ criticas por parte daqueles que nfio acreditaram na
adequacio da racionalidade empresarial para a educagfio pablica. A medida em
que o GQTE foi sendo implantado nas escolas, essas criticas se aprofundaram.
Os professores alegavam falta de material diddtico e recursos humanos para
screm trabalhados a favor da qualidade do ensino e nio se tinha, na realidade,
muita clareza sobre em que consistia o projeto. Uma outra critica apontada
pelos professores era a questiio dos baixos salarios e as precérias condiges de
trabalho.

O GQTE, na verdade, ¢ um subcomponente de um outro programa, o
Pro-Qualidade, também da SEE/MG. O Pré-Qualidade foi o resultado de um
acordo firmado entre o Banco Mundial ¢ o governo de Minas Gerais, também
em 1993, no qual foi negociado um financiamento para o ensino fundamental
da rede publica estadual, com recursos na ordem de trezentos mithdes de
délares. A metade desse valor foi financiada pelo Banco Mundial e a outra
metade deveria ser investida pelo governo do estado. O Pro-Qualidade foi
formulado durante o periodo do governo Hélio Garcia (1991-1994), que tinha
como secretario da educagdio Wallrido dos Mares-Guia, ¢ foi assumido pelo
Governo Eduardo Azeredo (1995-1998).

O fato de o governo minciro ter implantado algumas medidas que iam ao
encontro das diretrizes do Banco Mundial contribuiu para que essa agéncia
aprovasse o financiamento do Pro-Qualidade. Dentre as medidas
implementadas, destacaram-se: a retomada do Ciclo Basico de Alfabetizagfio; a

criacio do Programa de Avaliagio da Escola Publica; a implantagiio da sclegdo

competitiva interna a qual previa, em uma de suas etapas, a participagio da




comunidade escolar no processo de escolha de scu dirigente; criacio de
colegiados escolares; maior autonomia escolar no sentido de descentralizaciio
de fungdes administrativas dos Orgfos centrais e regionais de ensino para as
escolas. Com efeito, essas medidas refletem, em grande parte, as orienta¢des de
aciio cstabelecidas pelo Banco Mundial ndo so6 para o Brasil, mas em nivel
mundial.

Um outro objetivo desse programa seria o de mudar a “cultura da
repeténcia” por uma cultura de uma escola de qualidade, eficiente e produtiva,
procurando provocar a diminui¢dio dos indices de repeténcia, principalmente nas
primeiras séries do ensino fundamental. Nessa perspectiva, o conceito de
qualidade no ensino reduz-se a necessidade de vencer a evasdo e a repeténcia,
para se alcangar a universalizagfio da educagfio bésica. issa universalizagiio ¢
aqui entendida ndo apenas como o acesso do aluno a escola, mas, também,
como a garantia de sua permanéncia dentro dela.

No Pr6-Qualidade estavam definidas cinco prioridades basicas:

. Autonomia pedagdgica, administrativa ¢ financeira da escola

2. Fortalecimento da dire¢iio da escola

3. Capacitagfo dos professores ~ Valorizagiio do magistério

4, Avaliagio do ensino

5. Integragdo do Estado com os Municipios

Tommasi (1996) mostra que, para atingir essas prioridades, o governo

minciro estabeleceu os seis subprojetos abaixo, que se subdividiram em
componentes de agio especilica visando a atingir a organizagio do sistema de
ensino:

Subprojeto A: Fortalecimento da gestiio do ensino educacional

Subprojeto B: Mclhoria da infra-estrutura

Subprojeto C: Desenvolvimento do ensino




Subprojeto D: Fornecimento dc materiais pedagdgicos do ensino-
aprendizagem

Subprojeto E: Reorganizagio do tempo escolar

A partir desses subprojetos as agdes dentro do Pro-Qualidade passaram a
focalizar aspectos como: implantagfo de sistemas de monitoramento e avaltagio
do desempenho de professores, alunos, niveis de aprendizagem; fortalecimento
da gestiio democrdtica; porém, agora mais claramente definida como uma gestio
centrada na figura do diretor como lider ¢ no planejamento do trabalho escolar
sob a dtica do planejamento estratégico; fornecimento de equipamentos e
materiais pedagoOgicos para as escolas; programas de treinamento para
professores e gestores da escola e racionalizagdo do tempo escolar.

A questio da avaliagiio, por sua vez, aparecia em diferentes momentos ¢
niveis dentro do Pro-Qualidade: monitoramento do sistema, verificagdio dos
niveis de aprendizagem, avaliagdio de desempenho, controle da efetividade dos
programas de treinamento. Isso evidencia a centralidade desse aspecto no projeto.
Os formuladores das politicas educacionais destacavam a avaliagdo tendo em
vista, também, sua preocupagiio com a melhoria dos indices de promocio dos
alunos, pois esses eram tomados como principais indicadores da melhoria da
qualidade.

A tio propalada e almejada qualidade no ensino ¢, neste conlexto, cada
vez mais centrada na melhoria dos indices de aprovagdio dos alunos. Portanto, para
promover a melhoria do ensino, seria necessirio vencer a evasio e a repeténcia.
Nessa perspectiva de analise, um dos argumentos que sustentavam as mudancas
propostas no ambito das politicas educacionais em Minas era o fato de que os
gastos com alunos repetentes impediam a introducio de novas matriculas.
Enfatizava-se, pois, a necessidade da liberagio das vagas ocupadas pelos alunos

repetentes para novos alunos. Para isso, era preciso desimpedir o fluxo escolar.




Esse interesse esta bem claro no plano de implementagiio do Projeto Pro-

Qualidade. Lis como o Sccretario da Educagiio analisava o quadro:

Apenas no ensino piiblico estadual de Minas Geras, a repeténcia representa um
desperdicio de recursos da ordem de 200 mithies de délares anuais, on 25% de
investimentos em educag¢do realizados pelo Governo Estadual. Apenas a
eliminagdo da repeténcia permitiria pagar ao magistério 17 saldrios anualmente,
ao invés de 13, sem nenhum dnus adicional para os cofies publicos, pois estariam
canalizados para os professores apenas o “desperdicio”, isto é os recursos
Jjogados fora pela repeténcia. (..) Caso nédo houvesse repeténcia, ndo seria
necessdaria a constru¢do de novas salas de anla paraos alunos de primeiro grau, a
ndo ser para promover melhorias na rede Jisica on para atender a JTuxos
migratirios. O problema do ensino bdsico ndo é a inexisténcia de salas de aula,
mas sim a haixa qualidade do ensino ofertado. (MINAS GERAIS, SEI)?

A partir dessas colocagdes do Secretario de Educagiio é possivel perceber
de forma mais evidente uma das dimensdes do conceito de “qualidade do
ensino”, como sendo aqucla que permite aos alunos prosseguirem em seus
estudos sem retengfio durante o fluxo escolar. Essa idéia vai ao encontro de uma
trajetoria escolar ininterrupta. J& ha algum tempo preocupacdes dessa ordem
vinham sendo discutido ndio apenas no estado de Minas Gerais e, inclusive,
alguns programas ja haviam sido implementados nessa direcfio, até se chegar,
cfetivamente, a idéia de eliminagiio da seriagdio e adogfio de um novo modelo de

organizagio do tempo escolar, culminando nas propostas levariam a implantacfio

dos chamados “Ciclos de Formacio Basica”.

2.1 Promogiio Automitica e Ciclos na Educagiio: um pouco de histéria

De certa forma, as discussdes sobre a organizaciio do ensino por ciclos no
Brasil surgiram, pcla primeira vez, na defesa pela implantagiio da “promogiio

automatica” nos anos 1950, no intuito de tentar resolver o problema da repeténcia

2 Plano de Implementagdo: Projeto Pré-Qualidade (1994) p. 6



e evasiio escolar. A preocupagiio com os altos indices de reprovagiio, superiores a
50% nas séries iniciais do ensino basico, levou a convocagiio pela UNESCO da
Conferéncia Regional Latino-americana sobre a educagfo brim:’tria, realizada em
[ima, capital do Peru, em 1956. Segundo Carvalho (2002), esse tema surgiu num
contexto de exaltagdio de uma escola piblica, universal e democratica. Antonio
Almeida Janior foi um dos delegados que representaram o Brasil nessa
conferéncia e fez uma palestra, no mesmo ano, em Ribeirdo Preto, intitulada

“Repeténcia ou Promogio Automatica™.

O conferencista chega a considerar a proposta de promog¢do automdtica mais
adequada a nm projeto de educa¢do ndo-seletiva, que scja destinada a toda
popula¢do. Para ele, a educacin deveria ser encarada como um processo de
individualizagdo, isto é, o desenvolvimento da crianga seria um fator natural na
medida em que ela freqiientasse o ano, recebesse influéncia positivas do professor e
do ambiente escolar. Fncarada dessa forma, a educa¢do primdria teria outra
coneepeiio de promogio escolar, ndo cabendo, portanto reprovagdes. ( Carvalho,
2002:27)

O carater clitista da educagiio no Brasil, na ¢época, fazia com que a
insuficiéncia de vagas provocasse nma scletividade entre a demanda de alunos.
Outro fator que influenciava nessa seletividade era a baixa capacidade do sistema

em reter os alunos na escola, pois a reprovagdio na [* série provocava o

desinteresse do aluno, que acabava abandonando a escola.

Outro autor que ergucu a bandeira da promogfo automatica no Brasil, em
meados do século passado, foi Dante Moreira Leite que, servindo-se das tcorias
da pedagogia e psicologia buscava, na escola, uma mudanga de postura. Ele
tentou mostrar que os recursos de prémio e castigo usados pela escola como
método para o aluno conscguir o sucesso cscolar mostravam-se inadequados sob

o enfoque da psicologia ¢ a prova disso cra o alto indice de repeténcia.




Carvalho (2002) afirma que Dante Moreira Leite nfo se referia aos custos
provocados ao governo pelo fracasso escolar. Sua preocupaciio estava voltada
apenas ds questdes de ordem psicoldgicas e pedagégicas. O autor defendia um
curriculo que tivesse como ponto de partida para sua estruturaciio as
necessidades, os interesses e a maturidade dos educandos, em especial das
criangas dec diferentes idades. Com a discussiio da questdo do curriculo, Dante
Moreira Leite ja imaginava que mudangas dessa natureza implicariam em novos
valores e provocaria alteragdes radicais na escola e, por isso, deveria haver
discussdio ¢ participagdo dos professores nos processos de tomada de decistes

sobre essas transformacgoes.

Em 1970, foi desenvolvido um projeto pela SEE/MG, denominado
Sistema de Promog¢do por Avangos Progressivos, que ji se bascava no
desenvolvimento das criangas e nas diferengas individuais, prevendo ctapas
progressivas de desenvolvimento. O Sistema de Promogiio por Avangos
Progressivos foi plancjado para atuar sobre a formagfio de pessoal, adaptagio de
programas, assisténcia ao aluno, acompanhamento didatico e reformulagio do
sistema de avaliacio. Em relagiio & formagfio dos professores, o projeto tinha
como objetivo buscar o conhecimento dos pressupostos psico-pedagogicos
segundo as idéias de Piaget, de modo que os professores viessem a trabalhar as
diferengas individuais dos alunos. Nesse sentido, a assisténcia ao aluno deveria
ser individualizada, de acordo com o scu ritmo de aprendizagem, logo, a questiio
da avaliagdo também dcveria ser diferenciada, pois deveria apontar para o
reconhecimento das diferengas individuais. O rendimento dos alunos deveria ser
considerado em relagio ao progresso proprio de cada um, valorizando o seu
desenvolvimento ao longo do ano Ietivo ¢ nfio apenas a provas finais, o que era

caracteristico do regime scriado. Para isso, o professor usava fichas de
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acompanhamento com observagio, exercicios e testes psicologicos, além de

preenchimento de fichas auto-avaliativas pelos alunos.

Em 1978, a SEE/MG implantou o Projeto Alfa com o mesmo objetivo
dos Sistema de Promogfio por Avangos Progressivos, ou scja, diminuir o indice de

reprovaciio, reduzir o nimero de evasdio e melhorar a eficiéncia do ensino.

Além de objetivos comuns, essas agdes da SEE/MG tinham como
caracleristica similar a centralidade da preocupagiio com treinamento de
profcssores e assisténcia aos alunos, sendo que nfio houve uma reestruturagiio no

tempo escolar ou no funcionamento da escola,

Outra proposta de organizagio do ensino diferenciada do regime em séric
surgiu mais efctivamente cm meados da década de 1980. A idéia de
reestruturacio  efetivou-se em 1983, com a criagio do Ciclo Bdsico de
Alfabetiza¢do e sua implantagio em todas as escolas da rede estadual de Minas
Gerais, em 1985, por meio da Resolugio n® 5231/84 da SCE/MG. A autorizagiio
para sua implantagdo foi dada pela Resolugdio da SEE/MG n°® 322/85 ¢ pelo

Parecer 98/95 do CELE/MG, por um periodo de quatro anos.

Esse projeto, segundo a SEE/MG, foi fruto de vérias discussdes

realizadas no Primeiro Congresso Minciro de Educagfo.

Essa iniciativa veio ao encontro de descjos e reivindicagies dos proprios professores e
especialistas em educagdo. No Congresso Mineiro de Educag¢do, em 1983, ficou claro
que o tempo de aprendizagem do aluno muitas vezes ndo correspondia ao tempo da
escola. O regime seriado na fase de alfabetiza¢do foi apontado como um dos grandes
obsticulos na trajetoria escolar, um entrave na permanéncia do aluno no processo e,
consequentemente, um dos agraves do peso nas taxas de repeténcia/evasido e de
abandono da escola, logo no inicio da escolarizagdo. (MINAS GERAIS. Conliega o
CBA, 1997a: 2)



Em Minas Gerais, o CME ¢ lembrado, em vérios documentos em relacfio
a educagiio ao longo das décadas de 80 ¢ 90, pelas diferentes administragdes,
como sendo um marco de diversas mudangas que ocorreram na rede estadual de
ensino. O entiio governador do estado mineiro, [élio Garcia (1983-1986),
colocou em pratica o CBA, como diretriz expressa no Plano Mineiro de Educacio

1985/1987, através da resolugido n® 5231 de 06/12/84.

Na experiéncia inicial de 1983, o CBA correspondia ao periodo da 17 e 2°
sérics do Ensino Fundamental num s6 bloco, com o objetivo de possibilitar ao
aluno a aquisi¢fio gradativa dos conhecimentos e habilidades necessarias para ser
promovido para a 3" série, conforme Oliveira (2000). I possivel perceber nas
bascs dos principios do CBA uma concepgiio de alfabetizagio mais ampliada, que
ultrapassava a simples aquisigfio de mecanismos de leitura e de escrita. No Brasil,
estavam efcrvescentes as discusstes acerca dessa visdio mais ampla sobre a
alfabetizaciio influenciadas pclas pesquisas realizadas por Emilia Ferreiro,
baseadas na tcoria piagetiana, enfatizando os processos de aquisigfio de leitura e
escrita pela educando, conhecida como teoria construtivista. Essas idéias vinham
sendo desenvolvidas na tentativa de compreender melhor o processo de
construgiio da esc:-rita, sugerindo que fosse dado win tempo maior para que essa
aquisicfio fosse processada de forma mais natural, com vistas a respeitar o ritmo

de aprendizagem da crianga.

O CBA, portanto, propunha a garantia do dominio da Icitura e da escrita
em um periodo maior dc tempo. Assim, as duas sérics do Ensino Fundamental
foram integradas num so bloco. Somente no final do segundo ano do ciclo, seriam

tomadas as decisdes relativas & aprovagdio ou reprovagiio do aluno.

Com a mudanga de gestio administrativa no Estado, o governador

Newton Cardoso (1987-1990) nfio permitiu a continuidade da proposta do




governo anterior, voltando-sc ao regime seriado nas duas primeiras séries do
IInsino Fundamental. Algumas escolas mantiveram em funcionamento o CBA,
mas sem nenhum estimulo por parte da SEE, nem politicas efetivas
implementadas. Com o retorno do governador [élio Garcia (1991-1994), em
1991, o CBA foi retomado nos termos da Resolugiio n® 6806/91, porém, com
objctivos um pouco diferentes. Segundo os gestores da politica educacional, o
CBA tinha, agora, a finalidade de promover a luta pela democratizaciio das
relacdes de trabalho na escola, além de aumentar o tempo de ensino-
aprendizagem pa_ra fazer com que a alfabetizagiio atendesse aos ritmos ¢
necessidades proprios de cada crianga, num tempo flexivel, num processo

continuo.

2.2 O Regime de Ciclos no Contexto do GQTE: do CBA aos Ciclos de

Formaciio Basica

Ainda em 1991, foram formuladas as diretrizes politicas do CBA pela
Secretaria Estadual de Educagiio que foram cstabelecidas em 1992. A SEE/MG
afirmava estar preocupada em formar melhor o professor e dar a cle subsidios
para compreender o objetivo do CBA buscando, assim, resolver o problema da
baixa qualidade do ensino nas escolas piiblicas estaduais de Minas Gerais. O
entiio Secrctario de Educagiio, Wallrido dos Mares-Guia, anunciava estar
preocupado com a promogao da qualidade da educacfio, pois esse era o objetivo
central do Pro-Qualidade.

Em 1994, a SEE/MG reuniu téenicos representantes de todos os drglios
regionais de ensino (SREs ¢ DRIs) para sondar como se encontrava o trabatho
com o CBA. Em 1995, o novo Governador do Estado, Eduardo Azeredo (1995-

1998), assume o cargo tendo como Vice-Governador o ex- Secretario da
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Fducag¢do, Walfrido dos Mares-Guia, dando, entio, continuidade as propostas
educacionais do governo anterior. Em 1995 e 1996, foram eclaborados
documentos, realizados semindrios, encontros, palestras, visitas as SREs e escolas
e programas na TV Interativa para que os professores e técnicos do ensino
pudessem ter o entendimento corrcto da proposta, visto que, por meio da
sondagem mencionada anteriormente, foi percebido pela SEE/MG que o CBA, na
pritica, estava bem distante da filosofia proposta. Uma das principais dificuldades
apontadas, para a efetiva aplicagio do CBA era a falta de conhecimento da
proposta por parte dos profissionais da educagfio e comunidade escolar.
Nossa contribui¢do, neste nomento, ¢é no sentido de esclarecer algumas diividas que
estdo surgindo a respeito da amplia¢do do Ciclo Bdsico de Alfabetizagdo. Fala-se, por
exemplo, que a Secretaria ‘procuron um jeito de empurrar os alunos, promové-los
automaticamente sem saberem ler e escrever, camuflar o fracasso e a repeténcia, ete.’
Julgamos que tal tipo de critica reflete uma certa dificuldade de compreensao das
implicagies subjacentes & mudanga de organizagdo da escolaridade e do processo de
construgdo do conhecimento em ciclo, na fase de alfabetizagdo, bem como o sen

impacto na escola como um fodo, principalmente na sala de aula e na vida do aluno.
(MINAS GERAIS, Conhega o CBA, 1997a: 4)

Em 1997, o CBA passou a articular as trés primciras séries do Ensino
Fundamental, nos termos da Resolugfio n® 7915, publicada em 20 de dezembro de
1996. Os documentos oficiais (MINAS GERAIS, 1997a, 1997b, 1997¢) indicam
a influéncia de todo um referencial tedrico que traz as marcas de autores como
Jean Piaget, Cmilia Ferreiro, Ana Teberosky, Vigotsky, Wallon, entre outros,

dentro de uma visdo construtivista dos processos de ensino e de aprendizagem.

Um destaque especial foi dado a avalia¢fio que, segundo os documentos,
deveria ocorrer a0 longo do processo de alfabetizagiio, com o objetivo de detectar
fathas no processo de aprendizagem, a fim de assegurar novas oportunidades ao

aluno, durante um estudo recuperatorio.
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Ainda em 1997, num contexto de maior abertura e flexibilidade na
implementagdo de mudangas nas politicas educacionais, o governo de Minas
Gerais deu continuidade 3s reformas nessa drea, implantando, por meio da
Resolugidio da SEE/MG n°® 8086/97, a progressiio continuada por meio dos Ciclos
de Formagio Basica. Segundo a SEE/MG, o regime seriado se apresentava por
estruluras excludentes e seletivas, fazendo-se necessario uma intervengiio nesse
sistema que produzia a exclusiio e altos indices de fracasso escolar em grande

paric dos alunos que ingressavam nas escolas pablicas.

A partir de 1998, em cardter obrigatorio para todas as escolas da rede
estadual de ensino, entrou em vigor a reorganizagio dos tempos escolares

previsto na Resolugiio 8086/97.

Art. | - Fica instituido nas escolas da rede estadual de Minas Gerais, o regime de
progressao continnada, no Ensino Fundamental, com duragdo de oito anos.

Art. 2 - O regime de progressdo continuada se organizard em dois ciclos, o primeiro
abrangendo os quairo primeiros anos do Ensino Fundamental e, o segundo, os guatro
anos finais. ( MINAS GLERAIS, Resolugiio 8086, 1997)

Ao mesmo tempo em que esses atos normativos e mudangas foram sendo
preparados e implementados, varios documentos e instrugdes eram divulgados
pela SEE/MG.

A Instrugfio n° 001, de16 de julho de 1997 da SEE/MG, ja afirmava que a
avaliagio da aprendizagem, compativel com a organizagio curricular por Ciclos
de Formagfio e com o principio da progressiio continuada, deveria ter as seguintes
caracteristicas: continua e processual; dinimica e participativa; diagnostica e
investigativa. Segundo essa Instrugdo, isso significaria uma mudanga na préitica
avaliativa do professor que nfio apresentasse essas caracteristicas. O professor
deveria, assim, ver a avaliagio como um processo para acompanhar o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno, da aquisi¢io de competéncias e

habilidades necessarias a sua formagfo, e, ainda, que a avaliacio também deveria



ser um processo para verificar a cficicia do trabalho docente, permitindo corrigir
e rever agdes em busca de uma adequagfio necessdria ao ritmo do aluno.

Lsse documento afirmava, também, que essas caracteristicas da avaliagiio
deveriam significar “para o aluno” que o momento da avaliagiio deve ser de
aprendizado, na medida em que propiciasse a tomada de consciéncia, por parte
dele, dos seus progressos e dificuldades. Por sua vez, “para os pais” a avaliagiio
significaria o acesso a informagdes sobre os processos vividos pelos filhos na
escola, de modo a sensibilizar a familia para um trabalho educativo em conjunto
com a escola.

A Instrugio SEE/MG n°® 001/97 apresenta ainda, a titulo de orientacio,
algung subsidios que visavam auxiliar a organizagio do trabalho escolar
assentados no scguinte principio: o conhecimento é um processo de construgoes
sucessivas ¢ o aprender é um Jendmeno que varia de pessoa para pessoa.
Portanto, a organizaglio administrativa, pedagogica ¢ o processo de avaliagiio
deveriam ser planejados em fungdo do progresso do aluno.

[issa Instrucdio menciona também, a necessidade do professor conhecer
melhor seus alunos, o que poderia ser [eito em dois momentos: o primeiro, ao
consultar os relatorios preenchidos pelos professores dos anos anteriores, e o
segundo, por meio da uma avalia¢fo diagnostica feita pelos alunos nas primeiras

aulas.

De acordo com esse documento,

O processo de avaliacdo, para efeito de organizagdo escolar, tanto pedagigica
quanto administrativa, deve considerar os contenidos e o tempo escolar. [’nr(‘hx, é
importante enfatizar que ndo se pode exigir que todos os alunos desenvolvam as
mesmas habilidades cognitivas a partir dos mesmos contetidos e dentro do mesmo
perfodo de tempo. Ritmo, tempo e mancira de aprender s@o proprio de cada individuo
— portanto, ¢ necessdrio que 0 processo de avaliagdo seja capaz de distinguir as
diferengas que se apresentam em classe e prover o professor de informagdes que Ihe
permitam, a cada nmomeinto, conhecer as necessidades dos alunos e os processos jd
alcancados. (..) Essa perspectiva deve mudar o olhar do professor ao avaliar;
Sazendo com que amplie suas proprias possibilidades de conhecimento sobre scu;




alunos, de forma global, abrangendo o dominio das informagies, o dominio cognitivo
e o dominio das atitudes.( MINAS GERAIS, Instrugdo 001/97)

Os instrumentos ¢ situagdes de avaliagio poderiam ser os mais variados:
individuais, em duplas, em grupos, escritos, orais, trabathos, provas, pesquisas,
entre outros, pois, todas as atividades de ensino podem ser usadas para avaliar,
O importante é que o professor saiba observar, interpretar, investigar, buscando
acompanhar o processo de constru¢do do conhecimento do aluno ¢ identificar os
indicadores do seu progresso. Os resultados das avaliagbes, por sua vez,
poderiam ser declarados por meio de notas, conceitos, observagdes, graficos,
entre outros, pois nenhuma dessas formas pode deixar de ser avaliada pelo
professor € de ser um momento de reflexio para o aluno, dando a ele a
oportunidade de rever e refazer suas conclusdes. Nesse sentido, a avaliagfio se

constituiria num momento de aprendizagem e tomada de consciéncia.

Notas e conceitos devem ser ressignificados, constituindo uma referéncia para o
aluno e perdendo o cardter de registro definitivo e definidor da vida do aluno. E
importante destacar que a avaliagdo ndo tem cardter cumulativo, isto é, as notas que
vierem a ser atribuldas a cada aluno, ao longo do ano, ndo devem ser somadas ao
final do ano. Cada nota tem valor e significados restritos, informando sobre o

desempenho ou “estado de conhecimento” do aluno no momento de cada avaliagdo
ou prova. ( MINAS GERAIS, Instrugio 001/97)

Em relagfio ao registro do progresso do aluno, poderia ser feito através de
boletim, desde que contivesse as informagdes sobre o desenvolvimento do
educando. Foi recomendado que os registros fossem feitos de forma qualitativa
para possibilitar ao proprio aluno e a sua familia, refletir sobre as informagdes,
analisar as evolugdes das aprendizagens, identificar as dificuldades, se
organizando para assegurar o sucesso escolar e se sentindo também responsével
por ele.

A instru¢fio n° 003, de 30 de dezembro de 1998 da SEE/MG, também faz

referéneia 4 avaliaglio, orientando sobre a claboragio da Ficha de
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Acompanhamento do Aluno, que deveria ser um instrumento de registro do
processo educativo vivenciado durante o ciclo. Essa ficha teria o objetivo de
indicar dificuldades e os progressos apresentadas pelo zﬂuno, possibilitando a
visualizagio do seu desenvolvimento, bem como, informar & familia sobre o
processo educacional vivido pelo educando na escola, sensibilizando-a para um
trabalho educativo continuado no ambiente familiar. Desse modo, os registros
deveriam considerar a necessidade de uma abordagem global do aluno, ou seja, o
desempenho do discente deveria ser analisado em fungiio das competéncias

basicas a serem desenvolvidas nesse periodo.

A forma de se avaliar o desenvolvimento dessas competéncias bdsicas vai ser 0
grande diferencial do processo de avaliagdo nos ciclos de aprendizagem, porque
nesse caso, 0 importante ndo é apenas o dominio dos conteridos, mas a maneira como
o aluno se transforma pela mediagiio entre esses conteridos. (MINAS GERAIS,
Instrugiio 003/98)

im 1998, um novo manual com o titulo A Questdo da Avaliagdo nos
Ciclos de Formagdo Bdsica: plano de estudo sobre a avaliagdo da aprendizagem,
foi elaborado e distribuido pela SEE/MG que procurava esclarecer os
fundamentos epistemoldgicos ¢ pedagogicos dos instrumentos legais normativos
em relagiio 4 implantagdo da progressdio continuada por meio dos ciclos de
formac#o. Esse documento dizia que a concepgio da avaliacio da aprendizagem
nesse contexto citado se fundamenta nos principios da teoria construtivista e para

{anto, a SEE/MG se baseia em autores como Emilia Ferreiro, Jean Piaget e César

Coll.

O construtivismo é, hoje, amplamente reconhecido como a mais influente tendéncia ¢
a mais rica fonlte de inspira¢do para inovagdes na drea educacional. A idéia de que o
conhecimento ¢é algo que resulta do esforgo de elaboragao pelo proprio aluno tornoy.-
se um lugar comum enfre os educadores, embora as implicagies pedagdgicas desse
Jato néio tenham sido ainda suficientemente exploradas.( SEL, 1998: 18)
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Assim, era ressaltado que conhecer, na perspectiva construtivista, ¢
sempre um ato de interpretagio, porque conhecer ¢ sempre assimilar algo as
nossas cstruturas cognitivas, modificando-as, se necessario. Ou seja, conhecer é
atribuir significados, pois essas estruturas assimiladoras funcionam como
sistemas de significagdes que nfo estdio prontas desde o inicio, nfio sio pré-
formadas ou tomadas como algo a priori. Além disso, segundo essa teoria do
conhecimento, 0 que permite ao sujeito a construgio das suas estruturas mentais ¢
sua interagfio com o meio fisico, sécio-historico e cultural, ou seja, a relacio entre
0 sujeito cognoscente e o objeto de conhecimento.

Os conhecimentos prévios dos alunos devem, portanto, ser vistos como
ponto de partida para novas aprendizagens e condigdo necessaria para os
progressos posteriores. Ademais, o processo de mudanga conceitual nio deve ser
entendido como simples troca de conceitos, mas como reestruturagio do antigo
saber, que se transforma em um “novo” saber. Isso ndo significa que se deve
abandonar as idéias antigas, pois, essas podem ser utilizadas pelo sujeito, em
fungdo do contexto e das circunstancias da vida. Com isso, os individuos sio
portadores de maltiplos olhares sobre o mundo.

No contexto, pois, das diretrizes expressas no manual em analise, o
progresso da mudanga conceitual se reconhece pelo equilibrio cada vez maior do
sistema cognitivo.

Principios como esses conduziriam a um conceito de aprendizagem
significativa, no qual aprender ¢ atribuir significado e esses sio construidos oy
assimilados ao conhecimento que ja possuimos. Por isso, o que o aluno aprende
nem sempre coincide com o que o professor “pensa” que ensinou, pois o
professor e o aluno tém percepgdes diferentes da atividade concreta. A aceitaciio

do conceito de aprendizagem significativa mudaria substancialmente na maneirg

de considerar o processo de ensino-aprendizagem.
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Um dltimo aspecto a ser ressaltado no manual A Questdo da A valiagéo
nos Ciclos de Formagdo Bdsica: plano de estudo sobre a avaliacdo da
aprendizagem refere-se a discussio sobre a avaliagio. De acordo com as
diretrizes ali delineadas, a avaliagio, dentro da l6gica da organizacio em ciclos,
deve se¢ consistir numa andlise do processo de desenvolvimento, isto é, na analise
da sensibilidade do aluno ao ensino. O professor deve saber reconhecer as
diferencas e saber lidar com clas, conseguir conviver com miiltiplos interesses,
distintos pontos de vista e diferentes ritmos de aprendizagem. Essa exigénceia
aponta para a formagfio de profissionais com capacidade de decisfio frente a
situagdes complexas, com senso de responsabilidade, autonomia, autoconfianca,
espirito critico e grande capacidade de comunicagdo. Ele deve conhecer seus
alunos e ter a sensibilidade de perceber mudangas, bem como compromisso com
o desenvolvimento de scus alunos. Precisa saber como se dda o processo de
aprendizagem, e ainda, ter clarcza sobre aquilo que vai ensinar e como deve
ensinar. A avaliagio ndio deve, assim, privilegiar o mero dominio dos contendos,

mas sim, centrar-se na dindmica do desenvolvimento:

E inadmissivel que a avaliagdo seja utilizada como instrumento de coagdo, de
repressao, de puni¢do ou, entdo, como meio de impor ordem ou disciplina em
classe.(...) Ndo basta mais capacitar os professores apenas para eclaborar boas
provas, por mais bem consiruida que sejam, assim como ndo basta aplicar provas
mais freqiientes ou distribuir os “pontos” de uma forma mais equilibrada e justa para
que o sistema de avaliag@o escolar passe a dar respostas que a nova realidade
demanda. O que é preciso é considerar a questdo da aprendizagem de um modo
inteiramente novo, de modo a torndg-lo um instrumento de conhecimento dos alunos,
das suas diferengas e semelhangas, das suas qualidades, interesses e necessidades
bem como da eficdcia do trabalho educativo que se realiza na sala de aula. (...) Néo ¢
Jjustificdvel que o professor continue a acredifar que a soma das vdrias notas obtidas
ao longo do ano possa constituir uma base de informagdes suficientes e seguras para
que possa decidir, com trangiiilidade ¢ confianca pela reprovacdo ou promogdo de
seus alunos. (...) Ndo se trata mais de aprovar ou reprovar os alunos, mas criar as
condigdes para o pleno desenvolvimento e tornar a experiéncia escolar uma
oportunidade para aprendizagens reais e significativas. ((SEL, 1998: 12,14)
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Um outro documento que deve ser salientado, nesse periodo é a
Resolucdo n® 012,. de 27 de janciro de 1999, que considera a importancia da
organizagdo escolar em ciclos como forma de garantir o desenvolvimento
integral do aluno em seus aspectos cognitivo, social, afetivo, psicoldgico e
emocional, no intuito de promover o sucesso escolar. A avaliacio deve ter,
segundo o documento, um significado qualitativo, sistemdtico ¢ diagnéstico
como instrumento para a progressio continuada com aprendizagem. O
documento considera também, a necessidade de se substituir a cultura da
reprovagio pela cultura da progressio continuada da aprendizagem, com sucesso,

Segundo Oliveira (2000), apesar de tantas mudangas na tentativa de
combater os altos indices de repeténcia na rede estadual de Minas Gerais, a
realidade vem demonstrar que os objetivos dos programas nio lograram os
melhores retornos. A permanéncia dos elevados niveis de reprovagiio evidencia o
pouco impacto que as “medidas indiretas” tomadas nessa diregfio tiveram,
Segundo a SEE/MG, tanto a implantagiio do CBA quanto da GQTE e do Pro-
Qualidade tentaram convencer os prolessores da importincia de mudanga de
comportamento no que diz respeito a repeténcia, uma vez que cla trazia prejuizos
ndo sé para os alunos, mas também para os professores e para a escola.

Com a obrigatoricdade de adesio das escolas da rede estadual de ensino
ao regime de ciclos, a SEE/MG tentou forgar a redugfio das taxas de repeténcia,
numa atitude mais radical, provocando um certo antagonismo entre os
professores. Grande parte dos profissionais da educagfio mostrou-se insatisfeita
com a medida, recebendo-a com resisténcia, considerando precipitada ¢
imprudente a agio da Sccretaria. Alguns docentes alegaram falta de preparacio,
de discussdes e de entendimento da proposta que, certamente, exigiria mudangas
nas concepedes de cnsino, aprendizagem e avaliagdo e também nas condigdes de

funcionamento bem como nas refacdes de trabalho na escola.
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Baseado nos instrumentos legais normativos e seus fundamentos
podemos concluir que a proposta dos ciclos de formacfo bdsica e suas diretrizes
sinalizam para uma concepgiio dc avaliagfio formativa, diagndstica, inclusiva

’ N )

emancipatoria, ou seja, aquela dentro de uma visiio ndo-conservadora

2.3 A Escola Sagarana ¢ os Ciclos de Formagiio Bésica

Em janeiro de 1999, lamar Franco (1999-2002) assumiu o governo do

[stado, comprometendo-s¢ a

construir unt Sistema Mineiro de Educagdo que se identificasse com os interesses do
estado - com identidade propria, que atendesse a fodos os mineiros, respeitando as
diversidades regionais e democratizando as oportunidades para todos - com as
exigéncias do mercado, da mmdializagdo da economia, dos avangos da teenologia,
da cidadania e da formag@o global do ser humano. (Minas Gerais: Escola S:lgamna"
Jiducagdo para a vida com dignidade ¢ csperanga: 13) .

Ainda em 1999, a SEE/MG langou o Plano de Educagio do governo
empossado o qual foi denominado Escola Sagarana que objetivava, segundo scus

gestores, uma escola com qualidade, preocupada com a educagfo integral do

aluno, consolidada como democratica, com a participacdo da comunidade. A

escola deveria trabalhar sob o lema: Educagfio para a vida com dignidade ¢
esperanga, preconizando que a educagiio deveria ser vista sob uma outra 6tica

que a colocasse a servico da coesfio social ¢ da participaglo democritica. Ou seja
S Ans

a educaciio deveria passar por wm processo de planejamento que envolvesse a

administracio da escola, os professores, 0S alunos, a comunidade ¢ 0s organismos

oficiais, estando voltada para a formacao integral do ser humano.
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O termo Sagarana foi criado pelo mineiro Jodo Guimardes Rosa, em
1946, para denominar seu primeiro livro. E um hibridismo, resultado da uniio do
radical germénico SAGA- significando histéria rica em acontecimentos
marcantes ou herdicos com -RANA, que tem origem tupi ¢ representa “a iddia
de”, a “maneira de”. Segundo o governo, esse termo foi cscolhido para
representar os objetivos da proposta, pois por meio dele, define-se a identidade e
as raizes do povo mineiro e por meio da expressdo Lscola Sagarana, o governo
afirmava propor uma politica de cducagfio, por intermédio de programas e
projetos pautados nos principios de democracia e de participagiio coletiva, com o
objetivo de garantir o acesso e a permanéncia das criancas ¢ adolescentes na
escola. bem como garantir uma educagfio de qualidade. Delincava-se, assim, a
proposta de se construir o denominado Sistema Minciro de Educagfio, com

identidade propria, que atendesse a todos os mineiros, respeitando as diversidades

regionais ¢ democratizando as oportunidades para todos.

Nesse conlexto, a escola que se propunha implantar no Estado deveria

ser, segundo as diretrizes oficiais,

(..) uma escola que tentha compromisso real com o sucesso do aluno, com a
aprendizagem, com a formacdo do cidaddo, preparado para a vida, para luar por
seu crescimento pessoal, /Jrq/i.s'si(mal e humano, critico, participativo, com condicies
de intervir na realidade e transformd-la no sentido da promo¢do do bem-estar social.

(MINAS GERAIS, Ligies de Minas, vol 11, 1999:6)

Por sua vcz, baseado na insatisfagio dos professores em relagio &
implantagio da progressdo continuada e no reconhecimento de que os
profissionais do [stado ndo tiveram uma compreensdo das mudangas ¢ nem
conscientiza¢do da necessidade delas, a SEE/MG criou uma nova alternativa, por

meio da Resolugio 12/99, que delegava as escolas da rede ecstadual a
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competéncia para definir a forma de organizagiio do [nsino Fundamental

Segundo essa Resolugdo,

O Secretdrio da Educagdo de Minas Gerais, no uso de suas atribui¢des, tendo em vista
o que dispdem a Constituicdo Federal, a Constitui¢do do Estado de Minas Gerais, a }(:i
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, as diretrizes Curriculares N(y(:i(;;,,yi_; e
considerando:

a necessidade de se substituir a cultura da reprovacdo pela cultura da progressao
continuada da aprendizagen com Sucesso; resolve:

Att. 1 — Atribuir & escola, para o exercicio do ano letivo de 1999, a responsabilidade de
reexaminar a forma de organizacdo do Ensino Fundamental adotada, realizando para

tanto amplo debate com a connmidade escolar.
] — As p()ssibi/ic/nclas de organizagdo do Fnsino Fundamental incluem ciclos, fuses

perfodos semestrais, séries o outra.
e Estado da Educagdo promoverd e coordenard, durante o ano de

2 — A Secretaria d.
1999 a discussd@o 1o sistema de ensino, garantindo as escolas, as condi¢des

necessdrias para que fagam a sua opedo pedagigica. (MINAS GERAIS, Resolugiio 12
1999) ’

Segundo os gestores da SEI/MG, os proprios professores que

participaram da implantagdo dos ciclos em regime de progressiio continuada, no

ano anterior, deveriam agora discutir, dentro de sua escola, suas condigdes

proprias, seus niveis de capacitagfio ¢ 0 descjo de trabalhar com a nova proposta,

ou ndo, ficando livres para cssa escolha. Representantes de cada escola deveriam,

entdio, se reunir com oulros representantes regionais, distribuidos em seis pdlos

dentro do estado — Vale do Ago, Sul de Minas, Norte de Minas, Zona da Mata,

Triangulo Mineiro ¢ Belo Horizonte. I, a partir dessas discussdes, definiu-se que

escola deveria decidir sobre a forma de organizar o tempo escolar, a partir

a melhor adequagiio 4 sua realidade.

cada

do ano de 2000, de acordo com

Ao longo desse processo, 0 governo mineiro rcafirmava a necessidade de

mudangas que garantissem a permanéncia do aluno na escola, mediante um

ensino de qualidade ¢ para isso, seria fundamental a reorganizagdo do tempo

escolar, de modo que as escolas passassem do regime seriado para o regime de
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Ciclos de Formagfio. Varios documentos’, encontros de formaciio foram
produzidos de modo a reafirmar esses principios e em 20 dc janciro de 2000, por
meio da Resolugdio n® 006, a SEE/MG propds a organiza¢do do ensino
fundamental dividida em trés ciclos: Basico, Intermedidrio e Avancado, ¢ nio
mais em dois, como determinava a resolugiio 8086/97. Nessa mesma resolugdio
eram considerados outros dois aspectos importantes: o primeiro refere-se 3
importincia do curriculo estar voltado para o estudo de temas transversais e
atividades interdisciplinares. No arligo 6, tem-se que a implementagio do
curriculo deve favorecer as atividades interdisciplinares ¢ o estudo de temas
transversais, de modo a relacionar contetidos de aprendizagem com a formagéo
de valores sociais e ¢ticos. (MINAS GERAIS, Resolugdo 006/2000).

O segundo refere-se d previsfio de que os professores deveriam reunir-se,
no minimo, quinzenalmente, por duas horas consecutivas, para avaliagiio colctiva

do trabalho pedagdgico em cada ciclo e que a SEE/MG deveria desenvolver

programas de capacitagfio especifica para os profissionais das escolas

organizadas em ciclos.

Segundo o fasciculo Tempo Escolar: hora de refletir e pensar, no Ciclo
Basico, devem ser assistidas as criangas de 7 a 9 anos. De acordo com as
orientagdes da SEE, é muito importante que, no inicio desse periodo, os
professores fagam um levantamento a respeito de tudo que as criangas ja sabem,
pois, toda crianga traz consigo uma experiéneia individuval. Ela ¢ portadora de um
conjunto de conhecimentos, comportamentos e valores que foram construidos e
assimilados em sua vida, independentemente da escola. Sdo conhecimentos que
cla recebeu e recebe no ambiente em que vive, de sva familia, dos mcios de

comunicagio, entre outros. issa experiéncia pessoal expressa os valores de cada

T Dentre os documentos produzidos, destaca-se a Coleglio de Ligtes de Minas, publicada em trés
fascicnlos, sendo um deles constituido de trés textos que abordam, exclusiva ¢ favoravelmente, guestdces

referentes & organizagdio do tempo escolar (Tempo Eseolar: hora de refletir ¢ pensar)
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crianga, ao mesmo tempo em que pode ser compartilhada com scus colegas para
que eles aprendam diferentes cxperiéncias uns com os outros, estimulando-os a
desenvolverem a consciéneia de um saber coletivo ¢ cooperativo. Isso pode ser
visto como uma avaliagio, ndo no sentido de valer uma nota, mas, sim, de
orientagdio ao professor no desenvolvimento do seu trabalho, observando o que
deve ser estimulado e o que deve ser corrigido. Um dos conliecimentos que deve
ser aprendido, nesse periodo, pelos alunos, ¢ a alfabetizagfo, porém, ela niio seria
a atividade mais importante. Devem ser oferecidas, ds criangas, atividades
progressivas e de forma natural, para que elas possam ir incorporando habilidades
para a leitura, sem provocar exaustio. Outras atividades também devem ser
estimuladas, como: a fala, o desenvolvimento da percep¢iio  sensorial,
conhecimentos de como funciona a natureza, cuidados com a higiene pessoal,
desenvolvimento de atividades de desenho, pintura, musica, danga, gosto pela
Ieitura e ouvir historias, estimulo a rclatos e discussdes orais, organizagio e
respeito ds regras, ctc. Tudo isso a fim de promover o desenvolvimento humano,
¢ esquecendo de favorecer o desenvolvimento do proprio conceito de

niao s

identidade.

Quanto ao Ciclo Intermedidrio, devem ser atendidas as criangas de 10 a
12 anos. Muitas atividades trabalhadas no Ciclo Basico devem ser encaminhadas
para o Ciclo Intermediario, levando-sc em consideragfio que, nessa idade, as
criangas ja sc encontram em um processo intelectual que Thes permite trabalhar
com conceitos de maior nivel de abstragiio e quc poderiam ser direcionados para
estudos especificos. A Historia, a Geografia, a Matemdtica, como os demais
componentes curriculares devem ser relacionados com o cotidiano do educando,
Além disso, toda aprendizagem deve partir das necessidades do aprendiz, no que

se refere A formacgfio do ser humano integral, sob o0s aspectos fisicos, psiquicos,

intelectuais e morais.



02

No Ciclo Avangado, devem ser atendidos os adolescentes de 13 ¢ 14

anos. Os alunos, em tese, ja contam com um sazonamento psiquico, intelectual
! ; ,

moral ¢ social bem desenvolvido. Nesse periodo, o aluno deve ser estimulado a
produzir textos, analisando e discutindo suas proprias experiéncias ¢ vivéncias em
seus aspectos culturais, cientificos, sociais e politicos em geral. Também devem
ser explorados leitura e critica de fatos e informagGes divulgados em jornais
revistas ¢ meios de commicagfio em geral, no que diz respeito a conflitos raciais;
religiosos, politicos, etc. Os estudanies devem ser incitados a buscar razges
argumentar e defender o proprio ponto de vista, bem como compreender a,
importancia do conhecimento cientifico e tecnologico. Eles devem ser preparados
para entender as razdes da organizagfio social e politica, bem como compreender
como se d4 a produgiio das regras sociais ¢ morais e o porqué delas, para que
possam, mais tarde, participar efetivamente da vida piblica e se tornar cidadios

que saibam conviver, compartilhar, cooperar, com uma visio mais ampla da

sociedade.

Por tltimo, a Resolugdo 151/2001 previa que as atividades curriculares

deveriam ter como referéncia os Pardmetros Curriculares Nacionais ¢ os

programas em vigor na rede cstadual, porém, caberia a escola orientar a
implementagio do curriculo de forma que fossem respeitados os diferentes ritmos
dos alunos, levando em consideragiio suas experi€ncias € conhecimentos ja
acumulados, asscgurando a progressio continuada. [Lssc documento também
afirmava que o processo de avaliagio do desenvolvimento do aluno deveria ser
realizado de acordo com a proposta pedagdgica da escola, garantido as
informacdes e registros sobre o desempenho do aluno em relagdo aos objetivos do

curriculo em vigor ¢ a observincia is {lexibilizagdes e adaptagGes curriculares em

respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem.
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Pode-se perceber quc o regime de ciclos, de acordo com a proposta da

I <

SEE/MG, em seus vdrios momentos, se apoia numa visio da aprendizagem
entendida como resultado das experiéncias culturais dos alunos. Dessa forma

h 1 INT H = [§)

professor deveria considerar a bagagem socio-cultural do aluno e intervir

didaticamente, dependendo do nivel e do ritmo de aprendizagem do mesmo

(13 ” M ~ . . .
A “nova” organizagio do tempo escolar implicaria na introdugiio de

tempos mais longos de formagiio para o aluno, do que os do regime seriado. Isso
L « .

deveria resultar na implantagio dc  agdes educativas que trabalhassem
1O

essencialmente com intervengdes pedagogicas que auxiliassem os processos de

aprendizagem, garantindo a aquisicio de conhecimentos e competéncias
ay

satisfatérios. O ensino no regime de ciclos deveria, portanto, supor um avango de

aprendizagem, ou seja, uma progressio. Dentro dessa visdio, o professor precisaria
e 18 [4

ser capaz de criar uma diversidade de estratégias apropriadas s particularidades

dos diferentes niveis ¢ ritmos de rendimentos que os alunos possuem.

Mais uma vez, as novas exigéncias trazidas pelos Ciclos imporiam uma
(4

reestruturagio da prética cducativa que privilegiasse o processo de aprendizagem

do aluno e ndo apenas 0S resultados dela. Para que isso aconieccsse, as
y [¢

interforéncias € agdes dos professores sobre o processo deveriam estar a favor da
) <

agem, num processo continuo, progressivo ¢ cumulativo, que garantisse

aprendiz
lo. Além disso, cssa reestruturagio da pratica

o avango permancntc do educanc

educativa implicaria, {ambém, uma concepgio de avaliagio dentro de uma

ativa, diferentc de uma concepeio de avaliagiio baseada em

abordagem mais form
assificagdo por meio de notas ou conceitos, num simples ato de

principios de cl

mensuragio ou de comparagdo enire 0S alunos, ou scja, uma avaliagio para além

das praticas ¢ concepgdes conservadoras.
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Ressalte-se, ainda, clementos de continuidade, no governo de Minas, de
b

véarios principios presentes, também, no contexto do GQTE. Avaliamos que as
€10

mudangas

introduzidas

na cra

[tamar

(1999-2002) ndo  alteraram,

substancialimente, as politicas implementadas nos governos anteriores b

interessante notar que os objetivos do Pro-Qualidade aparecem consubstanciados

no

Plano Mineiro de Educagiio, formulado pelo Governo de Itamar Franco, da
’ [4

mesma forma que apareciam também, nas prioridades da SEE/MG no ano da
[®

resolugi

o da implantagiio dos Ciclos Basicos de Formagiio, em 1997,

Prioridades Béisicas do
Pré-Qualidade (1993)

Prioridades da SEE/MG
(1997)

" Mo . ‘0 -
Plano Minciro de Educagiio — Escola Sagarana

(1999)

1. Autonomia
pedagagica,
administrativa ¢

inanccira da escola

1.Autonomia
pedagogica,
administrativa ¢

financeira da escola

Valorizagio da escola, ampliando scu espago de

decisiio, fortalecendo sua antonomia pedapdgica
administrativa ¢ financeira, para que ’
implemente proposta pedagogica comprometida
com o sucesso do aluno, dentro do principio de
democratizagiio do sistaina cducacional

7 Fortalecimento da

gestiio escolar

3. Capacitagiio dos
professorcs

2 Fortalecimento da

direglo da escola

3. Valorizagiio do

magistério

Garantia da pratica da gestio democriitica das
escolas, com valorizagiio do colegiado ¢ respeito
ao interesse da comunidade escotar e dos que
vivem em torno da escola

Capacitagiio, desenvolvimen{o ¢ vnlori}:ﬁff‘ibﬁi;;
profissionais do magistério cm todos os niveis ¢
modalidades do ensino

4. Avaliagfio do ensino

4. Avaliagio do ensino

Avaliaciio da qualidade do ensino, mediante
cxames do rendimento dos alunos, metodologias
de controle ¢ acompanhamento, cstudos ¢
pesquisas

5. Integragdo do Lstado
com 0s Municipios

5. Cooperagiio entre
stado ¢ Municipios

Criagio, na Ambito do Sistema Mineiro de
Iiducagiio de mecanismos definidores do regime
de coopera¢iio cntre estado ¢ municipios,
contemplando  necessariamente  atividades  de
avaliagfio, de acompanhamento dos componentes
do Sistema

(MINAS GERAIS, 1999d)

(MINAS Gl IRAIS, 1997a:11)

(MINAS GERAIS, 1991)
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Ressalte-se, ainda, elementos de continuidade, no governo de Minas, de
varios principios presentes, também, no contexto do GQTE. Avaliamos que as

mudangas  introduzidas na era Itamar  (1999-2002) ndo  alteraram
b

substancialmente, as politicas implementadas nos governos anteriores. [

interessanic notar que os objetivos do Pré-Qualidade aparecem consubstanciados

no Plano Mineiro de Educagdo, formulado pelo Governo de Itamar IFranco, da
b

mesma forma que apareciam também, nas prioridades da SEE/MG no ano da

resolucfio da implantagéo dos Ciclos Basicos de Formacio, em 1997,

Prioridades Basicas do
Pré-Qualidade (1993)

Prioridades da SEF/MG
(1997)

Plano Minciro de Educagiio — Escola Sagarana
(1999)

1. Autonomia
pedagdgica,
administrativa ¢

financeira da cscola

1. Autonomia
pedagogica,
administrativa ¢

financeira da cscola

Valorizagfio da escola, ampliando seu espaco de
decisdio, fortalecendo sua autonomia pedagogica,
administrativa ¢ financeira, para que
implemente proposta pedagdgica comprometida
com o sucesso do ahmo, dentro do principio de
democratizaciio do sistema educacional

2. Fortalecimento da

gestiio escolar

2.Yortalecimernto da

diregiio da cscola

Garantia da pritica da gestdo democritica das
escolas, com valorizagio do colegiado e respeito
a0 inferesse da comunidade escolar ¢ dos gue
vivem cm torno da cscola

3. Capacitagiio dos
professores

3. Valorizagiio do

magistério

Capacitagdio, desenvolvimento ¢ valorizagiio dos
profissionais do magistério cm todos os niveis ¢
modalidades do cnsino

4. Avaliaciio do ensino

4. Avaliacio do ensino

Avaliacio da qualidade do ensino, mediante
cxames do rendimento dos alunos, metodologias
de controle ¢ acompanhamento, cstudos ¢
pesquisas

5. Integraciio do Listado
com os Municipios

5. Cooperagiio entre
Iistado ¢ Municipios

Cringflo, na dmbito do Sistema Minciro de
Lducagdio de mecanismos definidores do regime
de cooperagio entre estado ¢ monicipios,
confemplando  necessariamente  atividades  de
avaliagiio, de acompanhanento dos componentes
do Sistema

( MINAS GERAIS, 1994)

(MINAS GERAIS, 19994)

(MINAS GERAIS, 1997a:11)




Além desses elementos, essa continuid: > se i 3
0s, essa continuidade pode ser apreendida, também,
quando da manutengio de varias negociagdes de financiamentos junto ao Banco
3
Mundial. Para Madrques (2000:31), as caiegorias indicativas de continnidade e

rupturas s@o expressas num hibridismo de tradicionalismo e vanguardismo

'Todavia, para uma compreensio ainda melhor dessas continuidades ¢
fundamental situar as politicas educacionais das Gerais nos anos de 1990 no

contexto das politicas sociais mais amplas e da propria agdio do Banco Mundial
[4

nesse mesmo periodo.

Sobre isso, tratarcmos a scguir.



CAPITULO 3

POR ONDE CAMINIIA A HUMANIDADE: SOBRE AS PRATICAS
SOCIAIS I, EDUCACIONAIS NOS ANOS DE 1990

Neste cz}pl’tplo, procuramos situar o contexto mais amplo que engendra as
politicas educacionais na atualidade, inclusive as de Minas Gerais. Para tanto,
analisamos as principais mudangas do papel e da organizaciio do Estado a partir
da hegemonia do idedrio neoliberal ¢ a participagio dos organismos
internacionais, em especial o Banco Mundial.

As mudangas nas politicas educacionais nos anos de 1990 devem ser
entendidas no dmbito da redefinicio do papel do Estado e estdo inseridas em
transformacdes mais amplas, dc ordens ccondmicas, sociais, culturais, dentre
outras. Para entender o “novo” [stado, que € desencadeador das politicas
educacionais, ¢ preciso compreender alguns processos que compdem esse
contexto.

O capitalismo vive uma crisc estrutural e o neoliberalismo se apresenta
como alternativa para superagfio dessa crise, tormando-sc, portanto, ideologia
propria dessa fase do capitalismo, de modo que suas particularidades sejam
aceitas e incorporadas como Gnico caminho possivel. Ele reproduz um conjunto
heterogéneo de conceitos, reinventando o liberalismo, introduzindo propostas

que, muitas vezes, dificultam sua propria identificagdo. Scgundo Draibe

(1994:86-88),

O neoliberalismo ndo constitui efetivamente um corpo tedgrico proprio, original e
coerente. Esta ideologia dominante e principalmente composta por proposi¢ies
praticas e no plano conceitual, reproduz um conjunto heferogéneo de conceitos e
argumentos, “reinventando’o liberalismo, introduzindo formulagdes e propostas
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muito mais proximas do conservadorismo politico. [-.] Nao hi wm corpa redrico
neoliberal especifico, capaz de distingui-lo de outras correntes de pensamento
politico. As “teorizagdesque manejam os assim ditos, neoliberais sdo geralmente
emprestados do pensamento liberal ou de conservadores que quase se reduzem &
afirmagdo genérica da liberdade e da primazia do mercado sobre o Estado, Tem um
conjunto de regras prdticas de agdo, particularmente referidas a governos ¢ a
reformas do Estado e das suas polfticas.

Enquanto o liberalismo cldssico nega a politica do Estado mercantilista ¢
os regulamentos impostos pelas coorporagdes ao mundo sécio-econdmico, os
neoliberais contemporineos voltam-sc contra o estado interventor, inclusive com
duras criticas ao Estado Keynesiano. De acordo com Anderson (1995:10), O
proposito do neoliberalismo é combater o Keynesianismo, o Estado de Bem-estar
e o solidarismo reinante e preparar as hases de uwm outro tipo de capitalismo,
duro e livre de regras para o futuro.

O neoliberalismo sec situa, pois, em um movimento de renovagio,
inerentc a uma economia hegemonica que muda para se manter no poder. Enfim,
numa nova tentativa de manuten¢iio da ordem vigente, delincia-se um novo

liberalismo, que nfo se refere ao liberalismo cldssico, mas a um liberalismo com

nova roupagem.
O processo de transformacfio do Estado, com efeito, tem provocado

mudancas que estdo acontecendo muito rapidamente e que estdo levando ao
surgimento de um novo conceito de Estado, sendo que um dos principais fatos
dessa aceleragdio no processo de transformagiio do Cstado € o atual contexto das

grandes tendéncias mundiais relacionadas a globalizagdo. Segundo Bruno

(1999:13),

A fase contempordnea de internacionalizagdo do capital, em geral designada pelos
termos globalizagdo ou mmdializagdo, vem provocando imimeras controvérsias, onde

a questdo do Estado, seu poder de intervengdo no processo econdmico e amplifude de

suas agdes aparece como um dos femas centrais, indicando-nos ndo sé a

complexidade do problema, mas a diversidade dos interesses em jogo. Esse debate
contega jé nos anos 70, guando o discurso anto-intitulado liberalizanie passa a atacar
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o FEstado Nacional com viruléncia, acusando-o de ineficiente em suas agoes
propondo  limita¢ies claras as suas  atividades intervencionistas na ecom)mi(;
defendendo a privatizagdo de suas empresas e rentabilizagdo de suas insliluiz;ﬁes,
marcando o infcio de uma vaga, posteriormente cunhada de neoliberal, que Imveri(;
de assolar todo o mumndo, a partir da década seguinte. Esse discurso, em que se
propde um Estado Minimo, foi entendido de inlcio, por muitos como mero instrumento
ideoldgico. No entanto, era cle a expressdo de um processo ja em curso de
extraordindria mudangas no sistema capitalista, que so tornaram claramente

perceptiveis nos anos 80, na Europa e nos anos 90, no Brasil.

Por sua vez, o discurso que tem subsidiado a reforma do Estado utiliza-se
com freqiiéncia de um estilo de linguagem simples e universal em que muitos
conceitos e expressdes sdo recuperados de propostas ja existentes e reconhecidos
pela sociedade; porém, agora, com novo significado, com nova perspectiva.
Palavras como democracia, cidadania, autonomia, soberania, legalidade, gestio,
qualidade, desregulamentacio, flexibilizagfio, entre outras, viio tomando novas
formas. novas dimensdes, com contetidos invertidos, num processo de re-
significagdo dos conceitos em favor do neoliberalismo. Por um [ado, ¢ apontado o
fortalecimento  de um  pensamento “reformador” sobre as modalidades e
instrumentos de intervencdio do Estado e, por outro, € consagrado o surgimento de
novos conceitos, que implicam na revisdo dos critérios que regulam as politicas
sociais.

As fungdes reguladoras do Estado sdo questionadas pelo mercado e cada
vez mais as obrigagdes sociais vdio sendo reduzidas, podendo perceber uma
tendéncia explicita de esvaziamento dos estados-nacionais nos processos de
desenvolvimento. Nesse contexto, 0 Estado-Nacional vai perdendo o scu poder. A
crescente {ransnacionalizagio da economia reoricnta ¢ reduz a capacidade
decisoria dos governos nacionais, subordinados a fortes influéncias e imposigdes
de organizagdes multilaterais que financiam projetos no pais, em diferentes
campos: transportcs, habitacfio, satde, educagdo, meio ambicnte, entre outros. As
diretrizes dessas organizagdes, por sua vcz., sdo articuladas com os interesses de

corporagGes transnacionais e de paises desenvolvidos no ambito do capitalismo
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central. Todos esses elementos contribuem para que o principio da soberania
nacional também entre em crise, visto que, as condicdes e possibilidades da
soberania se alteram e sfio redefinidas a partir da intensificacfio e generalizacfio
das injungdes externas que reduzem a importancia das forcas sociais internas no
que diz respeito a organizacdo e as diretrizes do poder estatal.

Dessa forma, ajustes e desregulamentagdes vio sendo impostas 4
economia dos paises subdesenvolvidos, por meio dos agentes financeiros
internacionais, constituindo-se em fatores centrais da reforma do Estado. O
pensamento econdmico passa a dominar o campo das politicas sociais. Os direitos
dos cidaddos reduzem-se aos direitos minimos possiveis, numa 16gica de
alinhamento econémico provocado por um rigido ajuste fiscal. Esses direitos vio
sendo substituidos por politicas assistencialistas ¢ compensatorias. A intencdio ¢
atender as camadas mais pobres da socicdade a fim de diminuir as tensdes sociais
provocadas pelo cardter excludente das politicas de ajuste.

O Estado vai abandonando algumas fung@es e assumindo outras, o que
Jeva a um novo papel e o setor publico passa de produtor de bens e servigos para
indutor ¢ regulador de desenvolvimento. A Reforma do Estado ¢ entendida,
portanto, como redefini¢dio do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel
direto pelo desenvolvimento social pela via da produgiio de bens ¢ servicos,
abandonando sua func¢do de promotor e interventor, passando a fortalecer-se na

fun¢do de regulador.
Laurell (1995:162) explica a questdo do abandono das ﬁm{:(”)cs

interventoras a luz dos defensores da politica neoliberal:

Os neoliberais sustentam que o intervencionismo estatal ¢ antieconémico ¢

antiprodutivo, n@o $6 por provocar uma crise Jiscal do Estado e uma revolia dos
contribuintes, mas sohretudo porque desestimula o capital a investir ¢ os
trahathadores a trabalhar. Além disso, é ineficaz e inceficiente: incficaz porque tende
ao monopdlio econdmico estatal ¢ a tutela dos interesses particulares de grupos de

produtores organizados em vez de responder as demandas dos consumidores
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espalhados no mercado, e incficiente por ndo conseguir eliminar a pobre

inclusive, piord-la com a derrocada das formas tradicionais de prolel('i cocial
baseadas na famflia e na comunidade. F, para completar imobilizou (‘) ‘0 -W),C{(’/»
tornandos-os dependentes do paternalismo estatal. Em vesumo, é uma ('l'\ /I ”" o 4
liberdade econdmica, moral ¢ politica, que sé o capitalismo /i/wr(;I pbde ra;"l;) I({('ﬁ” 5
esse ponto de vista, a solugdo da crise consiste em reconstituir b& mc"r{, ”.{ o
competi¢@o e o individualismo. Isso significa, por um lado, eliminar a imervezm"io’ Ia
Estado na economia, tanto nas fungdes do plancjamento e condugdo como cmc j o
agente econbmico direto, através da privatizagdo e desregnlamentacdo das ati \5(;:(,;(’{\)

ccondmicas.
No caso brasileiro, a crise do Estado se delineia ja na década de 1970
. b
mas s6 se evidenciou de forma mais profunda nos anos de 1980. O descontrole
fiscal levou o pais a apresentar redugdio na taxa de crescimento ccondmico
b

aumento do desemprego e elevados indices de inflagfio. Segundo Sader (1995:

35),

A crise da divida ndo poupou o Brasil, porque a continuidade do seu crescimento, ao
Jongo dos anos 70 e 80, se deu & base de empréstimos externo e juros ﬂnman'lvv
assim como a encomendas do Estado. A bomba de tempo teria qué explodir, con;(')
efetivamente acorren. Ao longo dos anos 80, a economia brasileira viveu prace.'vsos de
acomodamento, com a imposi¢do da hegemonia do capital financeiro que finalmente

desenbocon no neoliberalismo.

Acreditando que a causa da desaceleragio ccondmica scja a forma
inadequada do Estado processar a sobrecarga de demanda a ele dirigidas, esse
passa a desempenhar um papel estratégico na coordenagdo da economia
capitalista a fim de superar a crise. Essa tentativa de supcragfio acontece mais
evidentemente na década de 1990, com a idéia de reforma ou reconstrugiio do
Estado, por meio de ajuste fiscal, acompanhado por reformas nas politicas sociais
e ccondmicas oricntadas para o mercado.

O Brasil comegou, entfio, a adotar varias reformas inspiradas no modelo
neoliberal, principalmente, a partir do Governo Collor (1990-1992). Isso pode ser

facilmente identificado a partir da implementagdo de diversos programas de

estabilizagdio econOmica, corfc dos gastos publicos, rencgociagio da divida
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externa, promogéio da abertura comercial, flexibilizagdo e estimulo ao ingresso de
capitais estrangeiros, incentivos a programas de privatizagio de instituicdes
publicas, aumento das exportagdes, entre outros. Segundo Marques (2000:76)

> ’
essa reforma foi posta como pré-requisito para as agdes de governo e se pautava
em estratégias de moralizagdo, flexibilizagdo e privatiza¢do. As conseqiiéneias
da implementagdo dessas politicas fizeram com que o Brasil entrasse em um
quadro recessivo imposto pelo ajuste que gerou a queda da renda per capita, bem
como concentracio de renda e alastramento da pobreza ¢ da exclusfio social no
pais.

De acordo com Lesbaupin (1999), Fernando Collor de Mello iniciou, em
seu governo, o desmonte do Estado Nacional com a adogfio dos pressupostos
neoliberais. Esse processo sofreu uma pequena desaceleragio com o seu
impeachment, qt{arldo seu vice-presidente, ltamar [Franco, assumiu o governo.
Mas, em boa medida, o sucessor de Itamar (1992-1994), Fernando Henrique
Cardoso, deu continuidade as reformas liberalizantes adotadas por Fernando
Collor, ampliando o processo de abertura econdmica e intensificando o processo
de privatizagdes. Lsse governo apresentou grande sintonia com as politicas dos
organismos multilaterais de financiamento como, por exemplo, a reforma do
sistema previdencidrio, a revisio do sistema tributario, a flexibilizacio dos
monopolios, a abertura da economia as importagdes ¢ a0 capital estrangeiro, a

concentragio dos recursos para educagdo basica, entre outros.

Nesse processo de reestruturagio do Estado, a sociedade civil foi
perdendo seu poder de intervengio ¢ os sctores sociais tiveram escassa presenga
na forma pela qual se realiza a reforma. A possibilidade da socicdade civil
influenciar ou reorientar as dirctrizes governamentais tornou-se cada vez menor.

Ocupa o vicuo dai decorrente, as coorporagdes transnacionais ¢ as agéncias

multilaterais conduzidas pelos paiscs do capitalismo central, o que favorece o



aprofundamento da tensfo entre o globalismo e o nacionalismo, traduzidas nas
* v - (¢ e «

diretrizes e praticas neoliberais.

A fim de atender as condig@es ¢ injungdes das organizagdes multilaterais,
os programas de ajuste passaram a incentivar a redugdio ¢ o corte dos gastos
pablicos, a promogio de um profundo processo de privatizagio das empresas
produtivas estatais, a abertura da economia as importagdes e ao capital
estrangeiro, reforma dos sistemas de previdéncia social, satide, educagiio e outros.

Nesse contexto, as politicas sociais piblicas sfio situadas como causa

principal do déficit publico dos paiscs subdesenvolvidos, tornando-se o escopo

preferido dos governos na batalha do ajuste estrutural. As politicas sociais como

previdéncia, saude, assisténecia e educa¢iio sofrem perdas irrepariveis

aumentando as precérias condigdes sociais da maioria da populagiio. As

principais caracteristicas das politicas sociais, a partir da reforma do Estado e

dentro de uma politica neoliberal, compreendem a focalizagfio, a privatizagio, a
- N b

descentralizago, a desregulamentagiio € a flexibilizagdo.

Segundo Draibe (1994:97), a focalizagdo significa o direcionamento do

gasto social a programas ¢ a politicas-alvo especificos, seletivamente escolhidos

por uma maior necessidade ¢ urgéncia. Com a focalizagdo, os gastos e

investimentos em servigos publicos passaram a S¢ concentrar, prioritiria e, as

vezes, exclusivamente nos sctores de extrema pobreza, cabendo ao Estado

participar apenas residualmente da csfera pablica, redirecionando o gasto social e

concentrando-0 em programas destinados aos segmentos pobres e carentes. Em

relagdio a educagdo, a focalizagiio do gasto social no Ensino Basico tem énfase no

Ensino Fundamental para criangas ¢ adolescentes. Como acrescenta Haddad
(1998: 48),

ensino bdsico tem énfase no Ensino Fundamental de
rimento da educacdo pré-escolar, ensino médio e
). Isso se fraduz em optar por num selor da

A focalizagdo do gasto social no
criancas e adolescentes (em de
fundamental de adultos ¢ ensino superior



sociedade para receber atengdo dos recursos e servigos educacionais. Significa, nesse
caso que a oferta priblica opta por atender as novas geragdes que hoje estdo entrando
na escola, em detrimento de outras que seriam atendidos pelos setores privados ou

hencficentes.

A focalizagiio dos recursos disponiveis nos sctores de extrema pobreza
justificam a tese de Milton Friedmann (1984) de que a responsabilidade da esfera
publica deve abarcar essencialmente os programas dirigidos aos segmentos
estritamente pobres, o que evidenciaria grande preocupagiio com a situagiio de
pobreza e miserabilidade de parcelas significativas da populagiio. Ressalte-se, no
entanto, que essa preocupagiio com a questdo da pobreza ji estava posta, inclusive
por alguns organismos internacionais, desde a crise dos anos 70 e ja sob o dngulo
da necessidade da redugiio das fungdes do Estado, adquiridas no periodo do
Welfare State; como estratégias para delesa das agOes cstatais minimas destinadas
aos estritamente pobres.

[ssa preocupagdio, no entanto, aumentou nos ltimos anos ao se constatar
que a pobreza passou a representar uma ameaga ainda maior cm termos de
quantidade, capaz de desestabilizar o mundo, pois, a proporgiio de pobres tem
crescido consideravelmente. Apenas 20% da populagfio controla 80% das
riquezas mundiais. Segundo Coraggio (1996), a situagio da pobreza ¢
estarrecedora: do total de 6 bilhdes de habitantes do mundo, 2,8 bilhdes
sobrevivem com menos de 2 dolares por dia. No Brasil, os 40% mais pobres
recebiam, em 1997, apenas 9,2% da renda total, enquanto os 10% mais ricos
recebiam 47, 5%, o que significa uma renda média 40 vezes maior que a renda
média dos 10% mais pobres. Segundo estimativas do documento apresentado ao
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID, 1993:55), no inicio dos anos de
1990, na América Latina, as familias que estavam na linha de indigéncia tinham

uma renda anual de 365 dolares ¢ na linha da pobreza, recebem 720 dolares.

Porém. os 20% mais pobres da populagiio tém renda menor de 196 ddlares anuais.
3
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De acordo com Coraggio (1996:89), seria preciso realizar um gasto social em
servigos focalizados que duplicasse esse nivel para levd-los acima da indigéncia,
e que o quadruplicasse para levd-los acima da linha da pobreza.

A privatizagdo de empresas e servigos piliblicos ¢ outra caracteristica das
politicas sociais dentro da Reforma do Estado, que pressupde o deslocamento da
produgio de bens e servigos da esfera pablica para o sctor privado, ou seja, para o
mercado, alegando a necessidade de transferir recursos financeiros do Estado para
0s setores mais necessarios e, a0 mesmo tempo, oferecer maior eficiéncia que s6
o mercado possui. Essa privatizaciio se define, por um lado, pela transferéncia de
servicos piiblicos ao setor privado, e por outro, pela omissiio ou saida do Estado
de setores antes considerados bdsicos como educagdio, satde, habitacio, entre
outros, ¢ pela deterioragdo dos servigos publicos, combinados as exigéncias
crescentes do mercado. Nesse contexto, muitas vezes, a prépria sociedade civil
passa a assumir, através de contratagiio de empresas privadas, inclusive na dreca
educacional, servigos que deveriam ser oferecidos pelo Estado. Draibe (1994:97)

apresenfa algumas formas de proceder a privatizaglio dos servigos sociais

publicos:

Uma forma de privatizagdo ¢ a que propde o deslocamento da produgdo e/ou da
distribuicdo de bens e servigos piiblicos para o setor privado ndo-fucrativo composto
pos associagdes de filantropia e organizagdes comunitdrias, ou as novas formas de
organizagdes ndo-governamentais (ONGs). No plano dos mecanismos de operagies,
miltiplas s@o as formas de se proceder a privatizagdo dos servicos sociais piihlicos.:

- a transferéncia (incluindo a venda) para a propriedade privada de estabelecimentos
priblicos;

- a cessagdo de programas piblicos e o desengajamento do governo de algumas
responsabilidades especificas (‘privatizagdo implicita));  redugdes (em volume,
capacidade, qualidade) de servigos publicamente produzidos, conduzindo a demanda
para o setor privado (‘privatizacdo por atribuicdo’);

- o financiamento piiblico do consumo de servicos privados, através de contratagio
e ferceirizagdo, reembolso ou “indeniza¢do"dos consumidores, ticks ¢ “vales” com
pagamento direto aos provisores privados, efc.

- formas de desregulagdo ou desregulamenta¢do que permitem a entrada de firmas

privadas em setores antes monopolizados pelo governo.

1
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Isso também pode ser observado nas politicas de descentralizagdo, em

b4
que o Estado redimensiona as formas de gestdo e a transferéncia das decisdes da
esfera federal para estados e municipios, buscando combater a burocratizagfio ¢ a

incficiéneia do gasto social. Ha vm grande estimulo 3 participacio das

organiza¢tes ndo-governameniais (ONGs), (ilantrdpicas, comunitérias e cmpresas

privadas, bem como estimulo & participagdo voluntdria da sociedade. O
deslocamento de bens e servigos de natureza publica para o setor privado esti
presente nas propostas das agéncias multilaterais, como saida para aliviar a crise
fiscal, buscar uma maior racionalidade dos recursos ¢ beneficios, repassando em,
alguns casos, a ONGs a responsabilidade pela produgdo e distribuicio de

servicos, antes reconhecidos como tarcfa do Estado, principalmente os de

primeira necessidade.

Com cfeito, um dos elementos centrais nas propostas de reforma do
Estado e um dos principios norteadores das iniciativas governamentais voltadas
para a “promogio dc igvaldade dc oportunidades” reside exatamente na
descentralizacdo das politicas sociais. No entanto, verifica-se a presenga de acdes
deliberadas do Estado no sentido de sc desresponsabilizar por algumas politicas
sociais e, sobretudo, alguns programas sociais, mas ndio de uma politica efetiva de
descentralizagfo. Isso porque, na medida em que a racionalidade das exigéncias
macroccondmicas impera sobre a arca social, descentralizam-se as atribui¢ges,
mas nem sempre a transferéncia dos recursos necessdrios para que os niveis locais
efetivamente exercam com autonomia a defini¢fio e implementagio de uma
politica social setorial, seja ela salide, educagdo, habitagio, por exemplo.

As politicas dc descentralizagfio caracterizam-se, também, pelo processo
de transferéncia das responsabilidades do governo central para os governos

Jocais. Em relagfio a educagfio, essa caracteristica pode ser identificada por meio
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da municipalizagiio do Ensino Fundamental e da responsabilidade dos estados
sobre o Ensino Médio, ficando a Unido responsavel apenas pelo Ensino Superior

Fim relac¢do a essas politicas, Haddad (1998:48) alirma que,

A descentralizagdo, no caso brasileiro, conforma-se otravés da municipalizagdo do
ensino fundamental. Em um contexto de restrigido dos gastos sociais, este movimento
de municipalizagdo vem se dando muito mais como um Jogo de empurra do que
propriamente através de uma polltica de colaboragdo entre as diversas instincias de

goverho.

Um outro fator importantc a ser analisado nas politicas de
descentralizagdo é que apesar do Estado descentralizar as tarefas para o poder
local ¢ para a sociedade, centraliza o controle por meio de mecanismos e normas
a screm seguidas. No caso da cducagfio, isso se da, por exemplo, através do
controle de conteados mediante os Pardmetros Curriculares Nacionais, das
avaliacGes nacionais das institui¢des de ensino e a criagio do Fundo de
Manutengio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacio do
Magistério — Fundef, que tém sido considerados como mecanismos de

centralizacdo e de controle. Nesse sentido, essa caracteristica tem uma certa

ligagfio com a desregulamentagdo, no que diz respeito a educagiio.

’

Outra caracteristica das politicas sociais nesse contexto ¢ g

desregulamentagdo dos movimentos internacionais do capital, dos monopélios
piblicos ¢ a abertura comercial, facilitando os fluxos financciros e permitindo o
acesso do capital privado a importantes espagos de acumulagio real. Ou seja, a
desregulamentagdo é a criagdo de novas regulamentagdes, um novo quadro legal

que diminua a interferéneia dos poderes piblicos sobre os empreendimentos

privados.

Esse processo se desenvolve também no campo educacional, como

explica Haddad (1998:49),
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A ('kz.sre{zu/.amenmC(m s¢ re.a/i‘za [fe/r) .q/'u.v/e da legislagdo, dos métodos de gestdo e
das instituiedes educacionais as diretrizes anteriores, e re-regulamentacdo, atravé, ( IL
instrumentos que asseguren ao Governo central o controle do sistema e('Iuc,a(:f:)./vl(/e
particularmente mediante a fixagdo de pardmetros curriculares naci()naiva,
desenvolvimento dos sistemas de avaliagdo. Assim, ha um movimento de part ' {e
Governo cenfral em abrir mio da execugdo e Sfinanciamento do sistema dé en;i o
particularmente do ensino fundamental, repassando a responsahilidade parla "1;.'
estados e namicipios [por meio da descentralizagdo], ao mesmo tempo gm'(mlin(/“
sna infervencdo afravés dos mecanismos de estabelecimento de con,leiidos‘ e (d( i
medidas de avaliagdo. Controla o produto, abrindo mdo do processo. ‘ ’

A questiio da flexibilizagdo esta ligada & desregulamentagfio, quando essa
eIt

flexibiliza a legislagdo no intuito de fazer com que a populagiio acredite que clas
: o

sio vantajosas, no entanto, o Estado, mais uma vez, vai sc desobrigando de seus

COMpromissos, transferindo-os para a propria populagio. O sentido de

flexibilizagio neoliberal, segundo Bourdicu (1998), forja novos padrdes de

regulagiio social. Um bom exemplo ¢ a flexibilizagio dos monopdlios ¢ do

mercado de trabalho. Em relagdo a essc altimo, a flexibilizagfio possibilita a

reduciio dos encargos previdenciais, alterando a legislagdo trabalhista.

Em certa medida, a adogdio do regime de ciclos com progressio

continuada caracleriza 0 processo de flexibilizagdo nas politicas educacionais.

Isso, porque, por meio desse mecanismo, o Estado tem alcancado éxito no scu

intercsse quanto a otimizagio dos gastos na drea da educagiio, ainda que

colocando em risco a qualidade da formagio dos alunos desenvolvida nas

unidades de ensino.

No processo de reestruturacio neoliberal, traduzido na reforma do Estado

¢ na implantagfio de politicas sociais fundadas nesses eixos, as agtncias

{ém exercido crescente influéncia  no
ao volume de empréstimos e

multilaterais direcionamento  do

o mundial devido, em grande parte,
am. Desse modo, as politicas sociais também sofrem

desenvolviment

as cstratégias que desempenh



78

essa influéncia, pois, para se viabilizar o financiamento de algumas dessas
politicas, os paises se subordinam as regras determinadas por essas agéncias

Dentre as agéncias multilaterais, destaca-se, nos Gltimos anos, o Banco Mundial

3.1 O Banco Mundial e as Politicas Sociais

O grupo Banco Mundial ¢ uma agéncia multilateral de financiamento
composta por cinco instituicles intimamente associadas, a saber : BIRD (Banco
Interamericano para a Reconstrugo ¢ o Desenvolvimento), AID (Agéncia
Internacional de Desenvolvimento), CFI (Corporaciio Financeira Internacional),
AMGI (Agéncia Multilateral de Garantias de Investimentos), CICDI (Centro
Internacional para Conciliagio de Divergéncia nos Investimentos). [ssas
organizagdes tém financiado virios programas ¢ projetos na drea da educaciio em
diferentes paises, principalmente nas regides periféricas do capitalismo.

O BM desempenha a fungdo de auxiliar governos de viérios paises do
capitalismo central no que diz respcito a politica externa, tendo como “paises-
membros”: Japdo, Alemanha, Franga, Reino Unido, Estados Unidos sendo que
esse Gltimo ¢ o maior investidor ao “aporte de capital”. O Brasil ¢ um pais
conveniado ao Banco Mundial, bem como outros paises como a india, Italia,
Canada, China, Holanda, Bélgica, entre outros, enquanto um importante captador
de recursos.

O desempenho do BM &, no minimo, espantoso, considcrando-se que em

aproximadamente 50 anos de operagfio, os cmpréstimos chegam em torno de 250

bilhdes de dolares para cerca de 180 paises-membros, envolvendo milhares de

projetos.

De acordo com Rosemberg (2000: 65), as orientagdes politicas das

organizagBes multilaterais nfio sfio impostas aos governos nacionais sem sua
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anuéncia. As organizagGes internacionais sio altamente institucionalizadas, seus
membros ndo sdo livres para fazer o que quiserem. A adesiio dos paises-membros
¢ voluntdria, desde que o pais aceite o cddigo de conduta boh’tica do BM e tenha
adesfio prévia ao FML As organizagdes se constituem de acordo com ag
demandas consensuadas entre os paises que a criaram e 0s que nela ingressaram
posteriormente. Ndo pretendem, essas organizacdes, eliminar os governos
nacionais, mas exigem que as politicas publicas por eles implementados sigam
padrdes definidos por elas que oferecem os financiamentos, em troca de
intervenges em politicas sociais que apontem para o afastamento cada vez major
do Estado, das agdes diretas que visem a garantir os direitos e beneficios sociais
ja conquistados, indo ao encontro do ideério neoliberal. Rosemberg (2000: 64)
afirma que, a legislagdo brasileira delermina que “toda e qualquer contratagio
de financiamento externo fem que ser analisada e aprovada pelo Senado

Federal””, ndo obstante o fato de que nenfiuma tenha sido rejeitada aré hoje.

O BM participou infensivamente do processo de reconstrugiio  das
economias pds-guerra, expandindo o capital dos paises-membros e buscando a
estabilizagdo da economia mundial, além de, no periodo da Guerra Fria, assistir

econbmica, politica e militarmente os paises do Terceiro Mundo, com o intuito de

“incorpord-los” ao mundo ocidental.
Inicialmente, em especial nos anos de 1950 e 1960, os objetivos primeiros

para os chamados “paises em desenvolvimento”, se destinavam principalmente 3
infra-estrutura, agricultura ¢ 4 indastria. O poder publico crescen na maioria dos
paises capitalistas e 0 BM passou a {inanciar projetos que buscavam o controle de
servigos considerados essenciais para o crescimento ccondmico, tais como:

energia, transporte, comunicagfio, saide, educagdo e seguranga.

No inicio dos anos de 1970, o BM mudou sua politica de investimento,

priorizando os setores sociais em detrimento da infra-estrutura em nome da busca
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pela qualidade e pelo bem-estar social. Nesse contexto, a educacio ¢ a sande
passaram a serem vistas como “condi¢Oes prévias para a produtividade”.

Nos anos de 1980, com o aumento da crise de i'ndividamento de viarios
paises, dentre cles o Brasil, o BM comegou a impor programas de estabilizagiio e
ajustc da ccopomia, passando a intervir na formulagio da politica econdmica,
influenciando diretamentc na legislagio do pais. De acordo com Moracs
(2000:17), nos anos de 1980, programas neoliberais de ajuste econémico Joram
sendo impostos a paises latino-americanos como desdobramentos dos processos
de renegociagdo da divida e de monitoragdo das economias locais pelo BM ¢
pelo IF'MIL

Passou, entdo, de indutor de investimento para garantidor de pagamento
da divida externa dos credores internacionais, entre eles o FMI, e reestruturador
da abertura da economia, adequando o pais aos novos requisitos do capital
globalizado. Os paises em desenvolvimento passaram a depender quase que

exclusivamente dos bancos multilaterais para receber empréstimos externos. De

acordo com Przeworski (1993:210),

A ideologia neoliberal, gerada em vdrias agéncias multinacionais, sustenta que a
escolha é éhvia: ha somente uma via para o desenvolvimento, e ela deve ser seguida,
Os proponentes dessa ideologia argumentam como se possulssem uma visdo do
mundo da perspectiva “Juizo Final”, em modelo geral da dindmica politica e
econdmica que lhes dd acesso as consegiiéncias tiltimas de todas as etapas parciais,
O BM fala em favor da mobilizagdo das poupancas piblicas, apsia a igualdade da
renda e dos dispéndios em educagdo e saiide para o crescimento econdmico e salienta
as adverténcias acerca dos perigos da desregulariza¢do financeira e da liberalizagao
do coméreio fora de hora. No entanto, as recomendagdes de politicas sdo undnimes
na insisténcias nas virtudes dos mercados. Q mesmo aplica-se ao FMI. Algumas
andlises mais céticas das politicas do FMI provém dos seus préprios pesquisadores,
enjo trabalho tem pouco ou nenhunt impacto discernivel nas politicas do Fundo,

Nesse momento, toma corpo e avanca no ideario dos discursos e dcbates
nacionais e internacionais a inevitavel necessidade de incorporar-se ao processo

de globalizagio e modemizagio como forma de conduzir os paises ao
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desenvolvimento necessario ao século XXI. O BM comega articular ainda mais o
movimento de globalizagdo com os objetivos da politica neoliberal, induzindo a
prevaléncia da logica financeira sobre a logica social na.conducﬁo das politicas
publicas.

No campo da educagfio, as orientagBes estabelecidas pelos organismos
multilaterais recai cada vez mais sobre a educagfio primdria, pois essa, segundo o
Banco, d4 um retorno social bem maior e mais imediato que a educaciio
secundaria e superior. A educagio basica ¢, pois, entendida pelos gestores das
agéncias multilaterais como sendo a escolaridade minima que garantird as
necessidades bésicas de aprendizagem, ou seja, saber ler, escrever e calcular.
Nessa mesma direcfio, o investimento na Educacdo Basica, principalmente nas
quatro primeiras séries, é concebido como aquele que tornard possivel a redugio
dos indices de pobreza, favorecendo uma maior harmonia social em busca da
diminui¢io dos conflitos sociais, isso porque, qualificando os pobres, eles
poderfio se inserir no segundo emprego ou nos sctores informais da economia e,
com §$s0, usar Seu maior recurso: o trabalho.

Assim, 0 BM recomenda uma politica de focalizagdo de investimentos na
educagio primaria, a fim de minimizar os problemas de baixa escolaridade nos
paises mais pobres, porque ela constitui a base efctiva para o desenvolvimento
nacional, é a partir dela que o individuo poderd se preparar para um melhor
desempenho em seus futuros empregos, ou seja, a educagiio basica ¢ tomada
como uma preparagio para trcinamentos e aprendizagens posteriores. Nesse
individuos  produtivos

sentido, a educagio basica deve desenvolver

economicamente e para isso, é preciso que cles sejam bem sucedidos na escola.

Os altos indices de repeténcia e evasio escolar encontrados nos dados estatisticos

referentes 4 educacio brasileira sdo duramente criticados pelo Banco em seu

diagndstico.



Em boa medida, é possivel perceber, nas diretrizes do BM, uma
aproximagio com a “teoria do capital humano™ na qual os gastos com educaciio
sdo definidos tendo em vista o aumento da produtividade. Para os que defendem a
teoria do capital humano, o investimento nos recursos humanos, por meio da
educagdo, € condigdo necessdria e fundamental para o desenvolvimento, ou scja, a
educagfo seria um importante elemento para compensar a pobreza ¢ servir para o
desenvolvimento social. Segundo Cattani (1997), a teoria do capital humano se
apresenta sob duas perspectivas: primeiro, numa perspectiva de uma mio-de-obra
mais qualificada e, seguqdo, no auto-desenvolvimento pelo trabalhador de um
capital pessoal, levando-o & empregabilidade.

Nesse quadro, a politica de crédito do BM para o setor educacional, apesar
de estar definida como uma politica de “cooperagdio e assisténcia técnica”, na
verdade, se configura como um empréstimo convencional, com pesados encargos,
rigidez de regras e condigOes financeiras e politicas comuns aos processos de

financiamentos comerciais. Segundo Soares (1996), o Banco nfio assume

qualquer responsabilidade pelos projetos e programas fracassados. Além disso,

A
3

demonstra ser ‘'uma organizagdo anti-democratica, ndo sendo transparente 3
participagio popular, pois evita o acesso dos cidaddos tanto a informagio quanto

4 sua participagdo nas decisdes do Banco, apesar dessas decises afetarem

profundamente suas vidas.

O crescimento da influéncia do BM nos anos del990 na formulagiio de
politicas governamentais no campo da educagiio se intensificou a partir da
Conferéncia Mundial sobre “Educagdio para Todos”, realizada em Jomtien, na

Tailandia. Este evento foi convocado pelo BM, juntamente com a UNESCO,

Y A Teoria do Capital Humano é uma derivagiio da tcoria econdmica neocldssica, ressurglda apds a erise

do modelo taylorista, que proporcionou a redefinigiio das relagtes de trabatho ¢ do sistema educacional na
busca de aperfeigoamento da forga de trabalho para elevar a eficiéncia do trabalho e do capital. Essa teoria
atribui as diferencas de saldrio 4 responsabilidade dos préprios trabalhadores ¢ aponta para o utilitarismo

imediato decorrente de sua aceitagfio irrestrita,



UNICEF e PNUD. As discussfes dessa primeira conferéncia conduziram a
conferéncia de Nova Delhi, na india, quando foi assinada a Declaragiio da Nova
Delhi, em 16/12/93, e que se constituiu em um compromisso internacional de
oferecer & populagdo de todo o mundo uma educacio bésica de qualidade com
¢tica ¢ eqitidade, sem discriminagfio. Participaram desse evento, 155 paiscs,
dentre cles, os nove paises mais populosos do mundo: Indonésia, China,
Bangladesch, Egito, México, Nigéria, Paquistio, india e Brasil, que também
foram signatdrios do documento final.

A partir dai, os documentos produzidos pelas organizagdes multilaterais
localizaram, de forma mais objetiva, o papel da educagiio no contexto atual do
modelo de desenvolvimento dos paises capitalistas, qual scja, o de dar
sustentacio a esse modelo de desenvolvimento, por meio uma educacgiio voltada

para as demandas do mercado. Como afirma Haddad (2000: 44), ao analisar o

caso brasileiro:

As propostas educacionais contidas nos documentos |do Banco Mundial] devem ser
vistas no contexto mais geral da reforma do Estado brasileiro, das suas politicas de
ampliagdo da participagiio da iniciativa privada e do modelo de desenvolvimento que

vem sendo implantado.

Com efeito, existe uma significativa articulagio entre o modelo
educativo ¢ o modelo de desenvolvimento. Muitas das politicas pablicas
educacionais sfio discutidas e propostas mediante as necessidades do modelo
econdmico. O que vem sendo implementado na educagio caminha no mesmo
eixo do que vem sendo feito no contexto das politicas de Estado, o que faz com
que as politicas educacionais sejam conduzidas em cumprimento das propostas
politicas neoliberais que orientam os ajustes macroecondmicos e de reforma do

Estado, numa conjuntura de crise de contengfio do gasto social publico. Nos



ultimos anos, o Brasil tem se ajustado cada vez mais ao processo de globalizacgio
e, por conseqiiéncia, acaba sofrendo as scqiielas sociais do ajuste de Estado, de
acordo com os interesses dos paises desenvolvidos. A Acrescente ascensfio do
neoliberalismo no Brasil, a partir do inicio dos anos de 1990, produziu profundas
mudangas na socicdade e na economia nacional. Nesse quadro, a finalidade das

acbes do BM, no Brasil, ¢ apoiar os investimentos que encorajem o crescimento

econdmico e o desenvolvimento social num contexto de  estabilidade

macroeconémica . (Banco Mundial, 1995)

Em rela¢do ao sistema de educagfio brasileiro, o Banco afirma, segundo
Tommasi (1996), que uma das grandes causas do alto indice de repeténcia e
evasdo dos alunos nas escolas € a baixa qualidade do ensino. Por isso, por meio
de suas diretrizes, procura buscar a melhoria da qualidade para se alcancar a
eficiéncia e a eficicia do ensino, por meio da melhoria da capacidade de
aprendizagem do aluno para a redugfio de altas taxas de repeténcia. Um dos
fatores que contribuiria para a baixa qualidade do cns.ino, segundo o Banco, é a
falta de preparo do professor. que resulta numa prética pedagogica inadequada,
pois reprova os alunos desconsiderando scu desempenho escolar. Além desse
fato, o Banco definc outros dois determinantes para a baixa qualidade da
educagfio no pais: a escassez de livros didaticos e materiais pedagdgicos e a baixa
capacidade de gerenciamento.

Para tentar sanar essas deficiéncias, o Banco cstabelece medidas que
estiio presentes em todos os projetos financiados. Nesse sentido, para aprovagiio
de um projeto na area educacional, ¢ preciso que esteja previsto o fornecimento
de livros didz;tticbs aos alunos; a melhoria das habilidades do professor na sala de
aula, por meio de formago adequada que busque a mudanca de comportamento

dos docentes frente & reprovagio e a elevagdo da capacidade de gerenciamento
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setorial que prevé estimulos & integragdo dos governos municipais estaduais,
apoiando a municipalizagfio na responsabilidade de oferecer o ensino bésico.

A politica do Banco no setor educacional brasileiro visa, portanto,
aprovar projetos que implementem experiéncias inovadoras em torno desses eixos
¢ que impliquem em redugfio dos altos indices de repeténcia.

A partir das andlises desenvolvidas, ¢ sc considerarmos os clementos
centrais que sustentaram as politicas sociais e a agfo do BM nos anos de 1990,
sem ddavida podemos concordar com a avaliagio de Tommasi (1996) de que os
projetos desenvolvidos em Minas Gerais sc constituiram em modelos para o
financiamento de outros projetos no proprio Estado e em outras regides. Isso nos
ajuda a compreender os elementos de continuidade nas politicas educacionais
implementadas pelos diferentes governos mineiros nesse periodo.

Mas, diante de tantas mudangas no campo educacional, interessa-nos
também captar seus impactos nas praticas escolares. Em que medida novas

concepedes e posturas  tém  sido  desenvolvidas  no  cotidiano  escolar,

especialmente no que sc refere a avaliagfio, apos tantas orientages e normas
novas, tantos financiamentos externos, tanta énfase em novos métodos de

gerenciamento como o GQTE ou na retomada das raizes mineiras como

preconizado na Escola Sagarana?
Vejamos o que tem a nos dizer profissionais da educagio que

vivenciaram todo esse processo.



CAPITULO 4

SABERES E PRATICAS DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO DI
MINAS GERAIS NO CONTEXTO DOS CICLOS DE FORMACAQO
BASICA: CONVERSANDO SOBRE AVALIACAQO

Neste capitulo, apresentamos os dados levantados a partir dos
depoimentos coletados junto a profissionais da rede estadual de ensino. Aqui
pretendemos nos deter mais especificamente sobre as influéneias da proposta do
regime de ciclos adotada em Minas Gerais a partir de 1998 e seus impactos no
“fazer docente”, cspecialmente no que se refere as priticas de avaliacdo, a
maneira de se conceber a aprendizagem, o grau de aceitagfio ou rejeicio da

proposta por parte desses profissionais, dentre outros aspectos.

O instrumento de investigagio utilizado foi o da entrevista semi-
estruturada. Para tanto, foi adotado um roteiro elaborado a partir dos objetivos da
pesquisa. I: importante esclarccer, no entanto, que esse roteiro niio foi utilizado de
forma rigida, pois em vérios momentos as respostas dos sujcitos extrapolavam as
perguntas colocadas, trazendo dados significativos que possibilitaram o
alargamento dos aspectos considerados no processo de investigagfio. Alids, esse
tipo de procedimento é o que recomenda alguns tedricos no campo da

investigagio qualitativa em educagfo, quando fratam dessa questdo. Nesse

sentido, Ludke e André (1986 : 34) afirmam:

Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de pesquisa
que se faz atualmente em educagdo aproxima-se mais dos esquemas livres, menos
estrutirados. As informagdes que se quer obfer, e os informantes que se quer
confatar, em geral professores, diretores, orientadores, alunos e pais, sdo mais
convenientemente aborddveis através de um instrumento mais flexivel.
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IntcrésSé\zamos, inicialmente, em entrevistar profissionais que atuassem
em escolas que demonstrassem um grau maior de adesfo 4 proposta dos Ciclos de
Formagdo Bdsica. Para tanto, fizemos um levantamento junto a 40
Superintendéncia Regional de Ensino, de modo que pudéssemos localizar tais
escolas. A partir das indicagdes feitas pelos téenicos da 40° SRE, selecionamos
profissionais de seis escolas, sendo todas no municipio de Uberldndia-MG, (rés

delas localizadas na drea central da cidade e trés na periferia.

O critério utilizado para escolha dos professores em cada escola foi:
um(a) professor(a) que tivesse participado do PROCAP e/ou Projeto Veredas ¢
outro(a) que ndo tivesse participado desses programas de capacitagfo. Fsse
critério s4 nfio foi totalmente contemplado em duas das institui¢des consideradas,
porque nelas nenhum dos professores que tinham participado do PROCAP oy
estavam participando do Projeto Veredas demonstraram disponibilidade para a
realizacfio da entrevista. Foram entrevistados um total de 10 docentes.

O Programa de Capacitagdio de Professores — PROCAP, implementado
em Minas Gerais dentro do Pro-Qualidade a partir do acordo firmado com o
Banco Mundial, em 1994, estruturou-se por meio de cursos de formacio
continuada, tendo sido dividido em duas etapas - PROCAP [ / 1997-1998 e
PROCAP 11 / 2001/2002. Esse Programa foi direcionado a professores do Ensino

Fundamental, objetivando a formagio em servigo ¢ a distdncia, com estudos em

aulas presenciais e nio-presenciais.
O Projeto Veredas estd em andamento ¢ consiste em um Curso de

Formacdo Superior de Professores de 1" a 4" séries, na modalidade Normal
Superior, dirigido a profissionais das redes municipal e estadual de ensino em
todo Fstado de Minas. Sua implementagio, assim como o PROCAP, se deu a
partic da renovagio do acordo com o Banco Mundial, o que possibilitou o
estabelecimento de convénios com vérias instituicdes de ensino superior do

Estado, de modo a assegurar a validade do certificado concedido ao final do
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curso. Também € desenvolvido na modalidade de formagdo em servico e 3
distancia, com aulas presenciais e ndo-presenciais. As atividades do projeto serio
exccutadas em sete modulos, divididos em sete semestres. Teve seu inicio em |8
de fevereiro do ano de 2002, com previsio para término em 2004,

Dentre as prolessoras cntrevistadas, cinco participaram do PROCAP:
Mariane, Léia, Paula, Rita e Lisia, sendo que essas (rés tltimas também estio
participando do Projeto Veredas, pois tém apenas o Curso Técnico em Magistério
em nivel médio. Mariane e Leia sfio graduadas em Pedagogia. No participaram
do PROCAP nem do Projeto Veredas os seguintes professores entrevistados:
Alcino, graduado em [Historia; Geovana, graduada em Geografia; Maria das
Gragas, ‘f‘ormz;da em Letras; Angélica, formada em Biologia e Andressa, também
graduada em Pedagogia.’

Além desses professores, entrevistamos também a vice-diretora de uma
das escolas, a professora Vitéria, graduada em Geografia, tendo em vista que a
mesma demonstrou grande interesse em abordar a temdtica que scria tratada na
entrevista a ser realizada com os dois professores da escola, ou seja, a questio dos
Ciclos de Formagio Basica.

Apesar do nosso foco principal ser o “olhar” dos profissionais das
escolas sobre essa experiéneia dos Ciclos em Minas Gerais, nio perdemos a
oportunidade de entrevistar Katia, profissional da 40" SRE, responsavel pela
coordenacdo e orientagio das escolas no processo de implantagfio dos Ciclos de

Formacdio Bésica na jurisdigiio dessa SRE.
A partir dos dados levantados definimos as seguintes categorias de

informacdes para melhor apresentagiio desses dados:
I. grau de aceitagdo e percepgiio dos sujeitos em relacdo a proposta dos

Ciclos de Formagio Bdsica;

Ul'odos os nomes utilizados para identificagiio dos sujeitos sfio ficticios.
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2. concepgdes de aprendizagem ¢ de avaliagiio dos sujeitos no contexto

da proposta dos Ciclos;
3. principais mudangas ocorridas na pratica docente e

4. principais dificuldades encontradas para o desenvolvimento do

trabalho dentro das dirctrizes preconizadas nos Ciclos de Formacio

Basica.

4.1 Grau de Accitagiio ¢ Percepgiio dos Sujeitos em Relagiio a Proposta

dos Ciclos de Formacio Basica

Um primeiro aspecto que nos chamou a aten¢fio foi o fato de nenhum
professor ter se posicionado claramente contra a proposta pedagdgica que
sustenta os Ciclos de Formagdo Bdsica. Por cerlo, alguns demonstram acreditar

mais nessa proposta do que outros. Por exemplo, Mariane apresenta a seguinte

avaliacgo:

Pra mim, a proposta é excelente. Porque a crianga é um ser em desenvolvimento,
Cada dia ela ¢ nova, estd sempre procurando coisas novas. E com o ciclo, pode-se¢
dar seqiiéncia na vida da crianga e no seu aprendizado. Porque a série € estanque,
chega no final do ano, o menino parou naquilo. Jd no ciclo, no ano seguinte, o almo
pode continuar na mesma matéria, e de nma hora para outra, hd um momento
mdgico, em que a crianga desenvolve maravilhosamente. Precisa-se perceber qual é o

momento certo da cr i(lﬂ()ﬂ.

Angélica também é uma entusiasta da proposta:

A idéia do ciclo é muito bonita. Ela realmente é uma idéia justa. Q ciclo seria o ideal,
e ¢ o ideal mas estd muito longe ainda de ser atingido. Esse ideal visa respeitar a
historia do aluno, o ritmo, a caminhada dele, os conhecimentos que ele tem, o
momento da aprendizagem, que ndo é o mesmo para cada aluno? Ent@o, a idéia dele

é muito justa realmente.
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Entretanto, mesmo ninguém se posicionando contra a proposta dos
Ciclos de Formacgio Basica, sdio apresentados varios questionamentos sobre
diferentes aspectos. A propria professora Angélica, por exemplo, chama atengiio

para problemas referentes ao processo e condigies de implanta¢io dessa
¢

proposta:

Mas ela |a proposta dos Ciclos] veio de cima pra baixo, e a gente que estd aqui, gue
fem que aplicar, a gente fica muito perdido ainda, tem muitas deficiéncias po)'(}nqe a
escola ndo mudou, a estrutura da escola ndo mudon para o ciclo ser im/)l'emenmd,,
Nao adianta o professor ter que fazer sozinho, a escola tem que mudar pra alenderc;
caminhada desse aluno, mudar toda sua estrutura fisica e os recursos em todos os
sentidos: os recursos humanos, os recursos diddticos. C

Geovana também questiona o carater autoritirio que marcou o processo

de implantagiio do Ciclos de Formagio Basica na rede estadual de ensino de

Minas Gerais:

Primeiro assim, a implantagdo, tudo que ¢ novo, dd transtorno e principalmente
partindo de cima para baixo, como foi feito com o Ciclo, e quando nés recebemos, foi
um estalo e jd estava pronto, resolugdo pronta. Nés tivemos que modificar didrio e foi

um susto muito grande para todos nds na drea da educagdo.

Mesmo com esse questionamento, Geovana nio deixa de acreditar nessa

maneira de se organizar o tempo escolar:

Para mim, Geovana, eu posso dizer: o Ciclo me agrada pelo seguinte: por essa
Slexibilidade que cu tenho hoje, e anfes ndo teria. Na seriagdo o aluno aprendia por
causa da nota e hoje néo, ele também se preocupa com sua competéncia, con scu
comportamento, por que & um todo e na seria¢do ndo é. A crianga, as vezes, ndo tinha
responsabilidade nentuma, néo tinha uma competéncia verdadeiramente como
estudante, ndo agia como um estudante e depois ele feria uma aula particular,
alcancaria nota integral e ficaria tudo bem. A diferenga estd al nesta questdo, porque
hoje ele sabe, pode saber tudo, mas se ele ndo tem compeléncias necessdrias pra ser

um cidaddo, ser pessoa, ele ndo vai ser um aluno fotal.
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A professora Maria das Gragas, por sua vez, destaca o problema do
nimero de alunos na sala de aula, que seria um grande entrave para a

implementagfio da proposta: No papel a proposta é boa, oAdz'ﬁcil ¢ na sala de aula

com um mimero elevado de alunos.
Outra ressalva apresentada foi em relagfio as insegurangas que muitos

profissionais sentem dianfe das mudang¢as que propostas como essa gera.

Geovana falou a pouco sobre o fato de tais mudangas provocarem alguns

“transtornos ”, mas a professora Paula vai mais além:

Ah, |a proposta dos Ciclos] é uma grande mudanga. Porque a pessoa estd acostumada
com aquela cobranga da nota, de trabalhar com nota e obrigar o aluno a trabalhar
com prova. l:?ntdo, houve um pouco de resisténcia e tem pessoas que ainda nio se
adaptaram. I meio complicado mesmo, esse tipo de trabalho. Mas é normal, nao 6?
Qualquer mudanga, acho que tudo quanto é mudanga que acontece, gera inseguranga
até a pessoa se adaptar, entender, mas depois aos poucos, vai entendendo. Vem na
cabega da gente, que o ciclo ndo dd bomba, ndo existe mais o aluno retido, vocé néo
reprova mais o aluno. Tudo que aconfece na educagdo, no comego, tem muita
resisténeia e depois aos poucos a gente vai se adaptando e vai entrando no consenso e
a gente acaba fazendo um bom trabalho, mas toda mudanga no comeco tem uma
pequena resisténcia. Eu acho, estd tendo mais aceitag@o agora. No comego foi muito

complicado, foi dificil até pra trabalhar.

Dois outros aspectos ressaltados como limitadores quanto & proposta dos
Ciclos de Formacdo Basica em Minas Gerais referem-se ao nivel de compreensao
dos profissionais em relagdo a essa proposta € & preparagdo dos profissionais da

rede de ensino para atuarem dentro dos pressupostos que ddo sustentagfio i

organizagio do tempo escolar no regime de ciclos. Sobre esses aspectos,

novamente Angélica, ao lado de Lisia, nos apresentam observactes

esclarecedoras. Lisia afirma:

E, algumas escolas ndo aceitaram, talvez, porque ndo entenderam a proposta de
como trabalhar, e eu digo que até hoje tem profissionais que ndo entenderam.
Primeiro, a gente tem que aceitar ¢ mudar a postura interior da gente, pra depois
vocé comegar a trabalhar. Se vocé continuar trabalhando e achando que o jeito novo
ndo 6 o certo, que preferia trabalhar do jeito antigo, ndo adianta. Primeiro, se muda
a postura, depois se trabalha com seguranga, apesar de que cada escola é uma

X
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escola, cada ano a gente recebe uma turma diferente, isso vai muito da consciéneia do
profissional.

Sobre o processo de preparagdo do professor, Angélica esclarece:

Ndo houve preparagdo do professor para trabalhar com o ciclo. A idéia deles éde
que ndo é possivel fazer a preparagdo. Porque a gente questionou muito, mas eles
dizem que [cssa preparagio] fem que ser em servico; o processo tem que jr

acontecendo. [...] E o professor tentando, erra, acerta.

Os dados levantados evidenciam que nfo houve um processo mais amplo
de estudo e discussdo quando da implantagdo da proposta dos Ciclos de Formacio

Basica, no ano de 1997. Katia, técnica da 40" Superintendéncia Regional de

Ensino, em seu depoimento esclarece:

Quando se usava o CBA, ndo foi feito um estudo com os professores, sem discussies
em escola, nem regionais para saber se era do interesse dos profissionais de
ednecagdo estar adofando a organizagdo de ciclos. Mas, o ano de 99, foi um ano
dedicado justamente, a estar fazendo um estudo, uma sondagem para estar
diagnosticando a realidade das escolas e o interesse de se adotar uma ontrq
organizagdo, diferente da seriada, que foi a organizagdo em ciclos. Estudos foram
Jeitos nas escolas, em grupo de escolas, com a participagdo de todos os profissionais,
Houve momentos de estudos regionals, onde se juntaram as idéias das sere
superintendéncias que fazem parfe do bloco do tridngulo, e finalmente um semindrio
estadual para estar apresentando essas idéias. Se viu nesse ano, que todos os itens
possiveis dentro dessa nova forma de organizagdo. Viu-se a questdo do conteiido, da
avaliagdo, de capacitag@o de professores e outros. Foi feito um paralelo, de como era
no regime seriado, na escola tradicional e como seria numa escola organizada em
ciclos. Essa sondagem de desejo de se adotar uma outra organizagdo foi feita pela

Secretaria.

Esse. depoimento pode nos induzir a conclusdes diferentes das
apresentadas até aqui. No entanto, é importante estarmos atentos para o fato de
que todo o trabalho a que Katia refere-se, de sondagem de interesse dos docentes
e instituigdes em adofar uma outra organizagio de ensino e de estudos e
discussdes com a participagdo dos profissionais da rede mineira de ensino ocorreu
um ano apés a implantacio da proposta. Ressalte-se, ainda, que isso aconteceu

em um contexto de mudanca do governo de Minas Gerais, quando foi eleito
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Itamar Franco, que se apresentava como oposicdo e alternativa ao grupo politico

que se encontrava no poder ha oito anos.

Apesar dessas contradigdes que permearam a implantacio dos Ciclos de
Formagdo Bésica e mesmo havendo insatisfagio em relacdio ao nivel de
compreensdo e falta de preparo dos professores, os aspectos positivos da proposta
ndo se alteraram. Além dos dados ja ressaltados nos depoimentos até aqui
apresentados, pudemos constatar, também, que nem um dos sujeitos entrevistados

defendeu o retorno ao regime seriado. Vitdria assim se posiciona:

Eu nédo acho qzze a solugdo é v()llar’ para a série, eu acho que tem que ver onde estio
as falhas no ciclo pra melhord-lo. I uma psicéloga na escola? & uma assistente sociql
pra ir na casa desses meninos e ver o que é que estd acontecendo? E um professor
recuperador, preparado que vent trabalhar cada disciplina?

A convicgdo de que proposta dos Ciclos pode favorecer a continuidade

da aprendizagem, o que nem sempre aconlece no regime seriado, continua viva

entre os docentes entrevistados. Rita, por exemplo, afirma:

Na série, 0 aluno tinha um timico objetivo, que era passar de ano. Entdo no seriado, se
ele ndo conseguia, ele repetia aquela série, e no ciclo ndo. Ele ndo vai rever tudo
outra vez, o objetivo do ciclo, é pegar de onde ele parou, do que ele ndo conseguin
vencer, ele da continuidade naguilo ali que o aluno jé conseguin aprender. No
seriado, era eliminatério e agora é pra vocé verificar o que vocé terd que rever. Nas
avaliacdes que eu dou, ndo é para fulano tal nota, ciclano tal nota, nem pra falar se o
aluno ird reprovar ou ndo. O aluno acorda e agora a gente dd uma avaliacdo, uma
atividade avaliativa do que vocé trabalhou pra vocé ver o que deve continuar ou ndo.
Quando e falo acordar, é o seguinte: eu jd trabalhei com a 2" série e até o meio do
ano ele ndo tinha entendimento do que eu esperava e quando voltou de agosto pra
frente, aqui mesmo na escola ele chegou e disse: -Professora, eu jd sei ler, escrever. E
Jala: - Ah, eu ndo acredito... A 1° coisa que eu iz foi pegar um livro e dar pra ele ler ¢
ele realmente leu. Quer dizer: nas férias, ele acordon. Ele foi lendo e eu chorei, pra

mim foi um presente.
Mariane, por sua vez, faz a seguinte andlise:

No regime em série, o aluno tem que saber, sendo ele ndo passa de ano. O aluno
guando chega no final do ano, tem que dar conta do que passo. No regime em ciclos,



0 aluno pode passar dois ou trés meses a fiente, depois do Jinal do ano que eje
descobre tudo que ele néo tinha aprendido no ano anterior-

Nessa mesma perspectiva, Alcino também se posiciona a favor da

proposta dos Ciclos em detrimento do regime seriado.

A avaliagdo da seria¢io é o qué? A capacidade dele em repetir aquilo que foi daclo
em sala de aula? Nem por isso ele aprende. E af que esté a questdo do ciclo. Por isso
que eu falo: ele inova, rompe com essa reproducdo que se tem em sala de qula ¢
coloca uma nova perspectiva de compreensdo do aluno. Entdo, a compreensao no
processo continuo de educagdo, e a educagdo ndo é s6 sala de anla. Sala de anly ¢
parie desse processo de educagdo. Tanto é, que se deve pegar as experiéncias que o
aluno iraz, que o professor traz e nesse processo de discussdo, entre a experiéncia do
professor e a do aluno, se dd um salto de qualidade, Id na frente. E com isto, Sica uma

compreensdo maior para o nosso aluno.

Como demonstrado nas andlises inicias desse estudo, propostas de
reorganizagiio do tempo escolar que foram se construindo ao longo dos filtimos
anos podem ser compreendidas, por um lado, como parte das mudangas ocorridas
no campo da teoria pedagdgica e de avaliagio, a partir da influéncia da teoria
construtivista e  sécio-interacionista sobre os processos cognitivos e de
aprendizagem; mas, por outro lado, também devem ser compreendidas tendo em
vista o contexto mais amplo de mudangas ocorridas nas politicas educacionais
implementadas nos anos de 1990, sob a influéncia do idedrio neoliberal.

Chamou-nos a atengdio, no entanto, o fato de, entre todos os
entrevistados, somente o professor Alcino estabelecer alguma relagdo entre as

mucdangas preconizadas no regime de ciclos e as politicas educacionais em

andamento.

Depois de um acordo com o Banco Mundial, onde neste aco.rdo 0 gov?rno c'le Minas
Gerais se obrigava a aumentar o nitmero de aprm'ag'ﬁ.n, alids, ndo s6 o mimero de
aprovagdo como também eles iriam tirar alguns beneficios dos professores, bem como
venderia parte do patriminio do estado e ln.mbém se compromelen, 10 .(.'fls'(), em
equipar as escolas com o dinheiro do empréstimo do Ban'co M:,fndlal. E {m isso que
ele colocou em prdtica, através do que nds chamaros hofe de aprovagdo mm:{g'a ,'
através de um processo de aprovagdo que desnivelou a educagdo e conseguiu aprova

k)



um ntimero maior de alunos e em contraposicdo, o ensino decain muito. O que o
Banco Mundial fez foi nada mais, nada menos, que colocar em prdtica, as resolucoes
de 1991 da UNESCO, que era melhorar a qualidade de ensino, Jazer com que o afun;)
Sicasse mais tempo na escola e tamhém ter um mimero maior de aprovagdo. ...}
Enido, isso comega em Minas Gerais, mas vai dando uma visao distorcida do (,'m,
Paulo Freire tentou implantar na rede municipal em Sdo Paulo. Na época, o Mares
Guia tinha um lema que dizia o seguinte, “Minas mostra o caminho”. [...] A educagdo
reflete o que acontece na polltica, correto? Quando sai a familia Mares Guia ¢ entra
Murilo Hingel, ex-ministro da educagdo, ele coloca em prdatica o I Forum Minciro de

Educagdo e coloca a Escola Sagarana.

Independentemente da visio politica apresentada nesse depoimento do
professor Alcino, ela ndo poderia deixar de ser destacada, principalmente devido
ao siléncio dos demais entrevistados sobre a dimensfio politico-econémica do
problema em andlise. Mesmo Katia, que atua em um 6rgo regional de ensino,
niio externalizou qualquer percepgiio dessa dimensdo da proposta dos Ciclos de
Formacdo Basica.

Com efeito, em relagdo & percepglio dos profissionais a respeito da
proposta dos Ciclos de Formagiio Bésica, observa-se o predominio dos aspectos
pedagogicos. Essa mesma énfase nas quesides de natureza pedagogica também
pode ser encontrada nos documentos oficiais. Em nenhum momento, esses
documentos explicitam os determinantes politicos da proposta, muito menos que
cla esta inserida no contexto do convénio firmado com o Banco Mundial.

Se podemos encontrar entre os professores entrevistados diferentes graus
de aceitagio e envolvimento com a proposta de regime em ciclos, fica bastante
evidente também a aproximagdo entre o idedrio pedagdgico desses professores e
o idedrio pedagogico expresso nos documentos oficiais. Os questionamentos
levantados giram em torno do processo e condig¢des de trabalho para sua
implementagdo. Ninguém se posicionou contrdrio a ela, apesar de parte deles
terem apresentado algumas ressalvas. A proposta dos Ciclos continua sendo

apontada como a mudanga na educagfio mais marcante nas tltimas décadas. como

afirma Angélica;
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E, o ciclo foi a grande mudanga. Eu acho que foi o que marcou mesmo. ()

mudou né, a escola mudoun, as pessoas mudaram, os alunos sdo ¢1ife;'e;1(ll" o
termos de esiruturas mesmo, educacional, o ciclo foi a grdnde mudanga, c”' 'me -cm
muitos conflitos e estd gerando ainda muitas angiistias, ansiedades, mm't'o v(()]/,;jlﬁcfr’rt(g l

4.2 Concepgies de Aprendizagem e de Avaliagio dos Sujeitos no

Contexto da Proposta dos Ciclos

Em relagfio as concepgdes de aprendizagem e de avaliagfio dos sujeitos
no contexto da proposta dos Ciclos, a segunda categoria de andlise, foi possivel
perceber que sua implantagdo trouxe muitas mudangas no que se refere as
concepeles e praticas metodologicas dos professores, bem como a concepgiio e
pritica de avaliagio. Todos eles tém nogio dos pressupostos de avaliago ¢ de

aprendizagem da proposta. Isso comega a ser percebido pelos préprios técnicos da

SRE, como explica Katia.

A prética de avaliagdo na sala de aula jé deixou de ser sé aquela prova que iria
decidir a vida do aluno. Até porque o prdprio didrio hoje estd completamente
diferente, onde o professor fem que fazer as anotagdes dos avangos e das dificuldades
dos alunos, para que ele tenha a possibilidade de estar fazendo o seu plancjamento do
dia seguinte, a partir daquelas dificuldades, porque vocé ndo pode deixar as
dificuldades de lado, 56 para recuperagdo, conio é no regime seriado, ndo. Tem que ir
suprindo essas dificuldades com a recuperagio paralela.

Realmente, o significado e importncia atribuidos 4 prova e & nota jandio

sfio os mesmos entre os docentes. Em relagfio a prova, sua centralidade é colocada

em questio por muitos. Isso porque quando a prova ¢ tomada como simples ato

de mensuragiio, faz com que o aluno sinta-se pressionado, o que dificulta a

aprendizagem. Lisia, por exemplo, posiciona-se nessa dire¢io:
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A gente avalia o aluno de um modo geral, mas sem aquele medo da avaliagd

Quando tinha sé prova, alguns alunos até adoeciam, as vezes faltavam dé aunla "0)43(,(').
da prova. Eu passei por isso. Além de uma avaliagdo escrita, tinha uma oral, ((u( Y
professor chegava e dizia: levanta e fala o que vocé sabe. Havia muita com’;elll ?’70
entre o professor e o aluno. Ele mostrava que ele era superior, hoje o prlofe:q( ,0.
(rahalha num nivel de estar aprendendo, também tem mais amizade, e isso c;'ic; ‘u(;'
clima muito bom entre o professor e o aluno. Antigamente, a escola fazia o calendciri':
de avaliagdo, entilo hoje ndo lem essa preocupagdo. Antes, tinha data certa ¢ ;1
a feita de dois em dois meses. A cabega da crian¢a ndo tinha maturidade

avaliagdo er
dois meses ser cobrado.

de gravar aquilo e depois no final de

Andressa também entende que a avaliagio ndio deve ser reduzida apenas

a aplicagdio de provas € quando ela ¢ vista como simples ato de mensuragfio, “joga

muito com o fracasso do aluno” e isso acaba resultando na sua evasio.

valia o aluno individual, sim, aquele aluno, cle tem facilidade naquilo, a
dividualmente, é aquele acompanhamento individual. Porque quar;do
a matéria, ensinava, tirava as duvidas, mas depois pegava a prova
dar nota naguilo. Hoje ndo, hoje ndo fem isso. Eu dou exercicio
individual, porque eu acho muito vdlido, acho que o aluno tem que ter 0 momento de
fentar fazer sozinho. Mas esse processo de s¢ avaliar ele com nota é errado mesmo
eu néio acho certo. Mas o que ¢ agora, sim, porque vocé percebe o aluno em todos ().;
sucessos, ndo 56 08 fracassos dele. Porgue a nota joga muito s6 o fracasso do aluno.
Tonto 8, que o aluno que tirava vernelho, ele ndo voltava mais para a escola, al tinha
muita evasdo. Quando ele via no boletim, que ndo ia passar de ano mesmo, chegava
selembro ele ndo vinha mais na escola. Hoje em dia isso ndo acontece.

A gente a
gente avalia in
era prova, vocé dav
e aplicava e vocé ia

Mesmo assim, ela afirma que considera a prova importante, porém, sem

reduzi-la a nota. Na verdade, ela defende que deve-sc utilizar diferentes

instrumentos de avaliagdo.

Eu ndio von me apegar so nas provas, na nota, porque ndo fem no ciclo. Mas, e acha,
gque aquela avaliagdo individual do aluno, sozinho ele deve tentar fazer. O professor,
quando estd corrigindo, estd vendo as necessidades dele, en acho isso importante.

Agora, s6 aquela avaliagiio que tinha no seriado, que era s6 nota, prova, nota, prova,
we tinha que mesclar essas duas maneiras. Deve-se

en também acho errado, acho gt
avaliar o ahmo individual, é a avaliacdo didria, é um acompanhamento didrio, onde
vocé vai notando os avangos, as dificuldades de cada ahmo. individual mesmn. Sem

aquela prova, a poin

Nesse sentido, o depoimento de Paula também ¢ interessante:
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Nao acho que é a nota que determina a aprendizagem, de Jeito nenhum, porgue rem
aluno que sai muito bem no dia-a-dia e no dia de Jazer prova ele néo Jaz nac ,,(; £
- !

fenho casos assim.

Como se observa nesses depoimentos, ao se colocar em cheque o lugar ¢
papel da nota e da prova no processo de avaliagfo, o que esta sendo revisto ¢ toda
uma concepgfio e uma pratica de avaliagfo. Mas essa revisdo, essas mudancas nio
ocorrem de forma tranqiiila e linear. Se por um lado, alguns professores acreditamn
que a auséncia de notas é um fator que favorece o interesse dos alunos por niio
haver a cobranga da mesma, e que no regime seriado alguns alunos se evadiam da
escola antes do final do ano porque vislumbram que niio seriam aprovados, pois
ndo alcangariam notas suficientes; por outro lado, outros professores acreditam
que a questdo de ter nota ainda é muito importante, mesmo entre aqueles que

relativizaram a centralidade da prova, ainda hé davidas. A propria Paula, em um

outro momento de seu depoimento, assim se expressa sobre essa questio:

Eu fico meio dividida, em relagdo & proposta de avaliagdo dos ciclos, porque eu ney
sou muito a favor de ndo ter nota. Porque eu acho que o aluno; ele, apesar de que a
gente que estd dentro da sala de aula, a gente sabe qual aluno é bom, gual aluno que
ndo é mas en acho que tirow um pouco do incentivo dos meninos. Tem alunos que
chegam pra gente e fala assim: - Ah, vocé fem a obrigagdo de me passar querendo oy
ndo querendo, é a norma, entdo querendo ou ndo querendo vocé vai me passar.
Entdo, eles ja estdo com esse intuito, com essa concepedo, sabendo que ele nao vaj
ficar retido. Tinha que fazer um trabalho para conscientizar esses meninos que a noq

ndo leva a nada, mas eles ndo tem essa consciéncia.

Outras professoras, como Léia e Maria das Gragas, ainda acreditam na

importancia da nota porque essa era uma referéncia central para a familia. Léia sc

posiciona da seguinte forma:

Eu acho que o pai se preocupava mais com o seu filho, quando ele via a nota, Se o
filho tirava uma nota vermelha, ele se preocupava. Agora, como ele nio v podo oy
s6 vé o conceito, ele pensa assim: estd tudo bem, o men fitio vai passai a. . s
“ndo estd muito preocupado com a aprendizagem do fitho, ndo. Ele estd preocupado s¢
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se o fitho dele vai passar. Eu acho que o pai estd jogando toda a responsabilidade
para a escola. Ele ndo participa da vida do aluno na escola, ndo. O filho precisa de
apoio e os pais nem vém aqui na escola, ndo aparece nio. Enido, quér dizer: ele vem
aqui, faz a matricula do filho na escola e ele nao estd preocupado com o resto, nio

estd nem ai, s6 quer que no final do ano ele passe.

Maria das Gragas, por sua vez, afirma:

Mas, ndo fem a cobranga dos pais como antigamente, a cobranga hoje em dia nao
existe mais, parece que o aluno passa de qualquer feito. Emdo, eles ndo 1ém fano
interesse. O aluno acha que vai passar, entdo ele ndo se preocupa em ter nota. Nao se
preocupa com o aprendizado. Antigamente a nota simbolizava o que ele tinha
aprendido, hoje ndo, ele é avaliado diariamente a partir do comportamento, porque
gente analisa trés campos do aluno, inclusive o conhecimento, o comportamento, ng.
Entdo, fica dificil pra ele entender isso, que ele estd sendo avaliado, nesses 1rés
(dpicos. Entdo, ele ndo se adequa, ele acha que vai passar e ndo se preocupa.

Assim, nesses iltimos depoimentos, a avaliagfo, seus instrumentos e
resultados, continuam sendo tomados como mecanismo de controle, ora do
professor, ora da familia, 0 que se aproxima de uma visdo mais conservadora,
tradicional de avaliagdo. Como analisamos, anteriormente, a avaliagio, dentro de
uma visio tradicional, muitas vezes é usada na pritica como instrumento de
controle, ameaga e castigo, constituindo-se em mecanismo de reproducio de
praticas autoritarias. Essa, no entanto, ndo tem sido a concepgio defendida
teoricamente pelos entrevistados. Apcsar de nos defrontarmos com varias
incongruéncias e de nem sempre os professores se expressarem com clareza
suficiente, encontramos, na maioria dos depoimentos, fortes indicios de que
aquelas concepgdes mais tradicionais de avaliagdio ja nfio sdo reconhecidas como
as mais legitimas e adequadas. Além dos elementos presentes nos depoimentos ja

registrados, outros corroboram ainda mais essa afirmativa. Angélica, por

exemplo, entende que uma pratica de avaliagdo correta seria assim:

E observar todas as possibilidades do aluno, é a idéia de ndo punir pela avaliagdo,
ndo usar mais o castigo como corre¢do. Mas, en acho que ainda tem muitas
deficiéncias. De acordo com a proposia, porque a proposta ¢ vocé ir avaidndo, s
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ndo conseguiu, faz nova avaliagdo, porque foi que o aluno ndo atingiu ¢ af avalia

novamenfe.

Léia, por sua vez, coloca o momento da avaliagfio como uma via de mio
[ ¢

dupla, na qual tanto o trabalho do aluno quanto o do professor estario sendo

avaliados.

En acho que a prdtica de avaliagdo depende da postura de cada professor. No regime
seriado, ele tinha nota, mas os Ciclos ndo impede de en dar uma avalia'gﬁo ou m'"L
prova, para verificar como estd sendo a aprendizagem dos meus meninos Eq’v’a
avaliagdo ndo é s6 para o aluno, é também pra mim. Porque a partir do qr‘w el ’(:
aprenderam, eu vou saber se vou ter que voltar as atividades da minha proposta e}}
nm diagndstico para o aluno e para mim, para eu ver como estd a aprendizagem d.eIe‘
Ndo é s6 a questdo da nota e no regime seriado, o importante era a nota. Mas is. w} va.i
muito da consciéneia de cada professor também, porque tem professor que vél mas

ndo volfa na matéria ndo.
Paula também entende a avaliagio como um momento importante para o

professor conduzir 0 seu trabalho:

En acho a avaliagdo diagnostica vdlida, eu trabatho assim: essa semana en trabalhei
lagdo a isso que foi trabalhado esta semana.

adjetivo, af en dou uma avaliagdo em re
Se eles ndo se safrem bem , en volto, retorno de novo, en don outro reforgo. En

srabalho de novo, en nunca passo pra frente, al eu dou o refor¢o e fago ontro

diagndstico, entdo o diagnostico ¢, feito dia-a-dia. E o comportamento dele na sala de
recreio, na entrada, em todos os sentidos. A gente

anla, é o comportamento no
rabalha com a familia, eu trabalho muito com a familia, eu chamo muito a famflia

pra trabalhar integrado.
O depoimento de Rita da mesma forma, reflete uma visdio de avaliagfio

mais ampla:

A avaliagdo ndo vem especificamente numa folha separada como se fosse uma prova.
¢ no final da aula en vou ver o que cle

Nos trabalhamos um determinado assunto
pegon do-assunto que e rabalhei com ele. Eu ndo vou esperar uma prova pra eu

cobrar aquilo, et cobro hoje, pra ver se ele realmente aprenden, se foi no moniento.
pois ndo adianic pasr i S ‘ e

Se ele ndo aprendeti, eu vOu rever, S
uma coisa pra ele ter problemas depois. E uma vantagem pra nds ¢ pra crianga. E
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também ela n@o fica com tanto medo da prova, ela faz a coisa de uma Jorma mai
is

trangtiila.
Mariane, quando questionada sobre quais aspectos deveriam ser

avaliados no aluno, respondeu:

Sé@o todos os aspectos. Tem o fator emogdo, que sem isso ele ndo vai aprender e nem

chegar-a nenhuma profissdo. Sem esse preparo emocional e afetivo da crianga e o
lago que se cria com o aluno, ndo se chega & aprendizagem. Esse aprendizado se dg
no dia-a-dia e de acordo com o grau de intensidade que se faz. E como vocé faz

Nessa linha de pensamento, Angélica afirma que

Devem ser avaliados no aluno, o cognitivo, a formagdo pessoal, a questio da
cidadania, o ter respeilo, saber conviver com outras pessoas, enfim, em todos os
aspectos. A pessoa ndo € 56 conhecimento, ela é todo um processo, é gente. E gense

ndo é s conhecimento especifico. Nos temos que avaliar tudo, mas ndo sej se

atingimos tudo que deveriamos.

Com efeito, a perspectiva de uma avaliago de cariter mais diagnostico é
valorizada pela maioria dos professores, com a finalidade de fazer com que a
aprendizagem se efetive. Ndo so no sentido de verificar se houve ou nfio essa
aprendizagem, mas também identificar em que seu trabalho nfio esta alcangando
os resultados esperados, a fim de reparar as possiveis falhas do processo,
possibilitando ao aluno e ao professor as corregdes em favor da construgiio do
conhecimento, uma vez que a situagdo diagnosticada devera ser alvo de tomada
de decisdo, completando, assim, todo o processo avaliativo. Ao caminharem na
direciio de concepgdes de avaliagdo da aprendizagem que vdo além de uma visiio
conservadora, profissionais da educacdo deixam claro que essa avaliagfio deve ter
funcdes mais amplas, ndo cabendo privilegiar somente o dominio dos conteidos.
Essas visdes trazem elementos, também, de uma concepgiio de avaliagio dentro

do campo de uma teoria dialética do conhecimento, pois, entende que a
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construcfio do conhecimento é vista como um processo que considera diferentes

dimensdes da vida dos educandos.
Quando se analisa concepgdes e priticas de avaliagio, & importante

aptar a idéia do professor a respeito de como ele entende o processo de

aprendizagem, pois sua prética de avaliagdo € condicionada, dentre outros fatores
b

pela sua concepgio de aprendizagem.

Analisando como os professores, sujeitos da pesquisa concebem g
aprendizagem, € possivel perceber uma forte tendéncia no sentido de
responsabilizar o aluno e sua familia nesse processo. Um consideravel grupo de

docentes afirma que a aprendizagem decorre, primeiramente, do interesse que o

aluno tem de aprender, como mostra os depoimentos de Angélica e Lisia:

Eu acho que a aprendizagem depende da vontade, do estinido, da sedugio. O aluno
tem que ser seduzido a aprender. Ele tem que querer aprender. A vontade tem que

partir dele. (Angélica)

Ele sé aprende quando ele tem interesse, a gente consegue caplar a intengdo nop
interesse, pois se vocé impor ndo adianta, precisa atrair o aluno. (Lisia)

Angélica acrescenta, ainda, que o aluno tem de ser motivado a querer

aprender e isso deveria partir da familia e da escola.

As vezes, o querer aprender parte do incentivo da famflia, mas muitas vezes isso vaj
passar pelo incentivo da escola também, porque algims alunos néo tém nada em casa.
E a escola deveria ter esse incentivo, mas muitas vezes, ela ndo faz isso, porque ela

! »

nem vé esse alumo. Nem sempre a escola atinge os alunos a ponto dele valorizar a
questdo da aprendizagem. Eu acho que fem todo um histérico por trds disso, um
conlexto psicologico e emaocional. Mas acho que o mais importante é o querer. F o
aluno fem que querer. En acho que wns aprendem mais que os outros devido a

algumas habilidades da prépria pessoa, mas passa também pela motivagdo. As vezes,
o aluno é hdbil, mas ndo foi motivado. Ele tem habilidades cognitivas, mas ndo foi

estimulado devidamente, ou estd enfrentando uma série de problemas fora, que sdo
mmito mais fortes que a escola. Temos vdrios tipos de alunos com histdrias diferentes
que interferem nesse processo de aprendizagem.

Lisia completa esse pensamento, afirmando que alguns alunos sdo

dificeis de ser atraidos.
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A gente sabe que tem alunos que 1ém uma dificuldade de querer aprender porque ni

sdo incentivados, por outro lado, temos alunos que sdo dificeis de se almirl 7 A
coisa Id fora que ds vezes, a cabeca dele ndo estd presente aqui, e a ().1 f 'C’”? I (7{ a
depende de como é o professor, de como ele atrai este aluno. ' e cona,

Além de levantar a questio do interesse do aluno e da influéncia da
£

familia para ocorrer a aprendizagem, Geovana ainda levanta a questdio da
b L4

influéncia do professor:

A aprendizagem, eu ve_/o’assnn, prz‘n.zciro, é o interesse, o principal. Se eu quero, ¢q
aprendo. As vezes, desajustes familiares também influenciam muito. A questdo da
empatia do professor também. As vezes, o problema ndo é com o conteido, é com a
propria pessoa. Isso acontece mesmo, e en considero o interesse, o principal fator.

No entanto, Paula e Maria das Gragas afirmam que o principal

incentivador para que a efetivagio da aprendizagem € a familia.

A aprendizagem se dd principalmente, em casa, cont a SJamilia A familia que ajuda
que dd assisténcia em todos 0s sentidos para o filho, que vem buscar, que /11'c'(;}:1;,;(,:
que vem afrds, que procura saber, esse aluno cle tem mais facilidade. A mde que
trabalha fora, o pai que trabalha fora, que ndo lem tempo pra crianga e que chega
sabado e Domingo, ds vezes, ndo fem nem tempo, chega, a gente vé logo de cara o
aluno, o desenvolvimento dele é completamente diferente. (Paula)

Para se dar a aprendizagem, eu acho que o importante é o social. O aluno que tem o
interesse, que vem de casa, onde os pais tém interesse que eles estudem, que os pais
1ém um comportamento diferenciado, que eles léem, que ddo prioridades ao

mento, os alunos tém esse interesse. Onde os pais ndo tém esse habito de

conhecil,
Jeitura ¢ esse habito de cobrar do aluno, a gente vé que os alunos ndo tém nenhum

interesse. Entio, vai mais um contexto social e familiar. (Maria das Gragas)

Mariane, por sua vez, expde alguns outros fatores que facilitam ou

dificultam a aprendizagem:

Quando vocé avalia a crianga no dia-a-dia e a acompanha, vocé ndo vai ter muita
ista por dentro, porque a crianga com

swrpresa na prova. A crianga deve ser Vi
problema ndo aprende, a crianga com fome ndo aprende, a crianga que brigon na rua
e estd dentro dela, para ela ser feliz. A

ndo aprende. Eu tenho gque arrancar o qi
crianga, se ndo estiver feliz, ela néiio aprende. [...] Para mim, se da a aprendizagem no
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moment’o mdgico. E o cativar. Quando a crianga se sente amada, ela dé como tma
. . , . > «
mina d'dgua, sem dificuldades e sem bloqueios. Portanto, a aprendizagem se dd a

. s ; B 't
partir do momento em que a crianga se sente amada e valorizada, quando sente que

alguém tem um interesse por ela. [...]Tem o fator emogio, que sem isso ele ng j
aprender e nem chegar a nenhuma profissdo. Sem esse preparo emocio;r.al e afc ';( o i
crianga e o lago que se cria com o aluno, ndo se chega & aprendiza 'e; IV;; o
aprendizado se dd no dia-a-dia e de acordo com o grau de intensidade quﬁ w,.fa;m[g

como vocé faz.

Iim suma, parece que no que se refere a concepgdes de aprendizagem e
avaliagfio, a maioria dos entrevistados assimilaram alguns dos principios da
proposta dos Ciclos de Formagdo Basica de Minas, os quais se aproximam das
concepgdes que vio além das visbes conservadoras de avaliagdo. No ambito do
discurso, no campo tedrico parece que os professores ja conseguem externalizar
esses principios; porém, ndo conseguem discuti-los criticamente. O méximo que
fazem ¢ constatar e as vezes, lamentar que as condigdes objetivas, ou scja, a
realidade da escola, as condigdes de trabalho impedem de colocar em pratica o
que tém aprendido. Na maneira como demonstraram compreender o processo de
aprendizagem, ainda é bastante significativa a presenga de elementos de uma
abordagem simplista e superficial desse processo. Mesmo reconhecendo que os
professores ja incorporaram e ja externalizam elementos tedricos que sustentam

os Ciclos de Formagcio Bésica, isso ocorre de forma difusa, pouco sedimentada, e

as vezes, de andlises contraditdrias.

4.3 Principais Mudangas Ocorridas na Pritica Docente

A terceira categoria de andlise refere-se ds principais mudangas ocorridas

na pratica docente. E interessante notar que, nesse item, as opinides entre os
professores entrevistados divergiram bastante. Uns afirmam que houve muitas

mudangas no que diz respeito  metodologia, prética de avaliagdo, tratamento

¢
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dado ¢ i i
ado aos problemas de aprendizagem e recuperagio; enquanto outros conside
: S sideram

que nada ou pouca coisa mudou.
Alcino estd no grupo daqueles que afirmam que ndo ocorreram
[

mudangas:

iclo jogou para cima do aluno, todas aquelas matérias

gue até entdo, jd tinha, mum ouro processo avaliativo, mas ndo alterou nada, sé de
ontro nome e ndo mudou nada. E sé vocé ver no aluno, que é o fruto do » ’; (.(, ]
caderno dele. Pega o caderio do aluno do ciclo e compare com o caderno (Il 61“ o r
escola em série, pega a avaliagdo do aluno em série e conpare com o alwm(,? o da
em ciclo, que vocé vai ver que é a mesma coisa. [...] Na verdade, continua(a escola
avaliagdo da seriagdo, o que se Jaz no ciclo é substituir a nota por.canceim @ mesma

O problema do ciclo, foi que 0 ¢

paula também ndo percebe mudancas mais significativas na pratica
<

docente:

Eu ndo vejo muita diferenga nao, sabe? Agora a gente estd trabalhando em ciclo
mas acaba sendo quase a mesma coisa, en acho que s6 vai mudando os nomes c

acaha chegando num consenso 0.

Vitéria, apesar de ter um pensamento similar ao de Paula, destaca
[

elementos da pratica docente muito positivos:

Agora, pra nim, mudon sé de nome 56, porque 0 professor continua trabalhando do
mesmo jeito, ele continua preocupado com o almo, continua chamando o pai aqui
brigando com 0 pai gue ndo olha seun Sitho, ele continua dando assisténcia pra m]u[clclv
menino que ndo fem casa.

Angélica, por sua Vez quando vai falar das mudangas, ressalta

aspectos relacionados com a methoria do material didatico.

basicamente

iais diddticos, en acho que mudou

mudou muito pouco. Em termos mater
va conversando: se_for comparar com o lempo quando
Mas a gente ndo pode olhar 56 essa escola, tem

e tem escola af, acho ndo, eu tenho certeza, tem
afo a dicool e tem que fazer Ciclo.

Eu acho que
mais. Hoje mesnio a gente esla
e comecei, mudou, melhorou, aqui.
que olhar o conlexio todo. Eu acho qu
muita escola que estd ainda no mimedgt
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Qutros professores, n i i i
| p , no entanto, sdo mais entusiastas e acreditam que
‘ 3 . » *» . N
ouve mudancas mais significativas. Maria das Gragas, ao fazer uma auto
auto-
avaliacdio, concluiu: “Mudou muito. Bom, por mim mudou muito”. E, Rita, ao
. y d, <

r‘ . oy . ~ .
analisar a pratica de avaliagdo existente, concorda que mudangas importantes tém
ocorrido:

Mudon muito, no seriado, era eliminatdrio e agora é para vocé verificar o que vocé
terd que rever. Nas avaliagdes que eu dow, ndo é para fulano tal nota, ciclano 1al
nota, nem pra falar se o aluno ird repravar ou ndo. O aluno acorda e agora a gen)e

dd 1uma avaliagdo, uma atividade avaliativa do que vocé trabalhou para vocé ver o

que deve continuar ou nio.

Geovana parece ter maior clareza sobre o0s aspectos centrais que

mudaram na escola a partir da implantagdo dos Ciclos de Formagdo Bésica.

Com o ciclo, o tempo escolar modificou e nds temos que estar cientes disso e o

esindante também. Nao & que vocé vai estar passando de ano sem saber ndo. E isso,
sempre que estar atenta e procurar um caminho

olha: en enquanto edncadora, tenho
que faga com que o estudante, nesses 3 anos, consiga vencer aquela etapa. Ele ndo
ferd trés anos pra conseguir aprender. A genfe jd passa isso

ferd apenas um ano, ele
pra eles, que eles terdo tempo pra aprender.

Ela entende, também, que a sistemdtica de avaliagdo mudou, e essa
e conduzir a modificagdes em outros aspectos da préatica docente:

mudanga dev

seria a avaliagdo hoje? Ndo é para dar nota para o estudante ir para a série
ro ciclo seguinte nao. A avaliagdo é simplesmente pra vocé, enquanto
ar o que o estudante aprendeu. Entdo, eu fago minha avalia¢do de
Se ndo conseguin wma porcentagem sficiente, e

volto ao contetido normal e qurando eu vollo, en tenho que pensar por ottro cantinho,
ontra’ mefodologia, porque ndo foi alcangado ali, mas se en repetir o que cu fiz,
tamhém ndo vai dar oulro resullado. Ai, eu procuro outros caminhos, encontrando
outros caminhos, trabalho com eles e verifico novamente comno ocorren a

aprendizagem. Se houve, eu passo para a frente.

O que
seguinte ou p.
educador, verific
forma diferente, bem operaldria.
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Segundo a propo ic 50 BAsi

g2 proposta dos Ciclos de Formagdo Basica, a recuperacgio dos

alunos com dificuldades de aprendizagem deve ser feita paralelamente, durante o
. 1 <

ano letivo. Elas, devem ser percebidas pelos professores, por meio da avaliagio

= €

diagndstica. Ndo se deve esperar o final do periodo letivo para comegar a
¢

recuperagfo. Katia explica como ela deve ser feita:

O que que é a recuperagdo paralela? A partir do momento ent que o professor fez

observagdo e diagnosticou uma dificuldade, ele vai dar nma atividade extra muma
atendimento extra, on vai pedir a esse aluno para estar voltando & escola em 'horl 51-1{”
diferente, ou vai pedir o auxilio do especialista ou do bibliotecdrio, on v( f"m
dependendo da atividade, uma estratégia diferente. Se tem um grupo de (’TIHII()S: o
estdo apresentando as niesmas dificuldades, deve-se trabalhar com moniforia ”-( ;Ielll(f
aluno que tem um grau maior de conhecimento, vai estar ajudando o outra, F;]rlﬁoc
isso estinda o trabalho em grupo. Porque trabalhamos em salas llater()gé);el;v Na
realidade, ndo existem salas homogéneas, porque todos 18m ritmos diferentes, 17 (In'ucva

trabalhava-se como se fodos os alunos fossem apenas um, ow como se iodos

aprendessem juntos.

No entanto, alguns professores acham que cssa recuperagio ¢

inviabilizada na pratica, por questoes da estrutura da escola, como fica claro nos

depoimentos de Vitdria e de Rita. Segundo Vitoria,

eragdo é fajuta, ela ndo ¢ verdadeira. Ndo dd para fazer essa

En acho que essa recup

recuperagdo, o professor ndo sabe como fazer. As regras deveriam ser mais claras
para se fazer essa recuperagdo. Q) prafessor deveria ser melhor orientado e ser
remunerado por esse traballo. [...] Eu acho que o professor deveria traballiar numa
sala com menos alunos para dar certo. Como 6 que ele vai recuperar os alunos que

estdo com dificuldades se ele (rabalha numa sala com 45 alunos?

Nesse mesmo sentido, Rita afirma que:

dividualmente ou com unt niimero menor possivel, pois ndo adianta

Eu fento ajudar in,
0 em outra, ele tem que estar sozinho

pegar aluno com dificuldade em nma coisa, outr
a recuperagdo e teve um ano que ndo fimcionou. Por exemplo:

comigo. O estado tirou
das 3 ° séries, tirava 10 alunos de uma turma, 10 de oufra turma ¢ a professora
Era o mesmo que 0 ensing regular,

recuperadora acabava ficando I com 30 alunos.
Entdo, deveria trabalhar com menor quantidade. O professor estd disposto a

rabalhar com aquilo, acredita no Ciclo, 56 que ele pega uma sala muito cheia, com
alunos muito diferentes e a diferenga é gritante demais. Trdo bem que ndo existe sala
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homogénea, mas a heterogénea como esté sendo aqui pra gente, a dificuldade ¢
’ (/ L

muito grande.

Quando os professores foram inquiridos a respeito do que fazem para

melhorar a situagio dos alunos que estdo com dificuldade, Maria das Gragas
(43974

afirma que pede ajuda aos pais e tenta conversar com o aluno:

Olha, primeiro passo, a gente conversa com os pais, pede ajuda. A gente conversa

com os outros. A gente da aula de reforco. O mais é a conversar mesmo. AS'aber" ual ’q
o interesse dele, o que ele quer. A gente estd meio que tateando ainda, p()rqueqo vcc'
humano ¢é diferente, ndo é? A gente ndo conhece, entdo, a gente tem que conver.m.r ;

conversando a gente vai descobrindo as prioridades.
Uma das formas de acompanhamento individualizado a esses alunos ¢ 5
<

recuperacdo feita no horario de Médulo I dos professores. Esse Madulo consis(e

de duas aulas semanais, com 50 minutos cada uma. Esse hordrio (100 minutos) ¢

somado as aulas semanais que o professor deve ministrar em sala. Sobre essa

recuperago, temos o depoimento de Léia:

En acho que a proposta deveria ser melhor estruturada, porgue o alno vai dg
primeira série direto para a 27 O ahmo fraco precisa de uma professora de
responsabilidade para melhor acompanhar ele. “Eles”™ querem que a gente atenda
esses alunos fracos no hordrio do nosso médulo. O nosso modulo é de 50 minutos. En
acho 50 minutos muito pouco para suprir as dificuldades que o aluno tem. 50 minutos
é muito pouco. A escola, ou seja, o governo deveria confratar outros prq/bssnres para

trabalhar com esses alunos que tém dificuldades.

Lisia, além de orientar individualmente os alunos no horario de Madulo

1, utiliza também o recreio e o hordrio de Educagéo Fisica para fazer o trabalho

de recuperagio.

A gente verifica se o aluno aprenden na sala de aula. 4 professora aproveila o
Mddulo 1l, que sdo 2 horas extra-classe, aproveita o recreio, a aula de Educagdo
Fisica e revd, tem alunos que tem dificuldade de concentragdo. Nds tenios um aluno
aqui, que a professora, por exemplo, aplica um ditado na sala de aula e ele nio
consegue fazer, sé que quando se trabalha com ele individualmente, ele faz tudo. As
vezes, traumas que eles trazem da familia, caso com o filho de um pai, filho de outro,

aquela confusdo. Entdo, isso cria barreiras.

K
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Iisses relatos sobre como tem se desenvolvido a recuperagio
" € a

aprendizagem, corroboram com depoimentos, citados anteriormente qu
> que

informam quase nada mudou no trabalho docente. Nio podemos deixar
5 de e

reconhecer que pequenas mudangas tém marcado a pritica do professor e que
b

mesmo pequenas, sdo fundamentais na perspectiva de se construir um fazer
[4

educativo fundado nos principios preconizados na proposta dos Ciclos, bem COmo
s

nas concepgdes de avaliagdo que vdo além da visdo conservadora,

Entendemos que as transformagGes no campo da educagiio ndo ocorrem
de forma rapida, na medida em que implicam mudangas culturais, de processos o

priticas complexos, engendrados por diferentes elementos politicos, sociais
3

econdmicos, dentre outros.

4.4 Principais Dificuldades Encontradas para o Desenvolvimento do

Trabalho dentro das Diretrizes Preconizadas nos Ciclos de Formaciio
Basica.

A quarta categoria de analise, diz respeito s principais dificuldades
encontradas para o desenvolvimento do trabalho dentro das diretrizes
preconizadas nos Ciclos de Formagfio Basica. Em alguns depoimentos, ja
registrados, uma das questdes levantadas pelos professores diz respeito & forma
de sua implantagio, marcadamente autoritdria. Vitoria assim se posiciona:

Acontece que na educagdo, a coisa cai assim, de qualquer jeito. Por exemplo: a

crianca da 1° série, de repente cai o Ciclo, al a crianga da 2° série pra fiente, sai
prejudicada. Tinha que ter sido gradativo. Quando foi em 97, eles falaram assim: vai

ter Ciclo pra todos, Nao houve a aceitagdo dos professores. Assim como ndo tem hoje
também. A aceitagdo que houve, é porque o professor ndo sabia como agir. Ele ndo
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teve um preparo, faltou esclarecimento, faltou preparo, o professor estd ali enraizad,
roe L) . 3 . I3 o * ’ Za
na série, ai de repente cai uma coisa assim, a coisa tinha que ser mais gradativa ?

A insatisfagdio dos professores em relagio ao processo de implantacio
€ (21 W'
dos Ciclos, em 1998, gerou uma resisténcia tdo grande que, mesmo depois, no
»
governo seguinte, quando a SEE/MG concedeu as escolas a autonomia de optar
<

por série ou por ciclos, alguns professores sentiram que essa autonomia fo;
maquiada, como lembra Alcino:

Olha, eu tenho informagdes da época de nma escola que os professores chegaram

eonclusdo que ndo queriam o ciclo e foram obrigados a colocar em prética ;ela
diregcdo que recebeu ordens da delegacia de ensino. [...] A proposta do ciclo ¢ fw/ .
completamente diferente. Mas, além de ndo termos prepara¢do, foi uma coisa de u}in
hora pra outra. Foi feita uma reunido no inicio do ano, e a escola deveria optar peiz

ciclo ou pela seriagd@o. Foram demaocraticamente for¢adas a optarem pelo ciclo. Teve
inclusive, escolas que optaram pela série, al a delegacia de ensino foi ld e baten (;
tacdo. Isso ndo é vontade propria. Se fosse por vontade pripria, todos eles estariam

na seriagdo.
Vitdria também se recorda desse periodo:

Houve estudos para a escola escolher entre ciclos ou série. Mas era passado pra nés
assim: Vocé pode ficar na série, mas a gente sabia que ndo podia ficar.

Em relagdo a esse aspecto, foi perguntado a Kétia, técnica da 40" SRE
i
como havia ocorrido o processo de definigdio, por parte das escolas, quanto 3

mudanga ou ndo para os Ciclos de Formagfio Bésica. Ela relatou o seguinte:

Veja 56, foi democrdtico entre aspas. Porque a gente vai pela maioria, ndo é2! Se na
escola tem 100 funciondrios e 50% + 1 optou pela organizagdo em ciclos, ¢é isso que
vai permanecer. E tem aqueles que concordam e ndo colocam o porqué concordam,
Os outros, discordam, simplesmente por discordar. Entdo, o ser humano é bastante

complexo neste sentido, porque na escola a gente ndo pode pensar no “en”, Id, na
escola, somos “nds”, nés estamos representando uma institui¢do. Ent@o, se a maioria

decidin pela organizagdo em ciclos, entdo, vai trabalhar quem concordon e aqueles
que sempre esperam. Mas vocé vai trabalhar com a maioria. Essa conscitncia, o
profissional, independente da drea de trabalho, deveria ter. Se vocé trabalha, ¢é em
fungdo da instituigdo que vocé representa, e ndo da sua opinido simplesmente. Claro
que em toda proposta, hd coisas que vocé concorda plenamente, concorda

parcialmente e discorda plenamente.
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A gente participa de algumas palestras on de alguns cursinhos, n,
trazem algo realmente consistente. Eu eston participandeo e H‘I;l d’ (;IS nada que fe
Jumto - com a  Amador  Naves.  Estamos Sazendo  um cm'm( "fOS-q;; 'L'Sco/a,
interdisciplinaridade com a Sania, cntdo, a gente estd melll;)mn ;m’ o e
conhecimento. Mas sabe que tudo na vida é movimento, e a gente ]lrcc(i:’ ° ;ms.m
aprender mais. E eu acho que ainda ndo sabemos. Acho que se ndp ti)"cfrvvc;»m[:‘.:'zz

5. S5es

cursas| a gente estaria pior.

Sabre esse mesmo curso, Vitoria afirma que

Nas estamos  fazendo  um curso  com  uma professora  da  ESEBA /.

Superintendéncia. Nes estamos trabalhando com a Sonia, uma vez por més, e o c,f,
o . . R : ’ S0
o 1iltinio que tivemaos, foi sahadao. No final, os professores pediram e a professos '
: A NHessora

continuasse na. proxima, que nds gostamos demais. I o que o professor ey
precisando. yes. esta

As proprias  dirctrizes ¢ legislagio da  SEE/MG  reconhecem a
[¢
necessidade dos profissionais terem momentos especificos para se atualizarem e

articularem seu trabalho, tendo em vista uma agdo integrada ¢ interdisciplinar

Mas aqui, também, hd problemas, conforme o relato dos professores

entrevisiados. Alcino esclarece:

Quinzenalmente, os professores dos ciclos se retinen nos dois iltimos hordrios, mas
as escolas ndo levam isso muito a séria. Fles se reinem para discutiv os problemas
Jruntamente com sua oricnfadora. Mas para mim, isso ndo vai ser a solgdo. Oranclo
vood rompe com aquilo que vocé tinha, sem preparagdo nenhuma, o pessoal, na
mether da boa yontade, acaba substituindo a avaliagdo de nota, por avaliagdo de

conceito, e pensa que isso ¢ o ciclo,

Fim relaciio a cssas mesmas reunides, Rita afirma:

Net diltimer reunido, a gente estava fentando resolver o probfema do SIMAVE, aquela
avalicoedo du eficiéncio que tem na escola. Geralmente, wm assnnfo ¢ trabalhado. E o
gente vai trahallar plancjamento para o ano que yem, em cima do SIMAVE que a
pente fon. Fsse ano foi Portugids ¢ Matemditica, sempre foi todos as disciplinas, esse
apn foi separado. Cada ano vai ser nma disciplina, entdo en acredito que vai ser
melhor, s fem wmea coisar eles ndo passam resultado pra gente. Eles deveriam
passer, pra vocd frabalhar em cima daquilo, porque se en ndo sei em gue o aluno néo

saine hem, cono é que e vou trahalhar?

[ista tmmhém fala sobre os cursos:
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Do ano passado pra cd, a gente tem tido abertura pra rer essas reunides. Ante,

gente ndo tinha. Mesmo fora das 2 horas semanais, a gente esta em (!()ll}(-lf() ”'I o
supervisora, estd sempre repassando nos hordarios de Modulos de Educagéo /f/(:,," !
Ensino Religioso. Nas duas horas a cada 15 dias, a gente fem feito um estudo " 67
vem direcionado pelos superintendentes em temas, abmngend}) 0 que aq yc,,,eL,L :
trabathando. Agora, a gente aproveita também pra repassar experiéncia a’é uma CS{(I
outra. Em relacdo aos cursos oferecidos pela Superintendéncia, esses cursos ndo [v){'a
direfamente para fodos os professores, pois com o mimero de /N'nfcssor;’s ﬁcm(:;:

dificil, mesmo. 86 ia um represenfante da escola, pra depaois estar passando para os

ONFos.

Anpélica chama atengdio para as condigdes de trabalho em que os

professores estio submetidos e que também geram muitas dificuldades:

A siente tom muitas borreiras. A questdo de trahalhar em mais de um Ingar, Jaz com
que a gente ndo fenha muito como encontrar.Quando se conversa, ¢ no corredor, na
hora do reereio, sdo minutinhos e quem tem boa vontade, porque tem gente que nem
tem esses mimtinhos e vontade de conversar: Oi, como é que vocé estd? O que voee
et fozendo? Como & que nds vamos preparor isso? En ndo eston questionando o por
qué. Tem "N fatores interferindo. I aquilo que eu te falei: gera a ansiedade, a
desmotivagdo, fem wma série de fatores que inferferem e af. En vejo bastanse

berreiras af.

Iissa falta de tempo é ressaltada também por Vitoria:

I isso que folta. eles (ém que comegar pela estrumra..Primeiro dar uma base,
professor fer mais fempo na escola, S6 essas 4 horas é muito povco. Primeira coisa, o
professor tem que fer mnifo mais estudo pra abragar essa cansa. Se ele ndo tiver mais
disponibilidede para estar estudando aqui na escola, ele ndo vai estudar na casa dele,
porque ele tenr oufro cargo em oufra escola. ele tem familia. Entdo, ndo tem como, 6
uma coisea impossivel. Tem que ser uma coisa assim: aumentar 1alvez esse nimero de
horas, mas com horas pra ele estar na escola estudando, realmente atendendo aluno,
para ele estar recuperando. até pra fazer essa recuperagdo paralela [...] o priprio
professor recuperando o sew aluno. Mas, cle feria que fer mais horas na escola, mais

fempo, teria que mudar (oda wma estrutira.
Isso acaba gerando outras dificuldades que contribuem para aumentar a
distancin entre as diretrizes da SEFE/MG referentes aos Ciclos de Formagéo

Bésica ¢ a realidade encontrada nas escolas, Por exemplo, a mancira como muitos
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contendos estdo sendo trabalhados corrobora com esse problema. Sobre isso
>

Alcino afirma:

I (f“'/"’ (/’u'e poderia :ser mais il n'o~ processo de aprendizagem, ligar a teoria &
pratica e é isso que nis professores ndo conseguimos fazer: wnir a teoria § pratica
Yot o . N rrrpy ey, ) . s pe , 8
Porgue dessa forma «a compreensio seria muito  mais Jdcil. Ns, professores;,
procucamaos nos alunos, wm poder de abstragdo muito grande em determinadas
disciplinas. Muitas vezes, ndo tem como o aluno se lransportar para uma coiva que
estd fora da realidade dele. En acho, que ele aprende quando se alia a teorig a

praticea dele.

Maria das Gragas também se preocupa com a realidade do aluno e niio vé

~

muita relagiio entre essa realidade e os conhecimentos que a-escola trabalha.

Eles querem ontras coisas. Eles querem dangar, cles guerem brinear, Entgo, o
realicdade da escola estd muito diferente da realidade que o aluno estd guerendo, 4
gente estd fentando adaptar o ensing as necessidades deles, procurando as vivéneias,
tentaneo adaptar as vivéncias dos alunas ¢ através delas, ensinar o que a gente fem

para ensinar.,

Quando questionados  sobre  possiveis encaminhamentos a  serem
adotados, de forma a enfrentar as dificuldades ressaltadas, foram apresentadas
diferentes alternativas. Como vimos a pouco, Vitoria destacou a necessidade do

professor ter mais tempo para estudar, atualizar-se. Angélica, por sua vez, sugere
0 sepuinte:

Primeira coisa que e acho que fem que ser feito, € reduzir muito no mimero de
alunos por sala. Tem que ter professores ou pessoas que vao afender essas
deficiencias ¢ trabathar as deficioncias, por exemplo, da leitura e da escrita do aluno,
(/I;(’ cheson naquela etapa, mas que fem  deficiéncias ainda. Ele fem que ir
trahalhando paralelamente pra cle conseguir pegar o fio da meada daquela turma.
Fle tem que fer vérios momentos na escola. Enfdo, a escola fem que se estruturar de

outra forma. Porque do jeito gue é a sala: s6 o professor ¢ responsdvel por tido. eu

neio vejo muito SHeesso nisso, nao.

Oulro aspecto Jevantado refere-se d seqiiéncia que deve ser dada aos
contetidos na passagem de um ano letivo para o inicio do outro. Muitas vezes, o

professor do periodo scguinfe comega a trabalhar novos confeiidos sem considerar
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as dificuldades dos anteriores. Outras vezes, o professor nem faz um diagnéstico

para saber que dificuldades sdio essas, ou ndo sabe que conteiidos foram
B ¢

trabalhados com aqueles alunos. Segundo Paula, nem sempre  exisie g

, Xis :

continunidade necessaria para suprir as dificuldades dos alunes.

() que tem que Jazer 6 segnir a seqiiéneia, ¢ nem sempre isso acontece, P()f'(]l € s¢ en

parei num determinado ponto com aquele aluno, o proximo professor, mesmo se for

scrie, ele tem que dar continuidade, mas isso ndo acontece. '

A prolessora Geovana destaca aspectos muito importantes também
3

quando ressalta o que precisa mudar para que os principios norteadores do Ciclo

de Formagiio Basica scjam bem trabalbados no cotidiano escolar. Ao falar do

processo educativo ela esclarece que tem que ser:

“do aprender a aprender ™, I pra eles fos alunos] verificarem que hoje a gente ndp
passa conhecimento, eles (6m que buscar. Mas, ¢ que nas irabalhamos muito em casa
famhém, nds temos que nos organizar, porque quando en chego, en fenho gue estar
com men objetivo bem claro, o que en quero ow ndo, passar pra eles.  Direcionar o
rahalho para cles disemtirem sozinhos, chegar a conclusdo e eles verificaren que se
nao fizerem, realmente nio aprendem. Eu trabatho com metodologia de grupo, tipo
covperativa, ¢ 6 bem inferessante, porque é bem diferente do grupo. Porque a gente
fata traballo de grupo, em Ciclo, af vocé vé direitinho o crescimento deniro das
competéneias; a compreensdo de que ew ndo son sozinha, gue e sou responsdvel pelo

autro, porque nio vai ser niais cle, fidano; ele é o grupo T ow 2 ou 3.

Uma altima preocupagiio a ser registrada nos depoimentos coletados ¢
quanfo 3 inquictagio externada. por alguns, sobre o futuro dos alunos que hoje
passam pela experiéneia dos Ciclos. Questiona-se a necessidade de reflletir sobre
até que ponto a escola tem conseguido romper com uma organizagio excludente,
na mancira ¢ nas condicies em que os Ciclos de Formagiio Bésica tem sido em

Minas Geris. A professora Vitoria faz um longo desabalo abordando essa

preocuapaciio:
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En acho que a qualidade ndo methoron. Aquele aluno que tem o acompan/'mmenl(‘) em
casa, que oS pais 1&m wina parceria com a escola, que se preocupa, que exige d(:j/llm,
aquele aluno que é atencioso, que quer, que. g():st(r,~ que e_.vmda.' pra i mm'lem
melhor, excefente. Mas a nossa clientela, a maioria sdo meninos, que estdo porai, na
rua, sem pai e senr mde. Quando tem pai e mde, ndo tem estrutura :te/rlmma.‘ As vezes,
tfem até bom pai, hoa mde, mas ele sai de casa 6 horas da manha, c'/rega a noite. O
fitho fica com quem? Sozinho, na rna. Al ele c~/;ega em casa, esid cansado, quer
‘n.\xs'/'.vr'ir felevisdo, comer ¢ dormir. A crianga ndo fem mn;quem para cobrar delq.
Intéo, ele udo tem acompanhamento, I, no ciclo, se ele nio fm'\mn aluno "-‘l)erm,‘
estudioso, hom aluno mesmo, ele fica pra trds. Q:m:-u.lo chepa m:/ma/ do ano, ele vai
passar e quedguer maneira. Qmm{/o C/lf«’g(l nrr" & scrie, se ele nio ‘;(,I/)L"I'I(l’(;l’l, Ima.v e/L:
tfem freqiicneia, ele pode ficar ralu/f). sn na 8 sel'/'e e 'Wf l 1(m’0, ¢ cpo//.s e Ll e/,n qz;(,
/r(ﬁ\‘,\;rll'. () qque ester acontecendo de 1/(/(?'(3;)1(.' agora é gue mc)(/ ,’('”i mrf a ’uu(f « ’cn} .; f) ({(7
escola que na realidade ele nédo (J.?'m aprendendo nada, (,‘ c. na(). c.vlya Y2 ()!",,L/( I:,If (:
erder, comanhd efe vai sair da 8” série sem .S(I/)(’I' de nada,- pior, p():qric ays.()?/u‘(fz e c
exeludente. Al nido adianta, qre ele ndio vai passar no concnrso, a{c n:m '1 ({I '(,()n‘.\,c ,,,‘,',
passar it foaeuldade. (Y aluno gue ndo m’i preparo na es'c’o/'r'r, f!lc ;mr; )l T u;l,z.s('. iy,
I actny que nmdonw o momento da (’,\‘o[fr’.“.{l(). A genre ('.?m‘ ~/yl mc’ (.m( '(.) de f.(lz-; c-’c,‘(fn;a,
porque femn wi momte de ol na 89 série que, na seriogdn, L:SI;U r’af:na (la'c..sco/a,
por capsa da reprovagdo, nias néo (m’/:(rr'rm nada ele c'.v/m: /m'(,'.f( !')/ ll'(’,' nu(f/.&;a,;c; na(,;r,
nde extar preparada para o ensino médio. Ej.s'c alun(). ’vm :vw f(\rc’ f”[( ;)c/:)(’,;:(;’zzg’( :),
socicdade, pelo resto da vida, porqne ele niio fem /)1c/fam.‘ n ,Lf] o {. ear
;,/,,,,,; ¢ o pai o mdximo desse problema, dizendo que é eles que ( 10 dane 0' u ’m )(';
iy ’/f'v mestmaos, na vida. Que quando eles deixam de fozer as (‘nr.wlrs e de participar,
e ; :’ 1l hombe Il(’i(’.S‘ mesmo. Eles estdo tendo a oportunidade de estudo e
:n/;/; ((:11(177)) z(r/::-:)1~¢'ri/(rrlr/u. Temos tido wm trahalho sem /imi/:,'f [m’r//l cu/mcrl;cnrl;,zin’"e.j.Vf'.v

funas, s ndo femos a ajuda da fomilia. Na verdade ndn {m hanios . amhém esse
”'W;{)J‘ln pai no regime de série, mas o pai assustava grando vie o boleting do aluno ¢
ajudir o '8 e \

vier quee sen fitho estova tomande bomba.

Comao pode-se ver, ao longo deste capitulo apresentamos os dados
levantados a partir das entrevistas realizadas junto aos prof‘cs:sorcs da rede
estadual de ensino ¢ aos fimciondrios de um 6rgo regional de ensino, no caso, a
407" SRI. Vale a pena chamar a atengfio para alguns aspectos destacados em fl(?ssa
andlise. O primeiro ponto a ressaltar refere-se ao fato de nenhum dos sujeitos
terem se posicionado explicitamente contra oS principios que sustentam .a
proposta dos Ciclos de Formagio Basica, pelo contririo, mesmo entre os 'mms
resistentos. essa afitude ¢ decorrente ou do processo de implantagio dos Ciclos

el :  ndio da proposta em
em Minas. ou das condigdes de funcionamento das escolas. e nio da proy
. thy, 3 hy WA g } )

5 rnads ; s, fica evidente o
si. No que diz respeito as preocupagoces externadas por todos, fice
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compromisso com a qualidade da educacfio e do ensino desenvolvido nas escolas
publicas das Gerais.
Outro aspecto a ser salientado refere-se a falta de uma visiio dos

condicionantes politicos e econdmicos que engendram a proposta em anélise. Por
um fado. somente um docente cstabeleceu alguma relagdo dessa natureza; por
outro, ¢ bastante cvidente a énfase nos aspeclos didatico-pedagogicos da
organizagio escolar. isse tipo de percepedio das questdes relacionadas aos Ciclos
de Formagio Basica permeou a maior parte das andlises.

Outra grande surpresa foi o siléncio em relagdo aos programas de
formacio continuada considerados quando da defini¢iio dos sujeitos a serem
entrevistados-  participantes do PROCAP ¢ Projeto Veredas. Neahum  dos
docentes entrevistados fez referéncia a esses programas, nem cstabeleceu relagio
entre as mudancas ocorridas e o trabalho desenvolvido nesses cursos de lormagio
confinnada. Pelo contririo, as cxperiéneias de formagdo continuada a partir da
realidade focal parccem deixar marcas mais profundas, como foi o caso do
trabalhio realizado pela profissional da ESEBA junto a um grupo de prolessores
na rede.
Uma altima surpresa [oi constatac que, no gue s¢ refere a compreensdo
dos principios e dirctiizes dos Ciclos de Formagiio Bésica, nao ha diferengas
signilicativas entie aqueles que participaram do PROCAP ou estdo participando
do Projeto Veredas. Isso se explica, talvez, pelo fato de csses programas de

formaciio continnada privilegiarem outras dimensoes do fazer docente. Mas a

resposta a essa hipotese levantada so serd possivel em novos estudos.



CONSIDERACOES FINAIS

lsse cstudo feve como proposifo a investigar as coneepedes ¢ praticas
de avaliagfio que permearam as diretrizes e o fazer docente no contexto dos
Ciclos Badsicos de Formacgdo. Interessava elucidar como og professores
compreendem a avaliagfio nesse contexto, ao mesmo tempo em se procuraria
analisar, por um ln(k)._os fatores que estariam contribuindo para a existéncia
tanto de resisténeias quanto de adesdes aos Ciclos e, por outro, o impacto das
mudangas preconizadas na pratica docente, especialmente no que se refere &
avaliagiio.

Para tanto, recuperou-se o debate em torno das diferentes concepgdes
de avaliagiio, localizando os pressupostos daquelas concepedes que se situam
no campo mais conservador, bem como daquelas que procuram ir além dessa
visdo mais conscrvadora. Além disso, situou a proposta dos Ciclos de
Formacio Basica no Ambito das politicas educacionais de Minas Gerais,
evidenciondo, também, que no desenvolvimento historico da educagio
brasileiva, ¢ mesmo mincira, outras iniciativas ja haviam sido tomadas nessa
direcsio. Antes de dar voz aos profissionais da educagfio, por meio das
entrevistas realizadas, procurou-se, ainda, evidenciar como as mudangas que
vinha ocorrendo nas politicas educacionais de Minas Gerais nos anos de
1990 s¢ articulavam com mudancas mais profundas na sociedade brasileira,
neofiberal ¢ a influéneia dos  organismos

frente o avanco doidedrio

infermacionais, em cspecinl o Banco Mundial. Percorrida cssa trajetdria

algumas sinteses sio possiveis.
0 conjumto dos dacumentos divulgados pela SEE/MG em que estiio

consubstanciadas as diretrizes para implantagio da proposta dos Ciclos de

Formagdo Basica deixa claro a necessidade de buscar novas visdes sobre a
1 avaliacio. Nos fundamentos e

r

3

orpanizacio do ensino ¢, dentro dela,
pressuposfos que ddo sustentagdo & proposta dos Ciclos ¢ bastante evidentc a

forte presenca das concepedes de conhecimento de base construtivas € socio-
§ e
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interacionista. Aqui, o conhecimento prévio e as experiéncias de vida com que
a crianga chega & escola passam a ser elementos centrais do processo de
ensino ¢ aprendizagem, ¢ dai a necessidade do professor rever seus saberes ¢
praticas, de modo a se instrumentalizar para trabalhar com ¢ na diferenca,
considerando o ritmo e o caminhar de cada aluno. A aprendizagem deve
deixar de ser vista como um processo linear, dividida em etapas € no qual o
foco principal seria a transmissdo ¢ assimilagiio de contetidos previamente
definidos. Ao contrério. cla deve ser vista como um processo dindmico, em
que a preocupagio central deixa de ser apenas com o resultado final, mas
passando a preocupar-se, também, com o desenvolvimento do processo como
um todo ¢ a atuagiio dos alunos e professores nesse processo.

Nesses documentos fica bastaate evidente, também, o chamamento para
que a avalingdo scja pensada e trabalhada sob novas bases tedricas e
conceituais. A visdo de avaliagio apresentada nas diretrizes da SEE/MG
evidencia a presenga de virios elementos daquelas concepedes de avaliagio
que vio além das concepgdes conservadoras de avaliagdo. Na proposta dos
Ciclos de Formagio Basica ¢ possivel identificar a presenga marcante dos
clenentos de uma concepgiio de avaliagfio diagndstica, na qual a busca de
caminhos  alternativos, mais adequados e satisfatérios devem ser uma
constante, especialmente quando a aprendizagem ndo tiver sido satisfatdria. A
avaliagio deve. portanto, perder seu cardter pumitivo, essencialmente
classificatorio ¢, muitas vezes, awtoritdrio, ou seja, mero instrumento de
medicio ¢ momento de decisio quanto @ aprovagdo ou nilo do aluno. A
avaliaciio da aprendizagens deve passar a ser tomada, também, como um
momento fportante de reflex@o e andlise da propria pritica docente.

Ao trazer as vozes dos profissionais da rede estadual de ensino, foi
possivel pereeber, também entre eles, uma forte prescnga dessas novas
concepedes de aprendizagem ¢ de avaliagiio, as quais procuram romper com
aquelas visdes mais proximas dos modelos tradicionais ¢ conservadores de

educacio, Foi comum encontrar nas falas dos professores alirmativas que
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reforcavam idéias como a necessidade da escola trabalhar a partir da realidade
do educando; dos contetdos serem trabalhados considerando ¢ se articulando
com essa realidade; dos professores reverem suas metodologias de trabalho, na
diregiio de uma acio mais integrada e interdisciplinar; da avaliacfio também
ser repensada, de forma a possibilitar um melhor diagndstico ndio sé do
rendimento do aluno, mas também do trabatho do professor.

Além disso, a r}l:tioria dos professores demonstraram estar mudando
vérias praticas de avaliagdo, alternando teste, diagndsticos, relatdrios de
desenvolvimento, entre outras atividades. Evidenciaram, igualmente, relativa
clareza sohre o pressuposto de que as mudangas nas praticas de avaliagiio e na
forma de sc conceber a aprendizagem exigidas pelo regime de ciclos, nio
podem se limitar a comportamentos e formas de organizar o ensino. 12 preciso

que ocorram mudangas. também, no ambito da escola, na sua estrutura

“orpanizacional, nas condicges de frabalho do professor ¢ de (uncionamento

das instituicdes escolares. As proprias direlrizes da SEL/MG, fazendo coro as
confribuicdies dos diferentes tedricos que discutem a avaliagiio para além das

visdes conservadoras, afirmam esse pressuposto.

Como se observa, em boa medida, os professores parecem ja ter

assimilado virios elemientos tedricos da proposta dos Ciclos de Formagao

Basica. no entanto, resisténcias a esses clementos teoricos também se fazem

presentes e talvez isso se explique devido a, pelo menos, dois fatores.

De um lado. a maioria dos guestionamentos levantados pelo professores

referem-se¢ a0 processo de implantagio da proposta e as condi¢cdes de

funcionamento das escolas que, parece, nifo ter se alterado substancialmente,
COmo ASSIN O reguer o regime de ciclos. Os professores deixaram claro que
o houve um processo mais amplo de discusso, estudo e reflexdio coletiva
entre os profissionais da rede, quando da implantagio da proposta em 1998.
lsso. inclusive. foi corroborado no depoimento da analista que atua na 40°
SRIL Qs proprios professores avaliam que ndo foram preparados para uma
mudanca de dimensdo tdo grande ¢ complexa. Com cerleza, se a proposta
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tivesse sido mais refletida e discutida coletivamente, as resisténcias poderiam

(er sido bem menores. Afé porque, mesmo os professores que questionaram as
Jest :

mudangas no sistema de avaliagiio previsto nos Ciclos de Formaciio Bésica, o
N 3

fez a partir de argumentos que evidenciam uma preocupagiio com a formacio

do educando. Muitos chamaram a atengdo para o fato de que, se a escola

passar o aluno de qualquer jeito; sem dominar conhecimentos e habilidades

basicas, ele terd muil(} mais dificuldade para enfrentar os-desafios colocados

pela sociedade contempordnea. 12 importante lembrar que nenhum  dos

profissionais entrevistados se posicionou a favor do retorno & organizagio da
escola nas bases que davam sustentagdo ao regime seriado. Isso, sem divida,
corrobora a pereepgdo de que hd uma aproximagiio entre o idedrio pedagdgico
dog profissionais da educagdio e o idedrio expresso nas diretrizes educacionais
das Gerais.

Por outro lado, também nesta pesquisa, a partic dos depoimentos
colhidos, pode-se alirmar a presenca de dois codigos sobre avaliagdo nos
saheres ¢ praticas docentes - o da avaliagdo fradicional e o da avalia¢éo

progressista, twabalhados simultancamente. Percebeu-se o quanto ainda é

, s
a

significafivo
responsabilidade que o almo tém no processo de ensino-aprendizagem. Além

v importincia que se dd participagdo da familia ¢
disso. mesmo ja sendo possivel perceber que alguns estio revendo suas
priticas, também ainda ¢ significativo a reaflirmagéio da nofa como parametro
mobilizador, tanto do aluno quanto da sua familia, para o desenvolvimento do
processo ensino aprendizagem,

Outio aspecto a ser ressaltado diz respeito ds continuidades ¢ rupturas
dos povernos do estado de Minas Gerais. Como demonstramos ao longo do
trabalho, a proposta dos (iclos de Formacio Basica foi implantada no ano de
1998, ainda no governo cujas politicas educactonais foram definidas no

" eonfexto dos acordos firmados com o Banco Mundial, dentro do GQTE e do

Ped-Oualidade. Todavia. mesmo com a mudanga de governo em 1999,
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constatamos que ndo houve mudaneas significativas nos eixos definidores das
politicas educacionais. '

Com cleito, as reformas politicas ocorridas na década de 1990 no
processo de reforma do Estado sob a égide do idedrio neoliberal, provocaram
mudangas cujas marcas s¢ mostraram mais profundas do que inicialmente
parccia. Isso porque, com a anuéneia dos proprios governos locais, a
influéneia de organismos como o Banco Mundial, a0 atuarem como agéncias
indutoras ¢ financiadoras dessas politicas, colocam esses mesmos governos
sobre regras ¢ condigdes historicas que se arrastam por virios anos. Desse
modo, mesmo que haja mudanga nas forgas politicas que dfio sustentagfio ao
grupo dirigente, as rupturas nem sempre acontecem como anunciadas ou
pretendidas.

Por altimo, ¢ importante chamar aten¢io para a auséncia de uma
compreensio da dimensio politica das mudancas preconizadas na proposta
dos Ciclos de Formaciio Basica implementada em Minas Gerais. Como se
demonstron. somente um professor, estabeleceu alguma relagfo entre essas
mudangas ¢ o contexto niais amplo que as engendra. Intre os demais fica
evidente a centralidade que assume a discuss@io dos aspectos pedagogico da
proposta e analise. Mesmo  quando  viio  propor encaminhamentos e
alternativas para o enfrentamento dos problemas e dificuldades denunciadas,
csses siio voltados para aspectos como ntmero de alunos nas salas, formas de
constituicao das turmas, 1edefinigio da metodologia de ensino utilizada pelo
professor ou, ainda, necessidade do - professor se qualificar melhor para
trabalhar nas novas bases.

Sem duvida que a realizagio de agdes que cstejam voltadas para o
aprimoramento do - trabatho pedapdgico em nossas. escolas € de suma, e
urpente, importancia. No  cntanto, estas  agoes devem ser pensadas e

implementadas por meio de politicas que assegurem uma participagao cada

vez, maior da socicdade ¢ dos profissionais da educagiio no seu processo de

claboragfio ¢ avaliagiio, ¢ nfio apenas, oy fundamentalmente, na sua exceugao.



123

Mas ao final desta jornada, se por um lado conseguimos responder as
questdes levantadas, oufras permanecem em aberto e, certamente, exigiriam
um olhar especifico sobre elas. Como questionou um de nossos sujeitos, o
aluno ndo ¢ mais reprovado e excluido na escola, mas serd que nfio houve

apenas uma mudanga sobre o momento e lugar desta exclusio? Serd que o
aluno que conclui o ensino fundamental nas escolas estaduais de Minas, na
forma que cstas escolas estiio organizadas, estaria preparado para enfrentar as

demandas da nossa sociedade?
Outro aspecto que mercee ainda ser melhor investigado ¢ sobre os

programas ¢ projetos de formagao profissional, na drea da educagfo, e seu
significado nos saberes e priticas docente. Qual tem sido a contribuigiio dessas
acdes no processo de redelinicio da pratica docente?

Como se observa, novas questdes se colocam, abrindo novos caminhos

para estudos futuros.
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