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INTRODUCAO

Pesquisa de cariter qualitativo, realizada de marco de 2007 a fevereiro de
2010, no sistema estadual paulista de ensino, teve como escopo geral estudar a
estrutura da escola publica fundamental, 4 luz de um conceito de educagio como
pratica democritica. O trabalho de campo, efetivado durante o ano letivo de 2008,
realizou-se em escola que oferece ensino fundamental da primeira a quarta série,
localizada na cidade de Sdo Paulo. Subsidiariamente, porque se tratava de estudo
sobre a estrutura da escola, foram ouvidas pessoas do sistema de ensino de Aracaju,
que tem uma experiéncia inovadora nesse sentido (Aracaju, 2006). O estudo da
“estrutura total da escola” (Candido, 1974, p. 107), entendida com significado mais
amplo do que seu uso vulgar ou do que sua mera configurag¢io formal, deve envolver
necessariamente um conjunto variado de temas, cuja discussdo possa contribuir
para uma compreensio mais ampla da complexa realidade escolar e dos fins a que
esta deve servir. Esses temas foram objeto de exame no processo de investigacdo, e
os resultados completos da pesquisa encontram-se em Paro (2010b). Neste artigo,
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apresento trés dos temas examinados — progressdo continuada, supervisio escolar
¢ avaliagio externa —, cuja caracteristica comum ¢ sua relagio com a qualidade do
ensino e com a avaliagio.

Para adiantar um pensamento que devera tornar-se mais explicito no decorrer
do trabalho, a concepgio de qualidade do ensino aqui adotada tem seu fundamento
num conceito de educagio escolar que nio se limita ao adotado pelo senso comum (e,
em certo sentido, implicito nas politicas publicas em geral) e que a vé como simples
passagem de conhecimentos e informagdes. O conceito que adoto vé a educagio
como formagio da personalidade humano-histérica do educando, pela apropriagio
da cultura em seu sentido pleno, que inclui conhecimentos, informagdes, valores,
arte, tecnologia, crengas, filosofia, direito, costumes, tudo enfim que é produzido
historicamente pelo homem e que, numa democracia, o cidaddo deve ter o direito
de acesso e apropriagio.

A “linha teérica” que informa este trabalho, portanto, é aquela consagrada
nos cldssicos da pedagogia de todos os tempos, implicita nos mais recentes avangos
da filosofia e das ciéncias da educagdo — corroborada inclusive pelas conquistas mais
recentes da neurociéncia (Damdsio, 2009; Kandel, 2009 e muitos outros) —, que
concebe o educando como sujeito (autor), que constréi sua personalidade viva a
medida que se apropria dos elementos culturais apresentados pelo educador, o que
¢ possibilitado pela pratica pedagégica exercida por este, que se faz mediador, nio
mero transmissor de saberes. Como ja demonstrei em outro trabalho (Paro, 2010a),
essa pritica assume um cardter necessariamente democritico, se por democracia
entendermos a “convivéncia pacifica e livre entre pessoas e grupos que se afirmam
como sujeitos” (p. 27).

Assim, contemplar a qualidade do ensino na discussio da estrutura da escola
a partir de uma concepgio de educagio como pritica democritica exige certamente
a consideracdo de perspectivas de transformacio da escola atual, com anilises e
propostas que acenem para a superagio da relagdo pedagdgica conservadora vi-
gente nos diferentes sistemas publicos de ensino. No que diz respeito aos sistemas
de ciclos e progressio continuada, conceitos que serdo explicitados na préxima
secdo deste trabalho, a transformagio, na dire¢do da qualidade, precisa considerar
a importancia da efetiva eliminagio da reprovagio escolar, a necessidade de apro-
veitar as licoes propiciadas pelas experiéncias exitosas das duas dltimas décadas e
a critica e superagio das iniciativas que apenas aproveitaram o pretexto dos ciclos
e progressdo continuada para seguir ndo fazendo nada em termos de melhoria do
ensino. Com relagdo a supervisio escolar, como veremos na segunda se¢io, os da-
dos apontam para a necessidade de superar a tradicional redugio de suas fungoes
aos aspectos burocriticos e se encaminhar para um efetivo entrosamento com a
coordenagio pedagdgica interna a unidade escolar e para a valoriza¢do de suas
funcdes de assessoria, apoio e aperfeicoamento da pritica docente nas escolas. No
tocante a avaliagio externa, tema discutido na se¢do seguinte, a principal exigéncia
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de mudanca com vistas 4 boa qualidade do ensino é a ultrapassagem dos limitados
regimes de exames e provas externas, por sistemas avaliativos que contemplem mais
integralmente o conceito de educagio como apropria¢do da cultura e nio apenas
como “aquisi¢io” (tempordria) de conhecimentos.

Assim como a qualidade do ensino, a avaliagio escolar é caracteristica que
se associa fortemente aos trés temas aqui discutidos, embora seu tratamento mais
sistematizado seja dado apenas na se¢do sobre a avaliagdo externa. Com relagio
aos ciclos e a progressio continuada, a avaliagdo escolar ¢é referéncia obrigatéria.
Como afirma Sandra Zikia Sousa (2007, p. 35), “dentre todas as priticas e rotinas
escolares, aquela que mais diretamente ¢ ‘abalada’ com a implantagdo dos ciclos é
a avaliagdo”. Mas também a supervisdo escolar ndo deve ser discutida a parte da
avaliagdo, podendo ser analisada inclusive do ponto de vista de suas potencialidades
como alternativa de avaliagdo externa, considerando-se suas virtualidades para uma
avalia¢do em profundidade do processo de aprendizado nas escolas, atributo que
falta as chamadas avaliagoes externas massivas. Estas, por sua vez, apesar de sua no-
tavel popularidade, hipervalorizada especialmente por pessoas e institui¢des pouco
tamiliarizadas com o real significado do processo educativo, precisariam iniciar por
ter reconhecidas suas limita¢oes, de modo que nio pretendam, em suas concluses
sobre a performance ¢ a formagio dos educandos, ir além do que seus precirios
métodos podem oferecer em termos de diagnéstico e de avaliagdo educativa. A
partir desse reconhecimento, talvez se pudesse avancgar para o aproveitamento das
vantagens dessas avaliagdes externas em termos de alcance demografico, buscando
oferecer subsidios avaliativos em escala ampliada, mas que transcendam a mera cata
e processamento estatistico de respostas a testes padronizados.

CICLOS E PROGRESSAO CONTINUADA

Um dos pontos essenciais relativos a estrutura diddtica da escola fundamental
¢ a necessidade de superagio da tradicional organizagio seriada do ensino. A esse
respeito, tem-se verificado nos ltimos anos, especialmente a partir do final da déca-
da de 1980, um importantissimo movimento de tentativas de superagio do “regime
estipido das repeti¢coes de série” (Teixeira, 1954), por meio da implementagio do
regime de ciclos e de progressio continuada em vérios sistemas de ensino do pais
(Barreto; Mitrulis, 2001). Esse movimento tem-se fundamentado, em grande parte,
na maior conscientizagio de setores responséveis pela educagio que se convencem,
cada vez mais, do cariter antipedagégico da reprovagio e percebem que o sistema
seriado ndo se sustenta a luz da teoria pedagégica e tem servido apenas para jogar
sobre o aluno a culpa pela incompeténcia do préprio sistema de ensino em levi-lo
a aprender (Paro, 2003).

O sistema seriado de ensino mostra sua procedéncia antidemocrética na me-
dida em que serve a uma concepgio tradicional de escola fundamental, preocupada
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nio em ensinar, mas em separar os alunos que podem prosseguir, passando de
série, dos que ndo podem. E um sistema tributirio de uma pedagogia baseada no
prémio e no castigo como motivagdes para o estudo, esquecendo-se da caracteristica
basica do bom ensino que ¢ a de ser intrinsecamente desejdvel pelo educando que,
assim, estuda porque quer, fazendo-se sujeito, que é a marca da verdadeira relagio
democritica.

Progressio continuada e ciclos escolares, embora nio tenham o mesmo sig-
nificado, possuem uma rela¢do muito intima entre si. A primeira significa, a rigor,
a “progressio” em determinado nivel de ensino ou ciclo, sem que o aluno tenha de
“repetir de ano”. O ciclo, em sentido restrito, é entendido como o conjunto de anos
durante os quais a progressdo tem validade. De um ponto de vista mais amplo, e em
consonancia com os avangos das ciéncias da educagio, que consideram, por exemplo,
as fases de desenvolvimento biopsiquico e social da crianga e do jovem, os ciclos
sdo uma forma de organizar o ensino em periodos que levam em conta essas fases
do desenvolvimento humano, durante a formagio da personalidade, oferecendo
a0 educando o tratamento pedagdgico mais de acordo com sua idade e estdgio de
desenvolvimento. Aqui nido hd por que manter a reprovagio, mesmo no final de
cada ciclo, pois as mesmas ciéncias da educagio j4 demonstraram, a exaustio, que tal
medida ¢ deletéria ao processo ensino-aprendizado. S6 aqui, a rigor, podemos falar
de progressio continuada em sentido amplo, em que a continuidade da progressao
ndo ¢ barrada nos finais de ciclos, mas estende-se por todo o nivel de ensino.

E preciso, por isso, distinguir entre as experiéncias sérias e preocupadas com
a melhoria do ensino e aquelas que, em nome dos ciclos e da progressio continuada,
implementaram verdadeiras contrafa¢ées desse sistema, apenas suspendendo, ou
restringindo, as reprovagbes anuais - para seguir a moda ou para conseguir obter
indices de desempenho do sistema de ensino aparentemente melhores diante da
opinido publica -, mas sem instituir uma necessaria reforma na prépria estrutura
didatica, para adequar o ensino as multiplas e diferenciadas necessidades dos
educandos no decorrer de seu desenvolvimento biopsiquico e social. Isso tem pro-
duzido verdadeiras aberragbes, como a de chamar de progressio continuada a um
regime que mantém a reprovacio como recurso diddtico (apenas que agora limitada
a passagem de um ciclo para outro), ou a entender os ciclos como conjuntos de
séries, mantendo toda a filosofia e a prética escolar da seriagdo, ou, ainda, dividir o
ensino em ciclos sem nenhum critério pedagégico, como aconteceu nos sistemas
em que apenas se cortou ao meio o ensino fundamental, instituindo dois “ciclos” de
quatro séries, praticamente regredindo ao tradicional sistema do primario e gindsio
de antigamente.

O que esse sistema de “ciclos”, pautado no mero interesse em maquiar esta-
tisticas e em parecer democritico diante dos eleitores, tem conseguido ¢ fazer que
todos creiam que a causa do mau ensino ¢ a progressio continuada, aumentando ainda
mais a resisténcia 4 adogdo de uma estrutura diddtica que ndo esteja fundamentada
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na reprovagio escolar. Na rede estadual de ensino de Sdo Paulo, 4 qual pertence a
unidade escolar em que foi feita a pesquisa de campo, ¢ esse sistema de dois “ci-
clos” que vigora, tendo quatro anos cada um,' que constituem, na verdade, quatro
séries, em completo desacordo com o espirito dos ciclos de aprendizagem, ou seja,
o de procurar atender as fases ou ciclos de desenvolvimento biopsiquico e social da
crianga e do adolescente.

O fator de maior peso na resisténcia ao sistema de ciclos e de progressio
continuada ¢ a oposi¢io generalizada a aboli¢do ou mitigagio da reprovagio escolar.
Em trabalho anterior (Paro, 2003), examinei com certa profundidade as causas so-
cioculturais, psicobiograficas, institucionais e diddtico-pedagégicas dessa resisténcia.
Aqui vou guiar-me pelas falas dos entrevistados, tecendo eventuais comentérios a
essas falas, para contribuir para a reflexdo sobre o tema.

Segundo Raquel,? diretora da escola, hd muito pouca reprovagio na Escola
Estadual Célia Cintra, onde foi realizada a pesquisa empirica. Mas diz que hd pais
que pedem para reprovar o préprio filho. “Af eu acho desumano, porque tudo é
um processo e o aluno tem mais um tempo para aprender”. A professora Vanessa,
da segunda série, acha a progressio continuada uma boa medida. Mas diz que
os pais pedem para reprovar. Em termos de avaliagdo, ela acha que o importante
¢ a avaliagdo cotidiana, ndo as provas periddicas. Diz que o sistema estadual de
ensino ainda usa notas. Elaine, professora de primeira série, diz que ¢ favoravel
a progressio continuada, porque dd um tempo maior para o aluno aprender, mas
que precisaria ser feito um maior esclarecimento as familias, porque elas resistem
muito a nao reprovagio.

O esclarecimento aos pais é sem divida uma das medidas necessdrias a
qualquer processo de melhoria da qualidade do ensino e, no caso em pauta, é mais
do que justificado diante da cultura da reprovacio disseminada no senso comum.
Mas a questdo do maior tempo para aprender, presente na voz de Raquel e de
Elaine, ¢ algo que exige também uma compreensio acima do senso comum. A
progressio continuada existe para adequar o ensino aos ritmos das criangas e para
levar em conta seus ciclos de desenvolvimento, mas é usual ouvir-se a alegagio de
que ela s6 ¢ necessdria para dar mais tempo para as criangas das camadas pobres
aprenderem, porque elas seriam mais “lentas” ou menos inteligentes, justificando
assim o “barateamento” do ensino para essas camadas que passam a ter acesso a
um conteddo curricular minguado com relagdo aos mais ricos, frequentadores das
escolas privadas.

1 A partir de 2010, com a extensio do ensino fundamental para nove anos, o primeiro
ciclo passou a ter cinco anos.

2 Para manter o sigilo das fontes, o nome da escola e das pessoas entrevistadas sio ficti-
cios.
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Elaine diz que hd muito professor também que ¢é contra a progressio conti-
nuada. Ela, pessoalmente, ¢ favoravel porque vem de uma proposta construtivista,
mas existem professores que ndo aceitam essa proposta. Perguntada sobre o que
identifica a proposta construtivista, ela responde:

O que identifica é o professor ser aquele facilitador e o aluno conseguir pas-
sar também por aquele processo de aprendizagem dele. O professor sé pode
ser construtivista quando ele entender que aquele aluno errou e pode acertar
depois. A crianga estd em construgio e ele [o professor] vai estar ali ajudando.
Diferente da proposta tradicional.

Elaine reporta-se ao Programa “Ler e Escrever”, que é um projeto pelo qual
o professor fica quatro horas por semana a mais na escola, recebendo um adicional
para isso. Ela vem duas vezes por semana a tarde. Diz que o Programa manda dois
livros: um de textos e um de atividades. Tem um livro de alfabetizacio, “que a es-
cola ja recebia todo ano”. “O professor também ganha um livro, que ¢ um livro de
estudo, que a gente usa nessas quatro horas”. Isso na primeira e na segunda séries.
“Estao mandando livros para que as criangas possam ler, porque nio adianta vocé
falar que a crianga tem que ler todo dia, se ndo tem livro para ler, né”. Sdo livros
paradiddticos. “Para alfabetiza¢do eles mandaram esses dias letras méveis que
quem usa, usa muito para alfabetizar”. Elaine conclui, dizendo: “Entéo, eu acho
que estd tendo um pouco de investimento nessa parte. Entdo, pode ser que essas
provas — Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio Basica (SAEB), Sistema de
Avaliagio do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) — tenham
melhores resultados no final”.

Observe-se, de passagem, que a professora deve ter assimilado bem as ideias
da Secretaria de Educagio: a preocupagio nio é com um ensino melhor, mas que
as provas tenham “melhores resultados”. Na verdade, como vimos depois, pela im-
prensa, os resultados nas provas nio foram tdo bons assim como Elaine esperava. De
qualquer forma, essa inversdo de valores sé pode dar razdo a observagio de Célestin
Freinet, quando Mathieu, seu personagem da obra 4 educagio do trabalho, falando
sobre a quebra da harmonia e paz que circunda a escola, diz:

S6 a sua escola rompe brutalmente essa paz e essa harmonia, e isso me faz so-
frer como um sacrilégio... Uma crianga estd lendo. Compreendo que estd lendo
ndo para saber o que exprimem os signos, mas para submeter-se a uma prova
que vocés fiscalizam e sancionam. Depois, a classe se enche de um murmirio
frio, hesitante e imido, que ressoa monotonamente como uma prece de igreja,
um murmurio dirigido, interrompido de tempos em tempos por uma rude re-

guada na escrivaninha... (Freinet, 1998, p. 87)

Perguntada sobre o que acha da progressio continuada, Vera Sanches, a
coordenadora pedagégica, responde:
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Vitor, eu acho barbaro [énfase] a progressio continuada. Barbaro! Vou te ex-
plicar por qué. Porque na progressio continuada, Vitor, o meu aluno, ele nio
tem que apreender os conteudos de primeira série, de segunda, de terceira e de
quarta. Ele tem quatro anos para apreender aquele conteido, ndo importa em
que série. Eu acho barbaro. Inclusive, com a possibilidade, ao final desse ciclo,
se ficou alguma coisinha presa 1a atrds que ele ndo entendeu, ele pode fazer os
estudos daquilo. Eu acho barbaro. S6 que, do jeito que foi colocado pra nds, se
perdeu muito, a gente empurrou muito aluno com a barriga, a gente nio deu
conta do aluno, o professor nio entendeu. Mas eu acho que ainda estd a tempo
de salvar isso aqui, td. Eu até pensei que a secretdria da educagio fosse acabar
com a progressio continuada, porque ela é de coisas, assim, de métodos mais
antigos e tal, do reprova e tal. Até me surpreendeu, que ela nio acabou com a
progressio continuada, ela colocou alguns detalhes ai, de a gente dar conta do
aluno até oito anos, mas isso a gente ji faz, é conversa...

Indagada sobre a reprovagio, se ela acha que é um estimulo, como muitos
dizem, porque leva o aluno a estudar por medo de ser reprovado, Vera Sanches diz
que nio. “Nio concordo. Tem que estimular o aluno, tem que mostrar o mundo,
tem que dar conhecimento para o aluno... [...] A escola pode oferecer tanta coisa...
Ela nio tem que reprovar, nio. Tem que ensinar e tem que estimular mesmo”.

Vera Sanches é uma das pessoas que mais apoiam a ideia de progressio
continuada e de ciclos de aprendizagem na escola pesquisada. Ela reitera mais
algumas vezes que acha a medida “barbara”. Continua reportando-se aos malefi-
cios da reprovagio e a responsabilidade do professor em ensinar, ndo em reprovar.
Fala das reunides periédicas que tem com os professores, de seu cuidado em fazer
tudo para que o aprendizado seja realmente efetivo. Nas observacdes que fiz do
horério de trabalho pedagégico coletivo (HTPC), percebi esse carinho que Vera
Sanches tem com relagdo ao ensino. Ela acha que o sistema de ciclos exige um
numero pequeno de alunos por sala porque hi momentos em que o aluno precisa
de um atendimento individual e as classes muito numerosas ndo permitem isso.
Na verdade, néo € o sistema de ciclos, mas a educagio de qualidade que exige
isso. Mas nido deixa de ser intrigante que as pessoas atribuam aos ciclos condi-
¢oes de realiza¢do que antes ndo eram sentidas como necessdrias. Talvez porque,
com a progressio continuada, fica mais dificil atribuir ao aluno (via punigio pela
reprovagio) a md qualidade do ensino.

Mircia, a vice-diretora, diz que a progressio continuada ¢ muito boa, mas
foi jogada, sem maiores providéncias.

As pessoas que realmente quiseram aprender e trabalhar, elas foram atrds de
cursos. Eu fiz vérios cursos quando comegou a progressio continuada, eu corri
atrds, eu fiz cursos (estava em sala de aula nessa época). Por exemplo, acabava
meu periodo, nds nos reuniamos, as professoras do periodo, e a gente ia estudar
sobre isso. [...] De uma certa forma eu aprendi bem.
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Mas diz que a maioria dos professores ndo agiu assim e por isso o ciclo
ndo funciona. Mircia diz que a progressio continuada s6 funciona com melhor
tormagdo do professor, mas que é uma boa medida. Ela critica o modo tradicional
de ensinar e conclui: “A maioria da culpa do aluno nio aprender ¢ do professor”.
Importante verificar como uma medida que inibe a reprovagio leva os professores
a sentir necessidade de melhor formagio. Talvez porque, no sistema anterior, isso
ndo era necessirio. Ou seja, antes se podia ser incompetente, pois a reprovagio
encobria; agora, nio.

Inés, secretdria, perguntada sobre a progressio continuada, diz: “Serd que
os professores, em sala de aula, entendem o que ¢é isso? [...] Acho que o préoprio
professor nao acredita muito no programa”. Inés acha que, para funcionar, deveria
haver mais formagfo, mais capacitagio para os professores. Diz que concorda com
os ciclos, mas mostra-se contraditéria. “Eu acho que deveria realmente continuar
do jeito que estd, porém, tendo a reprovagdo. Reprovagio nio é um castigo”. Ques-
tionada sobre o fato de que é, sim, um castigo e que é somente o aluno quem paga,
Inés concorda e acrescenta que o aluno acaba pegando o mesmo professor. Entio,
entra em consideragdes sobre a forma de escolha do professor.

A professora Andreia, da terceira série, diz:

Eu acho que daria certo, se a gente tivesse uma progressio continuada mesmo.
Por exemplo, assim, a crianga estd na primeira série, ela ndo aprendeu, por 7
motivos, mas ela vai para a segunda do mesmo jeito, ndo aprendendo aquilo
que era para aprender na primeira, ndo aprendeu nada na segunda, e vai para
a terceira e a progressio continuada... entdo, eu acho que o aluno estd se pre-
judicando.

Eis a cldssica alegagdo de que a progressio continuada prejudica o aluno,
supondo que ele ndo aprendeu porque foi aprovado e ndo porque nio lhe ensinaram.
A esse respeito, em pesquisa que buscou estudar a opinido dos pais de alunos da
escola fundamental sobre a reprovagio escolar, Marcia Aparecida Jacomini (2010,
p. 77) poe a questdo nos devidos termos ao afirmar peremptoriamente: “O baixo
rendimento escolar nio pode ser atribuido a nio reprovagio, pois quando nio havia
restri¢do as praticas de reprovagio isso ja acontecia, inclusive esse era o motivo pelo
qual os alunos eram reprovados”. Questionada sobre sua argumentagio, Andreia
refaz o pensamento: “Entdo, teria que haver um trabalho para que nao houvesse essa
reprovagio, mas que também o aluno aprendesse”. Pergunta: “Por que s6 fazer no
fim do ano isso, e nio durante todo o processo de ensino?”. Andreia ri e reconhece
que ainda ndo parou para pensar.

A justificativa de que a aprovagio do aluno que nio aprendeu ¢ causada pela
progressio continuada também ¢ apresentada pela professora Marilda, da quarta
série, que se diz contraria a medida e arrola outros argumentos normalmente apre-
sentados contra a promogio de alunos, como o cariter motivador da reprovagio,
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o fato de os pais também serem a favor da reprovagio, a segunda chance que se dd
ao aluno com a reprovagio etc.

Curiosa a opinido de Antonia, auxiliar de professora® da primeira série, sobre
a progressdo continuada. Sobre o aluno “estar passando, mesmo sem saber”, ela diz:
“Eu acho isso prejudicial. Ao mesmo tempo eu acho [que ajuda]. Ajuda porque
tem aluno que, se vocé nio passa, ele vai continuar com o mesmo professor e nio
vai entender. Entio, [se] vocé passa, ele vai arrumar um professor, quem sabe na
proxima metodologia ele aprende”. Sua concepgio de progressio continuada diz
respeito apenas ao passar de ano. Recrimina o fato de ir passando de ano em ano
sem aprender. Diz que o melhor seria que se fizesse a progressio continuada dentro
do préprio ano, corrigindo os problemas dos alunos. Depois de uma longa discussio
sobre os prés e contras da reprovagio, Antonia diz que, entdo, deveria haver uma
progressdo, mas com “uma ajuda extra” o ano fodo, para o aluno ndo passar para a
préxima série sem saber. Eu digo: isso é que é a progressio continuada. Ela 1i, e
diz: “Ah! bom, ai entdo é uma progressio continuada”.

COORDENACAO PEDAGOGICA E SUPERVISAO ESCOLAR

Na Escola Célia Cintra a coordenadora pedagégica, Vera Sanches, tem
presen¢a permanente no cotidiano da escola, é extremamente simpdtica e trata
todos com bastante aten¢do. Durante todo o periodo de observagdo na escola,
pude testemunhar sua conduta democritica no trato com as professoras e sua im-
plicagdo com os problemas educacionais. Estd permanentemente ocupada, fazendo
planejamentos, atendendo docentes, alunos e pais de alunos, executando tarefas
corriqueiras e participando de reunides. Estava presente em todas as reunides, de
pais, de conselho de classe e de HTPC.

O horirio de trabalho pedagégico coletivo é a referéncia bésica para a coor-
denagio pedagdgica na escola. Nesse hordrio, os professores, liderados pela coorde-
nadora (lideranca as vezes dividida com a diretora), planejam seu trabalho semanal
e discutem questdes pedagégicas de interesse comum. As professoras entrevistadas
mostraram gostar muito da coordenadora pedagégica e enfatizaram a importancia
do HTPC, mas reclamaram do pouco tempo que ¢ reservado para essa atividade.

Inés, a secretdria, pensa diferente, mas referindo-se as escolas em geral,
nio a Célia Cintra. Ela diz que no HTPC o professor deveria tirar o méaximo da

3 O auxiliar de professor é o que o Governo do Estado de Sio Paulo alardeou como
sendo o “segundo professor” na sala de aula, o que nio é verdade. Trata-se tdo somente
de um estudante de graduagio, sem nenhuma habilita¢io docente, que, a partir de um
convénio entre a universidade ¢ o governo do estado, “auxilia” o professor da classe,
recebendo, para isso, uma espécie de ajuda de custo, que ele usa no pagamento de seus
estudos.
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coordenadora. Acha que nio precisa aumentar o tempo do HTPC, o que precisa
€ o professor saber aproveitar a0 maximo o tempo que tem.

Andreia, professora da terceira série, acha que o HTPC deveria ser mais
pedagégico. Diz que na Célia Cintra tem essa caracteristica, mas nio ¢ a regra.
Informa que ja teve em outra escola um HTPC que atendia bem a seus propésitos.
“Era bem pedagdgico porque a coordenadora tinha tempo para isso, tinha tempo
habil: ndo cuidava de outra coisa, s6 do pedagdgico mesmo”. Relata que, na segunda-
-feira, todas as professoras da primeira série se sentavam em circulo, discutiam a
programagio da semana, faziam um cronograma e ji chegavam a sala de aula prontas
para desenvolver a matéria. Se algum aluno tinha problema, procuravam resolver,
a coordenadora falava com o aluno, “iam descobrindo” o que estava acontecendo e
podiam resolver mais efetivamente os problemas.

Uma fungio que recebe critica do pessoal da escola é a supervisdo escolar,
repetindo o verificado em outras pesquisas (por exemplo, Paro, 2000). Quando
solicitada a falar sobre a supervisio e assisténcia pedagégica da Secretaria da
Educagio, Raquel (diretora) ri, dando a entender que ela praticamente nio existe.
Diz que a supervisora visita a escola duas vezes por ano, porém preocupada apenas
com aspectos formais, como o local onde a merenda é guardada, que ¢ considerado
pequeno. Contudo, embora nio haja na escola outro lugar disponivel, nas duas vezes
em que a supervisora veio a escola, os orcamentos apresentados a ela para cons-
truir um recinto maior foram reprovados porque muito caros. Diz também que do
periodo que trabalha em diregio nunca houve um supervisor que desse assisténcia
pedagdgica a escola. “Eu tinha uma supervisora assim que era meio suz generis, ela
chegava as dez horas, numa escola que eu fazia noturno, e ela ia para o pétio catar
papel de bala, falar que estava tudo muito sujo... Essa foi a que mais atuou, assim,
fora da sala da dire¢ao”.

Vera Sanches, coordenadora pedagdgica, diz que a supervisora visita a escola
duas vezes por ano, s6. Ela reclama também das reuniées que ela tem de frequentar
periodicamente na Diretoria de Ensino (DE). Diz que nessas reunides os supervi-
sores e outros integrantes da DE

dao subsidios, conversam, material belissimo... Eu sei que nio adianta ter tudo
isso e a escola ndo funcionar. Agora, outra parte, Vitor, vocé precisa ver o de-
sespero geral: a escola aqui precisando da gente e nés presas 14, das oito até as
cinco [da tarde], sendo que da vez passada foi até as cinco e dez.

Pergunto a Vera Sanches: “Mas o que fica o coordenador ou coordenadora
fazendo, 14? Ouvindo?”. Resposta: “Ouvindo, fazendo oficinas que a gente j4 cansou
b )
de fazer, 4 faz hd trezentos anos, discutindo os mesmos problemas... e a gente fica
7_] )
14, lendo textos e.... nds temos de ficar 14...”. Pergunto, entdo: “E a supervisio?”.
) g ) p

Ih! L4 vem vocé com a histéria da supervisio... Alids a supervisora esteve aqui
essa semana, depois de muito tempo. Mas sabe por que que ela veio aqui?
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Porque a dirigente mandou. E sabe por que que a dirigente mandou? Porque a
dirigente se enganou. [...] Ela comecou a questionar os problemas que a gente
ndo tinha. [E ela disse:] “Ué, porque serd que a dirigente me mandou aqui? Néao
era nessa escola de ciclo dois”. Eu falei: “Nio, esses assuntos nio sio da nossa
escola de ciclo dois”. Inda brinquei com ela: “Vocé estd no defunto errado”. Ela
falou “Estou mesmo”. Entio, quando surge algum problema, Vitor, entdo elas
vio. Ela veio aqui porque [achou que tinha problema]. Tanto que ela nunca
vem. Ela nunca vem. [...] Ela fala que é porque aqui nfo tem problema. Oba!
Nio tem problema... Vamos pensar no futuro, vamos dinamizar as atividades,
vamos ver, né.

Ja Vanessa, professora da segunda série, diz que a supervisora, quando vem
a escola, s6 sabe ficar criticando as coisas. Diz que, inclusive, entra em sala de aula
para observar o trabalho do professor.

Ela veio no primeiro dia de aula. E um aluno falou assim: “Professora, eu posso
sentar do seu lado?”. Eu falei: “Pode, pde a cadeira aqui que a gente vai fazen-
do”. (Esse aluno até nio estd mais comigo) Ela jd reprovou: “Néo tem lugar
para ele? Por que que ele ndo...” Comegou a gritar na frente dos alunos. Eu
falei: “Calma, ele me pediu ajuda” [...] Eu acho que ela podia chegar, perguntar,
[ndo gritar]... A sala é minha, afinal de contas, eu é que estou lidando com ela.

Indagada se hd supervisdo na escola, a professora Marilda, da quarta série,
ri e diz: “Olha, eu vi duas vezes a supervisora vir aqui. Agora, o que se discute, nio
sei. Porque ndo entra na sua sala de aula. Para falar que nio entrou na minha sala
de aula, entrou no inicio do ano porque estava com vazamento, sé para isso”. Em
outras palavras, Marilda informa que supervisdo mesmo nio existe. “E ndo é s6
aqui, nio; ¢ no geral”.

Andreia, professora da terceira série, enfatiza a importancia da assessoria
externa, e diz que a escola precisa, sim, de supervisio: “Como ¢ que posso ser uma
professora que vai ensinar para a cidadania, se eu nunca aprendi isso?”. Mas, per-
guntada se a supervisdo aparece na escola, ela responde: “Contato com o professor,
ndo, mas eu ouvi dizer que eles vém aqui na secretaria. [...] Olham documentos,
ndo olham [o pedagégico]. Talvez se tiver um documento meio bem diferentinho
eles vao até a professora, mas néo sei”.

Inés, secretdria, tem uma impressio diferente das professoras a respeito da
supervisora. E acha a supervisio muito boa, com relagio as coisas da secretaria.
“Da minha parte, todas as vezes que eu precisei [...] sempre esteve presente”. Diz
que, em comparagio com as outras escolas onde trabalhou, as supervisoras sio mais
presentes na Escola Célia Cintra. Considerando que, por informagio das educado-
ras, ela sé vem duas vezes por ano, imagine nas outras escolas, entdo... De qualquer
forma, esse depoimento de Inés parece confirmar, em parte, a alega¢io de outras
depoentes de que a supervisio se interessa mais pelo burocrético.
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AVALIACAO EXTERNA

Como toda atividade humana, a educagio nio apenas ¢ suscetivel de avalia-
¢do, mas tem a avaliagio como elemento necessario de sua constitui¢io.

A avaliagio usualmente se dd em dois momentos. Primeiro: durante o proces-
so de produgio, a avaliagio se faz presente imprescindivelmente, na medida em que,
para o processo ter éxito no alcance do objetivo, é preciso avaliar ininterruptamente
as atividades de sua realizacio, para que elas estejam de acordo com o projeto ou
o caminho tragado para se chegar ao fim almejado. Segundo: diante do produto ji
pronto, ¢é possivel avalid-lo para averiguar a sua qualidade, ou seja, em que extensio
o produto é portador dos atributos e das caracteristicas que dele se espera. Pode-se
entdo falar, respectivamente, em avaliagio em processo e avaliagio de produto.*

Quando o produto é um objeto (um nio sujeito), sua avaliagio pode ser feita
com total ou quase total independéncia em relagio ao processo de produgio. Por
exemplo, um produto industrial, como uma geladeira ou um automével, pode ser
avaliado objetivamente “descolado” de sua produgio, bastando que se verifiquem
suas caracteristicas e se constate em que medida esse produto atende ao uso que dele
se espera. Nio se estd dizendo que tal produto prescinda da avaliagio em processo
para ser produzido - produto nenhum prescinde dessa avaliagdo. Significa apenas
que a avaliagdo do produto se torna independente de seu processo de fabricagio.

Isso ndo tem validade, entretanto, quando o produto néo é um simples objeto,
mas um sujeito, como ¢ o caso do produto da educacio. Nesse caso, a avalia¢io do
produto torna-se extremamente problemdtica e sé pode dar-se com relagio a um
nimero muito limitado de seus elementos constitutivos. Se o objetivo da educa-
¢do escolar é a constitui¢do da personalidade humano-histérica do estudante, ou
melhor, daquela “por¢do” da personalidade que ela se propde construir (ja que a
personalidade de um ser humano é, para todos os efeitos, sempre inacabada), uma
avaliagdo completa do produto assim constituido terd por escopo a averiguacio do
conjunto completo da cultura por ele apropriada.

Parte dessa cultura poderd, ainda que de modo precario, ser verificada mais
ou menos “objetivamente” ao final do processo. Estamos falando dos conhecimentos
e informagbes que o educando adquiriu e que podem, em parte, ser avaliados por
meio de uma prova ou exame em que se procura aferir, por meio de testes ditos ob-
jetivos ou perguntas abertas, em que medida ele reteve esses conteiidos. Mesmo sem
considerar sua parcialidade, pois que cuida apenas de um dos elementos da cultura,

4 A rigor, hi um terceiro momento que, na verdade, precede esses dois. Trata-se da ava-
liagdo (ou valoragio) que se dd no momento que antecede o préprio estabelecimento do
objetivo a ser alcangado, quando ¢ criado determinado valor do qual derivari tal objeti-
vo (essa derivagio estd referida em Paro, 2010a, p. 24-25). Nio tratarei desse momento
da avaliagdo aqui, pois estou supondo o objetivo j4 estabelecido.
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esse tipo de avaliagdo serd sempre precdrio uma vez que - sem falar da relatividade
dos valores ou do ponto de vista de quem julga as respostas oferecidas - nunca se
saberd se o conhecimento apresentado permanecerd para além do momento da prova
ou exame ou se se extinguird em breve tempo sem se incorporar verdadeiramente
a personalidade do individuo.

Ademais, os exames, além de serem um recurso precirio, sé6 podem ser
aplicados para aferir uma pequena parcela da cultura que supostamente compde
a personalidade do aluno educado, ou seja, os conhecimentos e informacdes. Mas
educagio nio ¢é apenas isso.

Como mediagio para a apropriacio histérica da heranga cultural a que supos-
tamente tém direito os cidadios, o fim dltimo da educa¢io é favorecer uma
vida com maior satisfacdo individual e melhor convivéncia social. A educagio,
como parte da vida, é principalmente aprender a viver com a maior plenitude
que a histéria possibilita. Por ela se toma contato com o belo, com o justo e
com o verdadeiro, aprende-se a compreendé-los, a admird-los, a valorizd-los e a
concorrer para sua construgio histérica, ou seja, é pela educagdo que se prepara
para o usufruto (e novas produgdes) dos bens espirituais e materiais. E tudo isso
nio se dd como simples aquisi¢io de informagio, mas como parte da vida, que
forma e transforma a personalidade viva de cada um, nunca esquecendo que
“cada um” nido vive sozinho, sendo entio preciso pensar o viver de forma social,
em companhia e em relagio com pessoas, grupos e institui¢des. A educagio
se faz, assim, também, com a assimilagdo de valores, gostos e preferéncias, a
incorporagio de comportamentos, hdbitos e posturas, o desenvolvimento de
habilidades e aptidoes e a adogdo de crengas, convicgdes e expectativas. (Paro,
2001, p. 37-38)

Nio se pode, por isso, quando se trata do produto educacional, contar apenas
com a avaliagio de produto propriamente dita. Esta precisa ser enriquecida com a
avaliagio de processo. Observe-se que, em virtude da especificidade da educagio,
bem como do processo educativo e de seu produto, a avaliagio e processo, além de
ser necessdria para o éxito na confecgdo do produto, é chamada também a auxiliar
na avaliagdo final, ou seja, na avaliagio de produto. Explico. Enquanto um objeto
qualquer se deixa avaliar depois de pronto, o produto da educagio, por ser sujeito,
dotado de vontade, e em virtude das qualidades que o caracterizam, e que precisam,
portanto, ser avaliadas, ndo pode ser avaliado pelos sistemas usuais de aferi¢do de um
objeto qualquer, nem pelas provas e pelos testes utilizados para aferir conhecimentos:

[...] uma coisa, por exemplo, é responder positivamente a uma questdo sobre a
importdncia da participagio politica, ou dos aspectos deletérios da corrupgio
ou do preconceito racial; outra bastante diferente e muito mais complexa é
desenvolver, na vida real, as convicgdes, as posturas e os comportamentos ade-

quados a essas verdades. (idem, p. 38)
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Sendo assim, a avaliagio de processo ndo se aplica apenas com vistas a0 sucesso
da atividade educativa (embora isso nio seja pouco), mas também tendo em mente a
avaliagio de produto, porque, na dificuldade de se avaliar o produto pronto, a partir do
exame de suas qualidades, s6 resta aposzar no processo pelo qual ele passou. Ou seja,

embora nio se possa colocar o ser humano em “situagio de laboratério” para
verificar se ele foi ou nio bem educado, para saber se a escola foi produtiva (se
teve ou nio éxito em sua inten¢do de educd-lo convenientemente), é possivel
planejar e dispor os processos pelos quais se produz essa educagio de uma for-
ma na qual se possa apostar, com certa seguranga, que se conseguirdo os resul-
tados desejados. (idem, ibidem)

Diante disso, a politica educacional interessada na boa qualidade da educagio
escolar e portadora de uma visio de educagdo como apropriagio da cultura, com
vistas 4 formagio de personalidades humano-histéricas, procurard investir seus
esforgos na melhoria do processo de trabalho escolar, ciente de que ¢ ai, no chio
da escola, que se pode garantir a boa educagio e permanentemente se informar de
sua qualidade.

José Pacheco, durante muitos anos professor na Escola da Ponte, em Portugal
(Pacheco, 2009), e um dos idealizadores de sua organizagio e funcionamento, é
bastante contundente ao fazer a critica ao sistema de provas tradicionais:

Os alunos da Ponte obtém excelentes desempenhos em provas nacionais e ves-
tibulares. Porém, consideramos isso irrelevante. Um vestibular - 4 semelhanga
de outros absurdos - nada avalia. Lamentamos que os ministros reconhe¢am
a falibilidade do vestibular, mas se limitem a introduzir timidas operagdes de
cosmética, ndo o extinguindo, e alimentando a industria do cursinho. Uma pro-
va é um mero instrumento de discriminacio, de selegio arbitriria, até mesmo
de exclusio escolar e social. E, se outra razio nido houvesse para acabar de vez
com as provas, uma razdo se imporia. Associada a ideia de prova, hd sempre a
probabilidade de utilizagdo de “cola”. Para cada sala de exame que se preze, sdo
escalados professores que, supostamente, sio a garantia de que os examinados
ndo “colam”. Os “vigilantes” partem, pois, do pressuposto de que todo aluno
¢, até prova em contrdrio, potencialmente desonesto. Haverd principio mais
antipedagdgico que este? (p. 2)

Em outro momento, ao fazer a critica a escola tradicional e a seu sistema de
provas, o mesmo autor real¢a a importancia da avalia¢do continua, durante todo o
processo de ensino:

Na Ponte, cada aluno avalia-se quando quer. Quando alcanga o dominio de
uma destreza, quando adquire um conteudo, manifesta essa aquisi¢io. Quando
atinge um objetivo, quando conclui uma pesquisa, partilha as descobertas. Por
essa razo, nio faz qualquer sentido a avaliagio simultinea de dois ou mais
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alunos. Também nio faz sentido aplicar prova. Na dita “escola tradicional”, os
rituais a que ddo o nome de prova (e que nada provam) sio meros exercicios de
violéncia simbdlica. E as classificagdes que neles se baseiam sdo, também, tio
pouco rigorosas quanto inuteis. Por essa razio, nio afixamos classificacées que
comparam alunos. E fundamentamos junto ao ministério essa decisio. Que me
perdoe o leitor a presungdo, mas o ministério nunca contestou a nossa argu-
mentagio. (idem, ibidem)

Do que vimos até aqui, portanto, a avalia¢io por meio de exames ou provas,
durante o processo ou apds seu término, ¢ uma das alternativas mais pobres para se
medir a eficdcia do ensino, especialmente quando utilizada isoladamente. Sua vali-
dade torna-se mais duvidosa ainda quando se trata da escola tradicional vigente, que
nio oferece motivagdes intrinsecas a atividade de ensino-aprendizado, tornando-a
enfadonha e levando o educando a emprestar seu esforgo apenas para “livrar-se do
estudo” (Paro, 2010b, p. 59-60), o que resulta numa atitude defensiva de estudar
a “matéria”, ou memoriza-la, apenas nas vésperas dos exames, comprometendo
consideravelmente a reteng¢do dos contetidos envolvidos.

Além de insuficiente como indicador da qualidade da educagio, pois se
presta a aferir (precariamente) apenas um dos elementos da cultura, os exames e
provas podem ser também bastante nocivos para a prépria qualidade da educagio,
particularmente quando eles passam a ser o balizador de todo um sistema de ensino.
Naio s6 o aluno passa a estudar apenas para passar de ano ou receber o diploma,
mas o objetivo da escola passa a ser, ndo educar e formar cidaddos, mas obter altas
pontuagdes nos sistemas oficiais de avaliagdo externa.

De outro lado, os tomadores de decisdo nos altos cargos dos sistemas
educacionais também pautam suas “politicas” na busca de melhores pontuagdes,
confiando na importincia desses sistemas de “avaliagdo” externa, e pressionando
as autoridades escolares a agirem de acordo com o ideal de superar as pontuagdes
infimas verificadas. Assim, do alto de seu desconhecimento do fato educativo, e
em sua ambicdo (e ilusio) de conseguir melhor desempenho nas provas, tomam
medidas e implementam projetos com o claro objetivo de “treinar” as criangas a
responderem corretamente os testes. Na escola pesquisada, tive a informagio de
que o material “pedagégico” enviado pela Secretaria de Educagio tinha o objetivo
de preparar as criangas para responderem as perguntas e exercicios do SARESP.
Em sintese, o que acaba pautando a educagio escolar ndo é o objetivo de construir
personalidades, mas de formar seres que respondam adequadamente esses exames.
Se a maior parte deles, no futuro, s6 guarda uma parcela insignificante desse con-
teado, como alids acontece, pouco importa, do ponto de vista dos formuladores de
politicas educacionais.

O esfor¢o que o Estado ndo despende em supervisio e apoio pedagégico a
escola parece que ele “compensa” despendendo-o em “avalia¢io” externa. Assim,
a sanha “avaliacionista” que tomou conta das politicas publicas federal, regionais
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e locais dos tltimos anos conseguiu apropriar-se do que ha de pior em termos de
avaliacdo na escola tradicional e dissemind-lo a todo o pais, como se fosse a salvagio
da educagio. A midia de modo geral, os poderes governamentais e boa parte dos
analistas de politicas educacionais, quase sempre que tocam no assunto da escola
publica, o fazem “ancorados” nos dados de “indicadores” da qualidade da educagio
publica, tanto nacionais (como SAEB, Prova Brasil), quanto regionais (como o

SARESP, no estado de Sio Paulo).

O fato curioso (e muito preocupante) é que esse assunto passou a dominar
a pauta do ensino no pais de tal maneira que a discussio sobre educagio escolar e
politica educacional parece “movida” pelos dados divulgados pelos érgios respon-
séveis pelos exames externos, intensificando-se ou arrefecendo-se de acordo com
o surgimento ou a entressafra de novos dados. Isso ocorre como se ndo houvesse
uma enorme multiplicidade de desafios e problemas educativos a espera de discus-
sdo e encaminhamento. Mais uma vez, pode-se perguntar até que ponto nio ¢ a
ignorancia sobre a educagio e sobre sua complexidade e riqueza que leva boa parte
das pessoas ligadas a politica educacional a restringir-se a dados estatisticos muitas
vezes questiondveis quanto a seus significados.

Alfred North Whitehead, para quem “um sistema de exame externo comum
¢ fatal para a educa¢io” (Whitehead, 1969, p. 21), ao falar sobre um processo de
ensino que se veja livre das “ideias inertes”, ¢ bastante incisivo sobre o cardter de-
letério dos exames externos. Diz ele:

O melhor processo dependera de diversos fatores, nenhum dos quais pode ser
negligenciado, a saber o talento do professor, o tipo intelectual dos alunos, suas
perspectivas na vida, as oportunidades oferecidas pelo ambiente imediato da
escola e fatores correlatos dessa espécie. E por essa razio que os exames uniformes
externos sdo tdo perniciosos. Nos nio os denunciamos por sermos fantasistas e
gostarmos de denunciar as regras estabelecidas. Nao somos assim tdo infantis.
Naturalmente, tais exames também tém sua utilidade para testar a negligéncia.
A razio de nosso desprazer é muito definida e muito prética. O sistema destrdi
a melhor parte da cultura. Quando se analisa sob o ponto de vista da experiéncia
a tarefa central da educagio, descobre-se que seu desempenho feliz depende do
ajustamento delicado de muitos fatores varidveis. 4 razdo € que estamos tratando
com mentes humanas e ndo com matéria morta. A evocagio da curiosidade, do
critério, do poder de dominar um complicado emaranhado de circunstincias, o
uso da teoria ao fazerem-se previsdes em certos casos — todos esses poderes nio
devem ser comunicados por uma regra fixa incluida num programa de matérias
de exame. (idem, p. 17, grifos meus)

O que usualmente se ouve dizer ¢ que alguma coisa esses exames avaliam,
e, em virtude da magnitude dos problemas da escola, acabam chamando a atengao
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para o fraco desempenho do ensino publico em geral. Uma representante da Se-
cretaria de Educagio de Aracaju, ouvida nesta pesquisa,’ menciona esse aspecto ao
afirmar que as avaliagdes externas, ao existirem, vieram dar importancia a educagio,
independentemente de tais avaliagdes serem adequadas ou ndo. Diz ela que

a divulgagio desses indicadores, por si s6, ji veio balangar muito a escola. Aqui
na nossa realidade veio balangar muito. Pela primeira vez, eu vejo pessoas, ges-
tores, que nunca estavam preocupados com isso, estdo preocupados [...] em me-
lhorar o nivel de aprendizagem do seu aluno... Ver que a escola ndo pode estar
preocupada apenas com almoxarifado, com merenda etc., que as questdes ad-
ministrativas nio podem se sobrepor as condi¢es pedagégicas [...] As vezes eu
mesmo coloco para eles: a gente se envolve tanto na burocracia, nos problemas
administrativos que a gente termina deixando um pouco o pedagégico de lado.

Tudo bem que uma profissional sensivel, como se mostrou a representante
da Secretaria de Educac¢io de Aracaju, pense dessa forma e procure maneiras de
implementar reformas no sistema de ensino. Entretanto, de modo geral, nio ¢
isso que tem acontecido. Antes de tudo, ndo parece ser necessdrios programas de
tdo grandes dimensdes - consumindo verbas vultosas que poderiam ser aplicadas
na melhoria do ensino - para perceber a atual situacio de nossas escolas. Se nio
fossem os inumeraveis estudos de toda ordem a denunciar essas mazelas, basta-
riam algumas visitas com pequenas permanéncias em alguns estabelecimentos de
ensino do sistema e a vivéncia de seu cotidiano, dentro e fora da sala de aula, para
conscientizar-se dos multiplos problemas ai existentes. Além disso, a divulgagio dos
indicadores parece nio ter movido as autoridades educacionais no caminho correto,
pois, em lugar de oferecerem melhores condi¢ées de trabalho ou de introduzirem
mudangas na maneira de ensinar, os sistemas de ensino, em geral, tém reduzido seus
programas de governo praticamente 2 implementagio de mais “avaliagdes” externas,
estabelecendo metas irrisérias de aumento das pontuagdes e, mesmo assim, nio
conseguindo vé-las efetivadas.

Na escola pesquisada, pode-se perceber o impacto das avaliagdes externas na
opinido dos entrevistados. De modo geral, houve criticas & medida, mas algumas
pessoas se posicionaram positivamente em relagio a ela. Na verdade, a concordéncia
se d4 muito mais com a necessidade de avaliagdo do que com os sistemas existentes
em si. Vanessa, professora da segunda série, acha que o SARESP consegue fazer

5 O trabalho de campo da pesquisa, conforme anunciado na Introdugio, incluiu entrevis-
ta com profissionais da educagio do sistema municipal de ensino de Aracaju, que tem
uma experiéncia inédita de direciio colegiada, em que, em vez de um diretor, a escola
¢ dirigida por um colegiado composto por trés coordenadores (Aracaju, [2003], 2006;
cf. Paro, 2010b).
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alguma coisa em termos de avaliagdo. Mircia diz que fazer a avaliagdo externa
« 7

é bom, sim”. A escola é que tem de usar os resultados para tentar melhorar seu
desempenho.

Ja Elaine, professora da primeira série, acha que as avaliagdes externas nio
estdo muito preocupadas com o que o aluno aprende. Diz que, talvez agora, com
o “Ler e Escrever”, se consiga melhorar alguma coisa e ter sentido a avaliagdo do
SARESP. Depois de apresentar o “Ler ¢ Escrever”, Elaine conclui: “Entéo, eu acho
que quando vocé investe, vocé tem que cobrar um pouco, né. Mas quando nio hd
nada para oferecer, nada de concreto para vocé trabalhar, eu acho que essas provas
ficam mesmo para eles terem os nameros deles, para eles provarem alguma coisa...”.

Por sua vez, a coordenadora pedagégica Vera Sanches ¢ taxativa em sua
oposi¢ao ao SAEB: “Alids, agora em maio, minha segunda série vai fazer o SAEB,
que é uma prova tradicional, horrorosa, chata e que nio mede nada”. Diz que o
SAEB era feito nas quartas séries e agora é feito para as segundas séries também.®
Segundo Vera Sanches, a E. E. Célia Cintra ficou em segundo lugar em matema-
tica, no SAEB.

Inés, secretdria, diz: “Eu nio sei... Para mim eu acho que é um pouco de
enganag¢io’. Reclama que existem metas, bonus etc. s6 para o professor, mas para o
tunciondrio nio, “porque o nosso bénus é realmente irrisério”. Ao fazer a critica do
SAEB, SARESP e Prova Brasil, Inés demonstra uma lucidez que talvez falte a nos-
sos administradores da educagio. “O professor naquela semana que vai ter a prova,
ele vai se dedicar, a crianga vai estar ali condicionada, tem que acertar todas aquelas
bolinhas, tudo bonitinho. Mas serd que realmente ela sabe, ela estd aprendendo?”.

A auxiliar de professora, Antonia, acha que as avaliagdes do tipo SARESP e
SAEB sio o tnico modo que o Estado tem de averiguar a qualidade da educagio.
Mas diz que hd escola, ou professores, que burlam os exames. “Porque tem muita
avaliagdo que o professor ajudou. Nio aqui nesta escola. Nao soube disso ndo. Mas
eu tenho colega que trabalha que [fez] todinha a avaliagio do menino”.

Sobre as avaliagdes externas, diz Andreia, professora da terceira série: “Eu acho
que ndo estd na realidade. N6s estamos trabalhando de uma forma e isso vem de uma
outra forma. As vezes, o aluno diz assim: ‘ndo sei’. Mas nio é que nio sabe. Para nés,

6 Vera Sanches (e outras professoras), as vezes chamam genericamente de SAEB as ava-
liagdes externas feitas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). As avaliagdes do SAEB, de cardter amostral, sdo aplicadas nas
primeiras e quartas séries do ensino fundamental, além de no terceiro ano do ensino
médio. Nessa fala, Vera Sanches pretende referir-se a Provinha Brasil, que ¢é realizada
nas segundas séries do ensino fundamental e que, como a Prova Brasil, que se aplica nas
quartas e oitavas séries do mesmo nivel, sdo aplicadas em todas as escolas urbanas do
pais com mais de vinte alunos. Para mais informagdes, consultar a pagina do INEP na
internet: <http://www.inep.gov.br>. Para uma visio critica da Provinha Brasil, veja-se o
excelente artigo de Maria Teresa Esteban (2009).
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nés que estamos [trabalhando de outra forma]”. Diz que, agora, com o novo sistema,
a Escola Célia Cintra estd procurando adequar-se ao SARESP, seguindo a orientagio
da Secretaria de Educagio. Mas reafirma: “Eu acho que estd um pouco fora da real”.

Raquel, a diretora, acha importante uma prova externa. Mas nio concorda
com rankings etc. Diz que a Diretoria de Ensino manda o ranking das escolas, com
o que ela nio concorda. Acha que cada escola deve ter o seu resultado, mas nio
se deve divulgar para todo mundo. Isso seria antiético. Diz que concorda com as
expectativas de aprendizagem que se tem com relagdo as escolas. E que se fagca uma
prova externa, jd que é importante uma avaliagdo por quem estd fora da escola. Ava-
liagdo do aluno, do professor e do sistema. Mas acha ridiculo o ranking de escolas.
Baseada nesse ranking, a Secretaria devera dar um bonus para as melhores escolas,
ou seja, para as escolas que alcangarem as expectativas da Secretaria da Educagio.

Nio se precisa realgar a perversidade dessa medida. Primeiro porque ela
parte de um diagndéstico falso, o de que o problema da escola reside apenas na
capacidade e no empenho dos professores. Na verdade, existem intimeros outros
fatores, a maioria deles fora do alcance do pessoal escolar: niimero absurdo de alunos
por sala, mas condig¢es objetivas da escola (prédio inadequado, falta de material
de limpeza, carteiras em mds condi¢des etc.), falta de material escolar, falta de
assessoria pedagdgica, falta de professores em virias disciplinas etc. Acontece que
esses problemas e sua magnitude variam de acordo com a populagio usuaria. Nos
bairros e locais em que a populagio é menos desprovida de recursos, mais letrada e
com maior acesso a informagdes relevantes, os usudrios tendem a ter maior poder de
reivindicagio, conseguindo neutralizar em alguma medida os problemas apontados.
Por esse motivo - e também em virtude da melhor preparac¢io que os filhos dessas
camadas jd trazem de casa e que facilitam seu desempenho escolar -, essas escolas
tendem a ter algum progresso em seu esfor¢o adicional ou a ter resultados melhores
do que as escolas com piores condi¢des de trabalho, mais abandonadas pelo poder
publico e que, por isso, deveriam ter prioridade na melhoria de atendimento. Sao
precisamente estas tltimas que serdo punidas por seu mau desempenho e que nio
receberdo os “bonus”™ que as menos necessitadas recebem, contribuindo, assim, para
aumentar a diferenca entre os dois infortinios.

SINTESE E CONCLUSOES

Embora, como bem assinala Robert Stake (1983), o mais importante na
abordagem qualitativa de pesquisa nio seja o oferecimento de generalizagdes for-
mais, é possivel apresentar algumas sinteses “provisérias” a respeito dos temas aqui

7 Nio deixa de soar um pouco hipéerita chamar de “bénus” aquilo que deveria compor
um saldrio justo, que o Estado sonega e depois repde (em parte) apenas para alguns.
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tratados, na expectativa de que os dados e interpretagdes oferecidas possam ensejar,
ao usudrio de pesquisas, interpretagdes complementares ou alternativas, que con-
tribuam para o desenvolvimento tedrico da drea de politicas publicas em educagio.

Uma das mais importantes inovacdes em direcdo a superagio do modo tra-
dicional de tratar o ensino deu-se na tentativa de superagio da estipida seriagio
(Teixeira, 1954), pela introdugio dos ciclos de aprendizagem em vérios sistemas
municipais de ensino, a partir do inicio da década de 1990. Houve também sistemas,
como o do estado de Sdo Paulo, em que se introduziu um arremedo do regime de
ciclos, com a permanéncia, e até intensificagio, da seriagdo.

A maior resisténcia aos ciclos por parte de professores, pais e sociedade em
geral diz respeito ao apego a reprovagio escolar e 4 oposi¢io a progressdo continuada
que integra o sistema de ciclos. A reprovagio tem sido, tradicionalmente, a ma-
neira mais efetiva de transferir para o educando a culpa pelo mau ensino oferecido
pela escola. Sua eliminagio pura e simples resulta na “passagem”, para as préximas
séries ou anos, de muitos alunos que ndo apreenderam um minimo de conteddo
correspondente as séries ou anos que frequentaram. Isso tem provocado resultados
contraditérios. Por um lado, tem deixado mais 4 mostra a incompeténcia da escola:
se antes o “mau” aluno era reprovado e “evadido” da escola, agora ele 14 permanece,
mas sem ter aprendido, evidenciando a incompeténcia da escola para ensind-lo. Por
outro lado, o passar de ano mesmo sem saber tem sido entendido, muitas vezes, como
culpa do sistema de ciclos e progressio continuada, que passa todo mundo e que,
por isso, o aluno ndo se preocupa em estudar. As pessoas nio conseguem entender
(e muitos professores estimulam esse equivoco junto aos pais) que o que produz
o nio aprendizado é o nio ensino ou o ensino incompetente (este é que precisa
ser mudado) e ndo a promogio do aluno (esta é inerente a0 bom ensino). Diante
disso, a solug¢io mais ébvia ¢ a implantagio dos ciclos e da progressio continuada,
ndo para maquiar estatisticas, mas como apenas uma das medidas a integrar uma
politica, ou um programa, de melhoria do ensino em todos os sentidos.

Um dos pontos que tém merecido as maiores criticas dos educadores esco-
lares no sistema de ensino do estado de Sdo Paulo diz respeito 4 precdria assessoria
pedagégica oferecida as escolas. Segundo os depoimentos captados no trabalho de
campo, a supervisio pedagégica praticamente nio existe, restringindo-se as visitas
do supervisor de ensino a problemas de cunho burocritico. Ao mesmo tempo, a
coordenagio pedagdgica interna a escola, além da agdo do coordenador pedagégico
(que foi elogiada no trabalho de campo), tem seu ponto mais importante no HTPC,
que precisaria ser valorizado, com mais tempo disponivel e o acréscimo de outras
atividades que incluam também o cuidado com a formacio do professor em servigo.

De modo geral, a avaliagio externa (SAEB, Prova Brasil, SARESP etc.)
expressa boa parte dos equivocos das politicas educacionais vigentes. Apesar de
hipervalorizada, sua contribui¢do em termos de medida da qualidade do ensino ¢é
muito precdria. O produto da educagio, entendida como pratica democrética, nio
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se deixa avaliar pelos recursos comumente usados na aferi¢io das qualidades de um
mero objeto. Os tradicionais exames e provas s6 conseguem medir um dos elementos
(o conhecimento) que compdem a cultura incorporada na personalidade viva do
educando, e mesmo assim de forma muito limitada. Assim, os responséveis pelas
politicas publicas, ao darem atengio exagerada a suas avaliagdes externas, além de
atestarem sua ignorancia sobre a natureza do produto a ser avaliado e sobre a forma
de produzi-lo, gastam somas vultosas de recursos que deveriam ser endere¢ados
para a melhoria do ensino. Em suma, diante da incompeténcia em diagnosticar e
curar o doente, aumentam o tamanho e sofisticam o modelo do termémetro, na
esperanca vi (e absurda) de diminuir a febre, nio de curar o paciente.
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data: GERES 2005 - LOED / FE / UNICAMP <http://www.geres.ufimg.br/> and
Vulnerability - NEPO / UNICAMP < http://www.nepo. unicamp.br/vulnerabilidade/>.
Using theoretical references that support the concepts of Social Vulnerability, Spatial
Segregation, Neighborhood Effects and School Quality, analyzed the distribution of
schools within different areas of vulnerability, relating this distribution to the results of
their performance measured by ‘aggregate value’. The methodology used was with 1) a
destription of the variables related to characteristics around the schools, 2 ) the intersection
of performance and features found in these schools. The results revealed that there not is a
regular evidence relation between the spatial layout of the schools and their performance.

Keywords: social vulnerability; school quality; spatial segregation; neighborbood effect.

Escuelas municipales de Campinas y la vulnerabilidad
sociodemografica: primeras aproximaciones

Este trabajo discute la distribucion de escuelas municipales de Campinas, Sdo
Paulo — Brasil, segiin su localizacion espacial y desemperio escolar, a partir de los datos
de las pesquisas: GERES 2005 — LOED / FE / UNICAMP <http://www.geres.
ufmg.br/> y Vulnerabilidad — NEPO / UNICAMP <http://www.nepo.unicamp.
br/vulnerabilidade/>. Utilizando reféerenciales tedricos que sustentan los conceptos de
Vulnerabilidad Social, Segregacion Espacial, Efecto Hogary Efecto Escuela, analizamos la
distribucion de las escuelas dentro de las diferentes zonas de vulnerabilidad, relacionando
esa distribucion a los resultados de su desempesio medido por el “valor ariadido”. La
metodologia utilizada se dio en dos ejes: 1) la descripcion de las variables relacionadas a
las caracteristicas del entorno de las escuelas; 2) el cruce de las caracteristicas encontradas
y el desemperio de esas escuelas. Los resultados revelaron que no hay una recurrencia clara
en relacion a la disposicion espacial de las escuelas relacionadas a su desemperio.

Palabras clave: vulnerabilidad social; eficacia escolar; segregacion espacial; efecto

hogar.
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Progressao Continuada, Supervisao Escolar e Avaliacao Externa:
implicacoes para a qualidade do ensino

Derivado de estudo mais amplo sobre a estrutura da escola, este artigo
discute resultados de pesquisa de cunho qualitativo realizada em escola puiblica
tundamental sobre questdes relacionadas a progressio continuada, a supervisio
escolar e a avaliagdo externa. Tendo presente seu relacionamento com a quali-
dade do ensino e com a avaliagdo escolar, esses temas sdo tratados a partir de
um conceito de educagio como pritica democritica, procedendo-se a critica da
pritica pedagégica tradicional. Os dados e andlises sugerem que, quanto a pro-
gressdo continuada, se enfatize a efetividade do ensino, em lugar da passagem
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ou reprovagdo de série; com relagdo a supervisio escolar, se procure desenvolver
suas potencialidades de avaliagdo, assessoria e apoio a pratica pedagdgica escolar
e, com respeito a avalia¢do externa, se ultrapassem seus estreitos limites atuais,
promovendo sua articulagio com a supervisdo escolar, de modo a superar a mera
realiza¢do massiva de provas e testes.

Palavras-chave: avaliagio escolar; supervisio escolar; qualidade do ensino;
ensino fundamental.

Continuous Progress, School Supervision, External Evaluation:
implications for the quality of education

Being part of a broader study about the structure of the school, this article presents
and discusses some results of a qualitative research carried out in elementary public
school about issues related fo continuous progress, to school supervision and external
evaluation. Considering their relationship with the quality of education and with school
evaluation, these themes were treated based on a concept of education as a democratic
practice, proceeding to a critique of the traditional pedagogical practice. Data and
analysis suggest that, concerning continuous progress, effectiveness of education should
be emphasized instead of passing or falling a year; in relation to school supervision, a
development of its potentialities of evaluation, counseling and support to the pedagogical
school practice should be pursued; and, in relation fo external evaluation, its narrow
current boundaries should be enlarged making it possible to go over the simple massive
application of tests.

Keywords: school evaluation; school supervision; quality of education; primary
school.

Progresion Continuada, Supervision Escolar y Evaluacion Externa:
implicaciones para la cualidad de la ensenanza

Derivado de estudio mds amplio sobre la estructura de la escuela, este articulo
discute resultados de investigacion cualitativa, realizada en escuela piiblica fundamental,
sobre cuestiones relacionadas a progresion continuada, supervision escolar y evaluacion
externa. Considerando su relacion con cualidad de la ensefianza y evaluacion escolar,
esos temas son tratados desde un concepto de educacion como pm’cticn democrdtica,
criticando la prdctica pedagigica tradicional. Los datos y andlisis sugieren que, cuanto
a la progresion continuada, se enfatice la efectividad de la ensefianza en lugar de la
aprobacion o reprobacidn de grado; con relacion a la supervision escolar, que se procure
desarrollar sus potencialidades de evaluacion, asesoria y apoyo a la prdctica pedagdgica
escolar y, con respeto a la evaluacion externa, que se ultrapasen sus estrechos limites
actuales, promoviendo su articulacion con la supervision escolar, de modo a superar la
simple realizacion masiva de pruebas y festes.

Palabras clave: evaluacion escolar; snpervisia‘n escolar; cualidad de la enserianza;
ensefianza fundamental.
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