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Resumo

Considerando-se a época da pesquisa, momento da implantacio do Programa de
Reorganizagdo das Escolas da Rede Publica/Estado de Sao Paulo, buscou-se compreender
a pratica da avaliagdo ¢ a sua possibilidade de avangos/retrocessos no quadro da
continuidade/descontinuidade das mudancgas das politicas educacionais, no que se refere a
avaliacdo da aprendizagem. Optou-se pela abordagem qualitativa/estudo de caso
etnografico. Os procedimentos metodologicos foram: observacao
participante/entrevista/analise documental. Na analise dos dados adotou-se a técnica da
triangulacao. Resultados: avango na adogdo explicita de uma concepgdo de
avaliacao/fungdo formativa/diagndstica em uma abordagem construtivista. A forma
impositiva da implanta¢do colocou em questdo a existéncia de avango na pratica avaliativa
das escolas, indicando desarticulacdo entre a avaliacdo legalmente proposta/avaliagdao
realmente efetivada; ndo compreensdo do “€ proibido reprovar” com o estabelecimento do
“minimo” necessario para aprovacdo do aluno, ocorrendo uma promog¢do automatica
homogeneizando por baixo saberes e habilidades; identificacdo/superacdo das contradigdes
encontradas ¢ fundamental para a avaliagdo deixar de ser causa “explicita” de
reprovacdo/evasdo, e se tornar causa “implicita” de expulsdo social pelo analfabetismo

funcional.
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Introduciao

Da sucessao de atos normativos que tém definido a politica educacional e em
especial, a politica de avaliagdo da educacdo fundamental no Estado de Sao Paulo/Brasil,
evidenciam-se processos de continuidade/ruptura, avangos/retrocessos no sentido de uma
educacao democratica comprometida com a qualidade de formacao do aluno. O desafio
maior foi compreender a avaliacdo diante desses processos desencadeados pelas diferentes
politicas educacionais a partir da década de 80. Compreender esse fendomeno, implicou
situar o cenario das mudangas relativas a avaliacdo da aprendizagem que foram se
instalando nas escolas com a criagao do Ciclo Basico -Governo Montoro; com a Jornada
Unica - Governo Quércia; com a Escola-Padrio - Governo Fleury e o Programa de
Reorganizacao das Escolas da Rede Publica Estadual - Governo Covas. Para tanto, tomou-
se como ponto de partida as especificidades dos governos acima citados. Situou-se, as
conseqiiéncias do processo avaliativo diante de uma cultura avaliativa da escola para uma
nova préatica avaliativa pensada em instancias externas a ela. Finalmente, buscou-se captar,
na sucessdo das politicas educacionais os elementos de continuidade/ruptura nos discursos
legais e nos atos normativos a respeito da avaliagdo, como elementos de

avangos/retrocessos entre o legal/real.

Metodologia

A opcao foi pelo estudo de caso etnografico/abordagem qualitativa. A coleta de
dados ocorreu durante 1995/1996 envolvendo: observagdo participante/entrevista/analise
documental. Para andlise e interpreta¢do dos dados utilizou-se a técnica da triangulagdo. O
estudo desenvolveu-se numa escola publica em Botucatu/SP/Brasil, localizada em regido
nobre e recebendo alunos de diferentes condi¢des sociais/culturais/econdmicas.

Governo Montoro (1983-1987): melhorias na qualidade politica da educagao com
o fim do regime militar. Na nova proposta para a educacao brasileira objetivou-se: garantir
0 acesso a escola para todas as criancas, melhorar a qualidade do ensino, diminuir o
numero de alunos reprovados/evadidos e garantir a participacdo da sociedade nas decisdes
escolares.

O fator marcante desde governo foi a criagdo do CB para as duas séries iniciais do
1° grau como o inicio da reorganizacdo do ensino, e que deveria estender-se, para as
demais séries do 1° grau. Mais do que uma medida administrativa, foi “uma diretriz

pedagogica, centrada no aluno” (Sao Paulo, 1984a, p.09-16).



Os alunos permaneceriam por dois anos no CB, na tentativa de continuidade de seu
processo de alfabetizacdo. Ao final desses dois anos, os alunos que tivessem “adquirido
os mecanismos basicos da leitura e da escrita bem como os demais conhecimentos e
habilidades” (p.30) estabelecidos nas diferentes areas curriculares, seriam promovidos
para a 3% série do 1° grau. Os alunos, que no final do CB nao conseguissem vencer o que
havia sido proposto, continuariam, no ano seguinte, ainda no CB (Resolugao SE 13/84).

Aos alunos do CB deveriam ser assegurados, além do remanejamento, estratégias
de trabalho diversificado, estudos de recuperagdo ou reforco e avaliagdes de acordo com o
seu ritmo, promovendo uma mudanga gradual no modo de atuar da escola e para tanto,
“(...) a unica medida obrigatoria (...) era a de que as criancas nao deveriam ser
reprovadas (...)” (Silva e Davis, 1993, p.24-5).

Com tal sistematica de avaliagdo, o sistema de notas ou mengdes tornou-se
inadequado para o atendimento dos objetivos da avaliagdo no CB. Foram introduzidas,
entdo, as fichas cumulativas para o registro da avaliacdo cuja “forma de registrar o
aproveitamento do aluno deu suporte a ado¢ao de uma nova sistematica de avaliagio:
a avaliagdo por critério” (Sao Paulo, 1986, p.38). O principio que a fundamentava era o de
que o aluno ndo era mais avaliado em func¢ao do desempenho da classe, mas a partir dos
progressos que iria apresentando gradativamente e as aquisicdes cada vez mais complexas
que seria capaz de fazer nos diversos dominios da aprendizagem, com referéncia aos
critérios preestabelecidos. Esses registros de avaliagdo incorporavam a idéia de um
processo continuo, diario e permanente, no qual “estio em jogo aquele que ensina,
aquele que aprende e o contexto no qual o ensino se da” (Sao Paulo, 1986, p.37). Assim
definida, a sistematica de avaliacdo implantada no CB representou, de fato, o inicio de
uma avalia¢ao formativa na escola bésica, ainda que o termo formativa nao constasse dos
documentos oficiais. No entanto, se houve mudanca para a avaliagdo da aprendizagem,
esta ocorreu apenas para as duas séries iniciais do 1° grau. E mesmo assim foi um processo
conflitante, uma vez que ndo houve por parte da SE uma tomada de posi¢do em relagdo as
alteracdes que deveriam constar no Regimento Comum das Escolas Estaduais de Primeiro
Grau (RCEEPGQG) sobre os procedimentos de avaliagao para o CB. (Decreto 10.623/77).

O conflito residiu na manutencao dos artigos 74 a 79 do RCEEPG para o CB, em
especial o artigo 77, que orientava no sentido de se expressar os resultados da avaliagdo em
conceitos, que refletissem diferencas de desempenho registradas em mengdes de “A” a “E”

(Sao Paulo, 1984b). Ou seja, embora houvesse alteragdo radical na avaliacao do CB, esta



ndo se fez acompanhar por mudanca na parte legal, & medida que se aplicou a nova
proposta medidas legais que mantinham o sistema de avaliagdo por mencdes, de natureza
classificatéria, contidas no RCEEPG. Foi somente em outubro de 1985 que a SE definiu
legalmente a sistemdtica de avaliacdo do CB, estabelecendo a ficha descritiva como
instrumento de registro do aproveitamento dos alunos e eliminando qualquer atribuicao de
conceito ou mencao (Resolucao SE n° 241/85).

Persistiam no sistema educacional os desencontros entre o proposto, o percebido e
o efetivado, evidenciado na desarticulacdo entre teoria e pratica. Davis e Esposito (1991)
reafirmam tal situacdo quando consideram que ¢ necessario “um professor competente
(...) que, a luz de uma teoria de ensino-aprensizagem, avalie de forma precisa o
processo de construcio do conhecimento (...), de modo a se alcancarem os objetivos
da escolarizaciao” (p.204-5).

Embora o governo tenha iniciado discussdes junto a rede para reformulagdo da
proposta curricular até a oitava série, envolvendo uma nova proposta de avaliacao,
nenhuma mudanga ocorreu nesse sentido até o final do governo Montoro.

O Governo Quércia (1987-1991): comprometimento com a mudanga social. Na
area educacional, introduziu novas propostas para o CB e as atengdes desviaram-se da
questdo da reorganizacdo da escola bdsica para concentrar-se em propostas nao
necessariamente articuladas, tais como: a reforma das propostas curriculares e a
capacita¢ao do pessoal em servigo.

O fator marcante deste governo foi a Jornada Unica (JU) no CB, cujo objetivo era
minimizar o problema do menor carente. Fica evidente a mudanca de objetivos em relagao
ao governo anterior. Se neste o objetivo era garantir a escolarizacdo e o dominio de um
minimo de habilidades e saberes, bem como condi¢des efetivas na escola para isso, no
governo Quércia, a preocupagdo ¢ manter o aluno mais tempo na escola e garantir-lhe
melhor alimentacdo. Saviani (1991) alerta para o fato considerando que: “a expansiao da
oferta de escolas consistentes de modo a atender a toda a populacio significa que o
saber deixa de ser propriedade privada para ser socializado. Tal fenomeno entra em
contradicdo com os interesses (...) dominantes. Dai a tendéncia a secundarizar a
escola esvaziando-a de sua func¢ido especifica, que se liga a socializacdo do saber
elaborado, convertendo-a numa agéncia de assisténcia social, destinada a atenuar as

contradicoes da sociedade capitalista” (p.101-2).



A JU favoreceria a efetiva implantacdo da sistematica de avaliacdo do aluno, a
medida que os professores teriam tempo para elaboracdo das fichas descritivas de
aproveitamento do aluno e planejamento de atividades de recuperagao e refor¢co aos alunos
com dificuldades de aprendizagem. No entanto, tal fato ndo ocorreu de maneira
satisfatoria, uma vez que a maioria dos professores, optou por uma “dupla jornada” de
trabalho. Além disso, instituiu-se a JU no CB, mas as escolas ndo possuiam espaco fisico
para atender a sua clientela. Como conseqiiéncia, toda uma rede fisica ¢ humana sofreu
mudangas, sem que os mesmos pudessem participar das decisdes de implantacdo desta
nova proposta em acordo com as condi¢des de seus locais de trabalho.

Tanto a concretizacdo da reforma curricular, como o programa de capacitacao de
especialistas e professores em servigo, ndo atenderam efetivamente seus objetivos.

No que se refere especificamente a avaliagdo, embora ndo tenha ocorrido nenhuma
mudanca de ordem legal, observou-se, no interior da escola tanto a persisténcia de velhos
conflitos e contradi¢cdes, como a emergéncia de novos conflitos. Isto porque, os professores
ndo entendiam os critérios minimos para a progressao de uma série para outra, o que no
dizer de Hadji significa a falta de compreensao da avaliagdo como julgamento de valor, ou
seja, “articulacido entre os dados da realidade — o referido (...) e o referente, os dados
do dever-ser (o que ¢é idealmente desejado ou esperado)” (p.33). A conseqiiéncia, na
pratica, foi a continuidade de reprovagdes “camufladas”, seja pela retengdo do aluno no
processo de alfabetizacdo, seja pela rematricula do aluno com rendimento insatisfatorio,
por se considera-lo incapacitado para a passagem para as séries seguintes.

O que se evidencia ¢ que, nesse contexto, a pratica avaliativa estava submetida a
duas forcas de pressdo que se colocavam em conflito. De um lado, a pressdo exercida pela
proposta do governo. Este entendia que a fungdo da avaliagdo era garantir a progressao do
aluno, partindo do que o aluno ja sabe, do que lhe faz sentido, para ampliar seu repertorio
(Sao Paulo, 1990, p.31). O objetivo expresso era garantir que “as criancas nio fossem
reprovadas” (Silva e Davis, 1991, p.25). De outro lado, a pressdo exercida pela escola e
seus agentes que entendiam que a avaliagdo visava garantir o atendimento de um minimo
de desempenho por parte do aluno, na otica da escola. E, mais ainda, que a avaliagdo se
constituia na “arma” para garantir a qualidade desse desempenho (Sao Paulo, 1990:23).

Nesse confronto de forgas, acabava prevalecendo a oOtica da escola, persistindo em
uma orientacdo tradicional. Esse fato é explicado por Perrenoud (1993a) quando afirma

que: “o sistema tradicional de avaliacdo oferece uma via, um encosto, um fio condutor



(...) Qualquer inovacdo pedagogica que obrigue ao afastamento dessa via (...) ¢ uma
fonte de inquietude para o professor” (p.185-6).

Em relacdo as demais séries do ensino fundamental, em que pese o esfor¢co no
sentido de envolver especialistas das Universidades e professores da rede nas discussoes,
visando garantir a implantagdo da nova proposta de ensino expressa nos Guias
Curriculares, a avaliacdo continuava sendo regida pela Lei 5692/71 (Brasil, 1971, p.07) e
pelo RCEEPG (Sao Paulo, 1977, p.28-32).

Estendiam-se, assim, para todo o ensino fundamental, os desencontros entre as
propostas legais de ensino e de avaliagdo, ja denunciadas neste trabalho em relacdo ao CB,
durante o governo Montoro. Nesses encontros e desencontros que confundiam a pratica
avaliativa dos professores Silva e Davis (1993) consideram que “a descontinuidade,
casuismos e concorréncia de varias propostas, muitas vezes conflitantes, acabaram
por confundir o professor” (p.27). E, portanto, a comprometer as mudancas esperadas.

O Governo Fleury (1991-1995): Enfase na politica educacional com a participagio
da sociedade na escola.

O fator marcante deste governo foi a instituicdo da Escola-Padrdo que tinha como
objetivos a recuperacao da qualidade do ensino publico, a ampliacdo da participacdo da
sociedade e a melhoria da utilizagao dos recursos.

A Escola-Padrao pareceu ser um avango na politica educacional, pois ofereceu a
estas escolas uma autonomia administrativa/pedagdgica. Ou seja, a equipe escolar poderia
participar da construcdo de sua propria historia e, conseqiientemente, de sua propria escola.

O planejamento nas escolas-padrdao deveria ser o ponto principal para as decisdes
coletivas, ou seja, delinear o ideal a ser atingido e tomar decisdes para a proximidade
desse ideal.

A proposta pedagogica implicaria a necessidade de se rever o conceito de curriculo
e nesta proposta, os objetivos, a selecio dos conteudos e a metodologia usadas nao
poderiam ser pensados separadamente da avaliacio. Tal situacdo exigiria uma mudanca
de postura do professor: do como noés professores fazemos para o como as criancas
aprendem. Assim, a selecdo de conteudos, partindo das experiéncias do aluno e do
estimulo ao pensamento critico, seriam condi¢des fundamentais para auxiliar o aluno com

vistas a uma formacgao continua.

* . . . . .

“A autonomia da escola deve ser entendida como um processo, que principia pela tomada de
consciéncia do trabalho que nela se desenvolve e supde o efetivo comprometimento da comunidade
escolar com a sua proposta educacional”. (Sao Paulo, 1992a, p.04)



A avaliagdo se tornaria “um trabalho com sentido investigativo/diagnéstico a
partir do qual o professor vislumbraria novas oportunidades para o estudante
continuar a aprendizagem” e deixaria “de ser apenas o0 momento final do processo
ensino-aprendizagem e instrumento de promoc¢io ou retencio dos alunos” (Sao Paulo,
1992a, p.18-9). Ou seja, para o professor, como nos esclareceu Rosa (1996) “a grande
mudan¢a no enfoque da avaliacio ¢ que os erros deixam de ser instrumento de
pressio sobre os alunos, passando a se constituir em subsidios de grande riqueza para
orientar a sua acio em sala de aula” (p.46).

Instituiu-se o Programa de Avaliagdo Educacional nas Escolas-Padrao que visava
promover a avaliagdo sistematica da aprendizagem dos contetdos bésicos e comuns dos
alunos e também uma avaliacdo dos servigos prestados.

Os resultados dessas primeiras avaliagdes mostraram que os alunos das Escolas-
Padrao e os alunos das outras escolas tinham um mesmo desempenho e ambos de ma
qualidade.

Apesar de todas as inovagdes tedrico-metodoldgicas e politicas postas pelo projeto
Escola-Padrao, o registro dos resultados da avaliagdo do rendimento escolar dos alunos em
termos de conceitos continuou a ser exigido administrativamente, o que contribuiu para
impedir avangos na sistematica de avaliacao das Escolas-Padrao.

E aqui continuava residindo o conflito fundamental que se fazia sentir na pratica
avaliativa dos professores, ou seja, as orientagdes legais eram de orientagdo positivista
numa abordagem tecnicista, enquanto que as orientacdes passadas para os professores, no
interior da escola, eram de uma orientacdo normativo-naturalista ou subjetivista numa
abordagem construtivista, cuja preocupagao era a avaliacao continua do aluno.

A Deliberacdo CEE 03/91, com nova redacdo pela Deliberacdo 09/92 e 11/96,
trouxe mudangas no tocante aos pedidos de recursos relativos aos resultados finais de
avaliacdo criando uma poderosa instincia de avaliacdo externa a escola.

O projeto Escola-Padrao que iniciou com 306 escolas e que deveria ter se estendido
a todas as escolas, ndo aconteceu até o final deste governo e apesar das tentativas de que as
escolas tivessem autonomia administrativa e pedagogica para “construir sua identidade”,
isso ndo foi possivel 2 medida que as decisdes partiram, quase sempre, de instancias
superiores a ela, cabendo aos agentes educativos acata-las.

Governo Covas (1995-1999): Politica educacional em torno de dois eixos: a

ineficacia e a ineficiéncia do sistema (Sao Paulo, 1995a). Era preciso reduzir os gastos



com a educa¢do, diminuindo o nimero de alunos reprovados e utilizando de forma
controlada os recursos destinados as escolas.

O fator marcante deste governo foi o PRERPE cuja intencdo do governo era
garantir uma escola com qualidade durante os oito anos de escolarizacdo. Extinguiu-se a
JU e a Escola-Padrdo. Estendeu-se para todas as escolas os mesmos beneficios das antigas
Escolas-Padrao. Estabeleceu, autonomia administrativa/pedagogica a todas as escolas da
rede. Utilizou-se como critério para o repasse de verbas as escolas, o numero de classes e
de alunos matriculados (Sao Paulo, 1995a). As escolas deveriam construir seu proprio
projeto pedagogico adequado a nova organizagao das escolas. Para auxiliar em tais
atividades, o CP passou a ser eleito através de concurso publico.

Separou alunos de 1* a 4* série dos alunos de 5* série em diante. No entanto, por
falta de espaco fisico, algumas escolas permaneceram como estavam, ou seja, com classes
de 1* a 8% séries e 2° grau. A organizacao das classes deveria ser feita pela proximidade de
faixa etaria e heterogeneidade de nivel de conhecimento. A justificativa foi que a
aproximagdo dos alunos por faixa etaria favoreceria, sentimentos de pertinéncia e de
responsabilidade, facilitaria o processo de socializacdo e aquisi¢do de conhecimentos e
garantiria a convergéncia de interesses, condi¢des essenciais para a cidadania.

A reorganizac¢do das escolas deveria ser gradativa, uma vez que envolveria pessoas,
carreiras, projetos de vida e populagdo. Propds a participagdo da comunidade, através de
discussoes nos CE, para apresentacao de sugestoes. No entanto, ndo se pode considerar que
tal fato tenha ocorrido, uma vez que a implantacdo do PRERPE pareceu ter sido realizada
de forma autoritaria e imposta de “cima para baixo”. O fato ¢ que o remanejamento dos
profissionais da educagdo e dos alunos foi recebido como um ato autoritario que nao levou
em conta a viabilidade de espago fisico, a identidade profissional dos professores em
relacdo a seus locais de trabalho e a identidade e “aculturagdo” dos alunos em relagao a
suas escolas de origem.

As medidas mais marcantes desse governo se fizeram sentir na area de avaliagdo,
envolvendo a avaliacdo do rendimento escolar dos alunos e¢ do sistema escolar. A
implantacao do Sistema de Avaliacido do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
— SARESP, tinha a finalidade de desenvolver um processo articulado com o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB); atender a necessidade de dimensionar
o padrao de qualidade do ensino no Estado e de informar a sociedade sobre o desempenho

do sistema de ensino. O Projeto de Refor¢co e Recuperacio, estabeleceu que agoes



pedagogicas de refor¢o e recuperagdo da aprendizagem deveriam ser oferecidas aos alunos,
em periodo diferente do horério regular de aula, com duracdo de 3 horas, pelos docentes
titulares do cargo ou por professor contratado e que durante estas trés horas, os alunos
deveriam receber “oportunidades diversificadas de aprendizagem, através de
metodologia e estratégias inovadoras”. Os avangos obtidos pelos alunos através dessas
acoes de refor¢o e recuperacdo, deveriam “ser considerados nos procedimentos
avaliativos adotados pelo professor da classe” (Sao Paulo, 1996b, p.11). O Projeto
Classes de Aceleracio, deveria ser instituido em escolas que tivessem “altos indices de
defasagem idade/série no CB, 3 e 4* séries do ensino fundamental, visando eliminar
tal distorcio”. Os alunos que iriam para estas classes eram os que teriam ultrapassado em
dois anos ou mais a idade prevista para a série em que estavam matriculados e que tinham
sido “penalizados com repeténcia por ensino inadequado” (Sao Paulo, 1996¢, p.30-1).
Os Estudos de Recuperacio e Avaliacido durante as férias escolares, se constituiam em
mais uma oportunidade de recuperagdo e avaliagcdo para os alunos.

Apods 1996, apos o término da coleta de dados da presente pesquisa, outras medidas
legais, introduzindo mudangas na avaliacdo do rendimento escolar, foram postas em
pratica. A Delibera¢do CEE 11/96 introduziu mudancgas no tocante a avalia¢dao. Exigiu-se
uma ficha com registro individual de cada aluno apos cada avaliacdo periddica realizada
durante o ano letivo. Nestas fichas, deveriam estar registradas as dificuldades observadas
de aprendizagem e orientagdes aos alunos/pais. A introdu¢do dessas fichas trouxe
modifica¢des na pratica avaliativa do professor a medida que, segundo o texto legal, elas
passaram a ser “documentos indispensaveis para a decisio da aceitacio do recurso
pela autoridade responsavel” (Sao Paulo, 1996e, p.27).

Tal como ocorreu com a Deliberacdo 3/91, a referida Deliberagdao tornou-se um
documento de normatizagdo dos procedimentos de avaliacdo e de registro de seus
resultados, de maneira velada e travestida em lei, inviabilizando uma discussido de natureza
pedagdgica, contrariamente ao que parecia ser a inten¢do original, conforme se pode
depreender da fundamentagdo tedrica presente na Indicacdo CEE 12/96 que deu suporte a
essa Deliberagao. Por meio dessa Indicagao, a SE, visando dar um embasamento tedrico ao
deliberado, apresentou, pela primeira vez, um discurso legal sobre a avaliacio, o qual
estabelecia diretrizes para a agdo avaliativa do professor e explicitava a orientacio
teorica e metodolégica que deveria nortear a pratica avaliativa na escola. O

documento enfatiza a fun¢do formativa da avaliagdo, uma vez que lhe cabe subsidiar o
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trabalho pedagdgico, identificando as dificuldades de aprendizagem dos alunos com vistas
a reformulacdo do processo de ensino e aprendizagem. Assume que a avaliacdo deve ser
entendida “como um diagndstico continuo e dindmico (..) um instrumento
fundamental para repensar e reformular os métodos, os procedimentos e as
estratégias de ensino para que realmente o aluno aprenda”. Ou seja, a avaliacao
deixaria de ser um fim em si mesma, para ser “um meio de se conseguir que todos os
alunos atinjam os objetivos da escolaridade basica” (Sao Paulo, 1996e, p.27).

No conjunto, essas deliberagdes visavam adequar o processo educativo no Estado
as orientacoes da nova LDB (Lei Federal 9394 de 20 de dezembro de 1996). No entanto, as
escolas, por ndo terem ainda elaborado seus Regimentos de acordo com o solicitado pela
Deliberacdo CEE 10/97, continuaram a realizar os registro dos conceitos e mengdes, de
acordo com os artigos 74 a 79 e, em especial, o artigo 77 do RCEEPG (Decreto
10.623/77).

A mudanca mais significativa foi o0 Regime de Progressio Continuada no ensino
fundamental, que deveria “garantir a avaliacio do processo ensino-aprendizagem, o
qual deve ser objeto de recuperacdo continua e paralela, a partir de resultados
periodicos parciais e, se necessario, no final de cada periodo letivo”. As justificativas
para sua implantagdo foram: que “o né da educacio esta na avaliacio”, e que era
necessario que a escola assumisse institucionalmente suas responsabilidades pela ndo
aprendizagem dos alunos, uma vez que “(..) O conceito de reprovacio deve ser
substituido pelo conceito de aprendizagem progressiva e continua” (Sao Paulo, 1997b,
p.12).

O Regime de Progressdo Continuada levou a organizagdo do ensino fundamental
em dois ciclos, assim constituidos: Ciclo I (ensino da 1% a 4* séries) e Ciclo II (ensino de 5*
a 8" séries). A maior alteracdo foi na sistematica de avaliacdo, uma vez que eliminou a
reprovagdo dentro destes ciclos, garantindo a seqiliéncia de estudos ao longo de cada ciclo.

A andlise do conjunto de atos legais disciplinando o processo de ensino e
aprendizagem nas escolas e, em especial, a avaliacdo do rendimento escolar dos alunos,
permite evidenciar avangos significativos na maneira de se conceber e tratar a avaliacdo na

educacao fundamental, no sentido de uma avalia¢do formativa e diagndstica.
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Conclusoes

Nas sucessivas mudancas de governo, as propostas ndo parecem alterar
substancialmente a pratica docente. Elas parecem surgir sem vinculagdo com um projeto
educativo articulado e descontextualizadas em relagdo as condi¢des reais do sistema
educacional. Assim podem ser evidenciados elementos de continuidade/ruptura nos
discursos legais e nos atos normativos a respeito da avaliagdo, como elementos de
continuidade/ruptura entre o legal/real. Apesar dos casuismos em politicas educacionais,
pode-se considerar uma "quase" continuidade das politicas de avaliagdo a partir de 80. O
governo Montoro implantou o CB que, representava uma nova proposta de avaliagdo, de
natureza formativa, em uma abordagem construtivista. Essa medida nao teve continuidade
no governo Quércia. Dessa forma, ocorreu ndo s6é uma ruptura em relacdo a efetiva
implementag¢do das novas concepcdes de avaliagdo na escola, mas houve um retrocesso
uma vez que a atencao deslocou-se para formas de organizagao da escola/trabalho docente,
privilegiando a permanéncia do menor carente nas escolas. No governo Fleury ndo houve
continuidade na implantacdo do “ideario” do CB para as demais séries. Houve implantagao
das Escolas-Padrao trazendo avancos significativos no modelo construtivista de avaliacao.
Este avanco ficou restrito as Escolas-Padrdo, representando na pratica uma ruptura nos
avancgos proclamados em relacdo a avaliacdo para a maioria do sistema educacional
paulista. Analisando-se a politica de avaliacdo do governo Covas, percebe-se a
continuidade do “ideario” de avaliagdo do CB, implantado no governo Montoro, presentes
no conjunto de medidas legais que foram gradativamente normatizando a avaliagdo do
rendimento escolar, culminando com a extensdo desse “ideario”, para todas as séries do
ensino fundamental, através da Progressdo Continuada. Ao nivel do discurso politico e da
legislagdo, os avancos se fazem sentir na adogao explicita de uma concepg¢do de avaliagao
com fungdo formativa e diagndstica, fundamentada em uma abordagem construtivista. No
entanto, a forma impositiva com que os procedimentos, embasados nessa nova concepgao
teorico metodologica, foram implantados na rede publica, coloca em questdo a existéncia
de similar avango na pratica avaliativa das escolas, parecendo indicar uma tendéncia a uma
desarticulagdo entre a avaliagdo legalmente proposta e a avaliagdo real efetivada. Nessa
sucessao de politicas educacionais, um dos problemas que se pode perceber € que, se existe
uma mudanca de paradigmas, estes devem vir acompanhados por capacitagdo de docentes
e por elucidagdo a comunidade e alunos, fato este que ndo vem ocorrendo devidamente no

interior de escolas. A idéia que parece permanecer ¢ a de que estudando ou nao os alunos
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serdo sempre aprovados, o que poderia levar a uma exclusdo social pelo analfabetismo
funcional. A superagdo desta desarticulagdo implicaria em abrir um espaco de debate das
novas propostas, criando condi¢des efetivas para que os agentes educativos e sociedade

participem das decisdes de como implementa-las e dar-lhes expressao no interior da escola.
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