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Avaliacdo e progressao continuada:
O que a realidade desvela

Regiane Helena Bertagna’

Resumo: Este artigo aborda a compreensio da avaliagio no interior da implantagio do Regime
de Progressao Continuada no Estado de Sao Paulo. Ao penetrar nos intrincados caminhos da
realidade escolar, por meio da pesquisa qualitativa, acompanharam-se sistematicamente durante
um ano escolar 4 turmas de alunos (uma de cada ano do ciclo I, ainda do Ensino Fundamental
de 8 anos), nos momentos coletivos da escola: hordrio de trabalho pedagégico coletivo, reunices
de pais e mestres, conselhos de classe/série, eventos; e, ainda, realizaram-se entrevistas com 7
profissionais envolvidos com as turmas (5 professores, coordenadora pedagégica e diretora
escolar) e com 124 alunos. Observou-se que a avaliagio informal ganha forte expressdo nessa
nova forma de organizacio escolar, revelando, também, novas formas de manutengio da
seletividade e da exclusdo escolar. Por meio da andlise das prdticas avaliativas e das contribuiges
dos diversos atores da escola, evidencia-se a presenga da seletividade escolar, mas com configura¢ao
diferenciada: a exclusio branda e/ou a eliminagao adiada.
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Evaluation and continued progression: what reality unveils

Abstract: This paper approaches the understanding of assessment during the implementation
of the Continued Progression System in the State of Sao Paulo (Sao Paulo [State], 1997). By
means of qualitative research, the intricate aspects of our schooling reality were studied, with
the systematic observation of four groups of students (each group from a different period of
basic school, around eight years old) and the collective working moments at school, such as
collective pedagogical work, meetings including teachers and parents, school councils, social
events and interviews with 07 professionals (five teachers, the pedagogical coordinator and the
school director) involved with the four groups with 124 students. It is observed that informal
assessment is outstanding in this new school organization, also disclosing new ways of keeping
school selectivity and exclusion. By analyzing these assessing practices and contributions from
several school individuals, the existence of school selectivity becomes clear, although in a
different way: discrete exclusion (Bourdieu & Champagne, 1998) and/or postponed
elimination (Freitas, 1995).
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Introducao

A progressao continuada foi instituida no estado de Sao Paulo pelo Conse-
lho Estadual de Educacao (CEE, Deliberagao n® 09/97) e adotada pela Secre-
taria de Estado da Educagao (SEE), a partir de 1998, na forma de ciclos' para
o Ensino Fundamental, regular ou supletivo. A progressao continuada permite
uma nova forma de organizagio escolar, consequentemente, uma outra con-
cep¢ao de avaliagdo. Se antes se aprovava ou se reprovava ao final de cada série,
agora se espera que a escola encontre diferentes formas de ensinar, que assegu-
rem a aprendizagem dos alunos e o seu progresso intra e interciclos.

E interessante observar que a possibilidade da organizagio nio seriada do
ensino nio se constituiu novidade na legisla¢io que normaliza o ensino
institucionalizado. Segundo Sousa (1998), tal organizagdo estd presente desde
a LDB n° 4024/61, artigo 104, com cardter experimental, e na Lei n° 5692/
71, artigo 14, ¢ explicitada como uma alternativa. J4 nesse periodo, propoe-se
o sistema de avangos progressivos.

A possibilidade de uma organizagio escolar diferenciada e com progressio
continuada, portanto, nio ¢ privilégio da nova LDB n° 9.394/96, mas esta
vem clarear essa perspectiva, apontando para sua efetivagio, se for de interesse
do processo de aprendizagem.

Uma vez que a progressao continuada jd era contemplada na LDB, a im-
plantacao do Regime de Progressao Continuada no Estado de Sao Paulo, a
partir da Deliberagao (09/97), fica instituida e, aparentemente, tem sido apre-
sentada pelos 6rgaos oficiais como um processo ou como a op¢ao “natural”, em
decorréncia das discussoes sobre o assunto. A denominagio “progressio conti-
nuada”, como enfatizam diversos textos oficiais, foi adotada (Bertagna, 2003)
porque extrapola a compreensio da aprovagao automdtica, no sentido apenas
de implementa¢ido de uma norma administrativa.

Segundo a Secretaria da Educagao do Estado de So Paulo, a implantagio
de dois ciclos ininterruptos no Ensino Fundamental, com avalia¢io constante

[. Desde 1992, o municipio de Sao Paulo ja havia adotado o sistema de ciclos, composto por Ciclo
I (la a 3a série), Ciclo Il (4a a 6a série) e Ciclo Ill (7a e 8a séries). A partir de 1998, por
deliberacdo do Conselho Estadual de Educacdo, foram adotados dois ciclos no Ensino Fundamental
para todo o estado de S3o Paulo. Anteriormente a nova medida, em 1995, a rede escolar
estadual havia sofrido uma reestruturagdo fisica que separou as criangas de la a 4a séries das
criancas de 5a a 8a séries em diferentes prédios escolares, sempre que possivel. Essa medida
acarretou o fechamento de varios estabelecimentos escolares (aproximadamente 800), o que
pode ser verificado no sftio da SEE (http://ww.educacao.sp.gov.br). A proposta de progressao
continuada, como alguns autores ja revelaram, estd atrelada, em nosso pais, & organizagdo da
escola em ciclos de aprendizagem. Outros estados brasileiros, além de Sao Paulo, efetivaram
propostas de organizacdo escolar em blocos ou ciclos.
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de desempenho dos estudantes, resultaria em mais qualidade para a educagao
paulista.

Alguns esclarecimentos sobre o conceito de avaliagio adotado foram apon-
tados para viabilizar o projeto de reestruturagio do ensino.

O regime de progressio continuada nio significa aprovagio automdtica,
muito menos desconsidera etapas de escolaridade a serem vencidas. Ele ¢, sim,
um novo conceito a ser dado a avaliagao na escola. A avaliagao passa a ser o
instrumento guia na progressio do aluno no seu percurso escolar, apontando
as diferencas na aquisi¢ao de habilidades e conhecimentos entre os alunos e
orientando o trabalho do professor na condugdo desse processo. Deixa de ser
repressora, castradora e comparativa para ser norteadora e estimuladora do pro-
cesso ensino-aprendizagem (Silva, 1997, p. 2).

Nesse sentido, observa-se certo tom de inovagao do conceito de avaliagio
proposto na reestruturagao do ensino no estado de Sao Paulo. Procura-se
romper com a antiga cultura de avaliagao com énfase na seletividade, na
repeténcia, na classificagao, possibilitando a permanéncia das camadas po-
pulares na escola.

[...] a reten¢do tem se constituido em instrumento de seletividade do pro-
cesso escolar, baseada que ¢ em mecanismos de prémios e puni¢oes aplicados
indiscriminadamente a alunos com os quais, na verdade, nio sabemos como
lidar e, pior ainda, como ensinar. Naturalmente, sao eles, em sua ampla maio-
ria, aqueles advindos das classes populares, situagao que gera uma extrema
iniqiiidade na prestagao dos servicos educacionais: os alunos que mais necessi-
tam da escola acabam por ser, de fato, aqueles que a repeténcia expulsa da
escola, rotulando-os de incapazes (Sao Paulo, 1998, p. 1-2).

A superacio da seletividade escolar passou a ser o aspecto mais enfatizado
na defesa da progressio continuada, constando em diversos textos oficiais, tais
como Sio Paulo (2000), Penin (2000), Silva (2000), entre outros.

Por meio da pesquisa qualitativa (Liidke; André, 1986; André, 1995), du-
rante um ano escolar, em uma escola publica estadual de Campinas, acompa-
nharam-se 4 turmas de alunos (uma de cada ano do ciclo I, ainda do Ensino
Fundamental de 8 anos), nos momentos coletivos da escola: hordrio de traba-
lho pedagdgico coletivo, reunides de pais e mestres, conselhos de classe/série,
eventos e aulas de recuperagio e refor¢o de aprendizagem dos alunos das tur-
mas observadas; e, ainda, realizaram-se entrevistas com 7 profissionais envolvi-
dos com as turmas (5 professores, coordenadora pedagdgica e diretora escolar)
e 124 alunos (referentes as 4 turmas), para compreender as tramas que envol-
vem a realidade escolar, dar voz aos sujeitos que vivenciam essa realidade e,
assim, acompanhar as mudangas na avaliagio escolar decorridas da implanta-
¢ao do regime de progressao continuada.
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O que arealidade desvela...

Na realidade, durante o ano em que se coletaram os dados na escola seleci-
onada para a pesquisa’, observou-se que a pritica avaliativa exercida pelos pro-
fessores sofreu altera¢des quanto aos instrumentos de avaliagao usados, mas
pouco se pdde perceber em relagio 2 mudanga na fungio que a avaliagio histo-
ricamente exerceu na escola, como foi enunciado nos textos oficiais.

A fala dos alunos, mesmo os do 1° ano, que apenas vivenciaram um ano
escolar, demonstrou que, a partir da sua entrada ou do seu ingresso na escola,
jd se vai construindo a compreensio de que se avalia para hierarquizar as pesso-
as ou classificar os alunos, mesmo que para eles essa diferenga seja entre bons e
maus. Essa compreensao intensifica-se no decorrer dos outros anos escolares.

Pesquisadora: Por que tanta li¢io?

Alunos: AM: Para a gente aprender ripido e melhor. LU2: Quando ela estd
Jazendo alguma coisa e a gente fica atrapalhando, ela manda a gente ficar quieto se
ndo ela passa wm monte de ligio!

Pesquisadora: Ela passa a mesma licio para rodos?

Alunos: AM: Aquela fileira que estd no canto, ela passa outras coisas mais
Jdceis: palavras, frases.

Pesquisadora: Por qué?

Alunos: AM: Porque a gente é mais inteligente que os outros. LU2: Eles ndo
sabem ler, ela passa coisas ficeis para eles aprenderem e para eles ndo baguncarem.
Desde a primeira série eles sé6 baguncam, por isso ndo aprendem! (EA2, G12)

Pesquisadora: Vocé faz muita ligio?

Alunos: MCA: Fago. MU: E. MCA: Hoje eu fiz a ligio de casa e a de classe.

Pesquisadora: Serd? Tem dia que eu nio vejo vocés fazerem licio.

Alunos: (Siléncio).

Pesquisadora: Vocé acha que é um bom aluno?

Alunos: MCA: Mais ou menos. MU: Eu ndo estou bom... Porque ndio leio.

Pesquisadora: O que aconteceu?

2. Os dados utilizados neste artigo sdo provenientes do banco de dados da tese de doutorado de
Bertagna (2003). Os sujeitos que participaram foram codificados, preservando sua identidade,
bem como os registros apresentados estdo codificados em relacdo a sua fonte.

3. Paraorganizacdo do material coletado nas entrevistas codificamos da seguinte maneira: Entrevistas
— E (alunos — A, professores — P coordenador — C, diretor — D), a numeracio em seguida
indica 0 ano/série do | 0 ao 40 ano/série do Ensino Fundamental de oito anos, no caso dos alunos
e; e, ainda, para os alunos sao indicados os grupos entrevistados (G|, G2, etc.) e codificados seus
nomes.
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Alunos: MCA: Nés lemos, mas nio muito. Eles leem mais porque eles sabem!
(se referindo aos outros alunos da turma)

Pesquisadora: Mas vocés nio frequentaram os mesmos anos?

Alunos: (Siléncio) MU: Eu parei de estudar um ano, na 2°, porque minha mdae
viajou e eu ﬁti junto. MCA: Eu nio aprendi a ler porque os outros mexiam comigo
e eu batia neles.

Pesquisadora: Como melhorar?

Alunos: MU: Prestando a aten¢io na aula. (MCA repete a mesma ideia de
MU) (EA4, G2)

Assim, a fung¢io da avaliacio — classificagio e selecio — fica efetivamente
evidenciada. A presenga dessa fun¢io aponta que pouco se conseguiu avangar
no sentido de mudanga de concepg¢io de avaliagao, ou mesmo na cultura
avaliativa e escolar, como a proposta do regime de progressao continuada apon-
tava nos documentos oficiais.

E interessante também atentar para como a avaliagio se expressava no coti-
diano escolar. A compreensio da avaliagdo revelada na prdtica observada e nas
falas dos diferentes sujeitos da pesquisa reafirmou a constatagao de Freitas (1995)
a respeito do “tripé avaliativo”. Houve a recorréncia da avaliagao relacionada a
instrugdo, a0 comportamento €, mais sutilmente, aos valores e as atitudes.

Com relagdo aos aspectos instrucionais, a avaliagio estava fortemente con-
centrada nos conhecimentos cognitivos, principalmente nos contetidos das
disciplinas de Portugués e Matemdtica, enfatizados nas tarefas escolares: li¢oes
e provas.

Os aspectos relacionados a0 comportamento foram muito enfatizados por
todos os alunos. Quanto mais a professora exercia o controle, mais os alunos
resistiam a “aceitar” as regras escolares: apresentavam resisténcia a permanece-
rem quietos, sentados, fazendo a li¢do; nio se enquadravam no modelo ou no
comportamento desejado pela institui¢ao escolar, o que, por sua vez, dificulta-
va a aprendizagem.

Os aspectos relacionados a atitudes e valores eram mais sutis e de dificil
acesso até para relaciond-los ou captd-los na realidade, porque estavam imbri-
cados em outros aspectos, mas eram perceptiveis nas recomendagoes das pro-
fessoras sobre os alunos, e ficaram ainda mais frequentes quando aumentou a
permanéncia e a duracio da relagao entre eles; portanto, no final do ano letivo
a construgdo do julgamento sobre o aluno ficou mais intensa, formal e infor-
malmente.

Todos esses aspectos foram constatados nas diferentes turmas observadas na
escola, sendo valorizados em maior ou menor intensidade, de acordo com as
relagbes estabelecidas entre a turma, o professor e o conhecimento.
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Na realidade, as provas aplicadas no primeiro bimestre por todos os profes-
sores ofereceram a eles um primeiro posicionamento sobre os alunos ou uma
primeira classificagio destes, o que seria refutado ou comprovado durante o
ano escolar.

Prdticas avaliativas com menos énfase nas provas e com critérios pouco
explicitados pelos professores aos pais e aos alunos puderam ser implementadas,
gragas a introdugao, no decorrer do ano, de dois movimentos: um relacionado
a discussao da progressao continuada pela coordenagio e pela direcao da esco-
la, com énfase no respeito ao ritmo do aluno; e outro, ligado a avaliagao proces-
sual — de certa maneira contida na proposta pedagdgica da escola — que, com
base nos progressos dos alunos, introduziu as fichas descritivas como um ins-
trumento de avaliacio.

A utilizagao das fichas descritivas sofria constantes discussoes e adaptagdes
durante o corrente ano e era tratada com muita seriedade por todos os envolvi-
dos no processo pedagdgico. Essa sistemdtica era realizada paralelamente 2 atri-
bui¢ao de notas, de conceitos, procedimento que, como observado na descri-
¢do das prdticas avaliativas, pouco informava sobre como se constitufam essas
notas, esses conceitos dos alunos e, posteriormente, a classificagao destes.

Cresceu na escola a avaliagio dos alunos pautada na observagio dos progres-
sos registrados em fichas descritivas que tinham como referéncia o acompanha-
mento do desempenho do aluno diariamente em sala de aula, enfocando as-
pectos relacionados aos contetdos (cognitivos), as habilidades, além de outro,
relacionado a atitudes e valores. O trabalho de elaboracio e construgio desse
processo foi muito importante e suscitou muitas discussdes em relagao a como
fazer, mas bem poucos questionamentos a respeito do por que fazer.

A adogao desta prética permitiu aos professores — com excecio das profes-
soras que acreditam na prova como um instrumento principal de avaliagago —
discutir outras formas de avaliar, além das provas e das formas que tradicional-
mente estavam acostumados a praticar, mas transferiu todos os demais instru-
mentos para o 4mbito da avaliagio pessoal do professor sobre o aluno.

Dalben (1998), ao analisar a prdtica das fichas descritivas, jd alertou para
algumas dificuldades provenientes desse recurso. Reconhecer esses limites pode
gerar novas formas de abordd-lo. Embora jd se tenha revelado a positividade
desse trabalho na escola estudada, as fichas descritivas remetiam a avaliacao
para o Ambito informal e, como acontecia com as notas, as vezes as fichas eram
utilizadas para controlar os alunos.

A leitura do conjunto de fichas e as situagdes analisadas em face de seu uso
evidenciaram priticas pedagégicas genéricas ou particularistas de avaliagao,
construfdas conforme a subjetividade do professor, num processo altamente
improvisado e informal, em que somente o avaliador conhece os seus préprios
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critérios, limites e possibilidades, sendo os dois dltimos quase nunca compar-
tilhados com os demais professores, com os alunos e, muito menos, com os
pais.

[..] ¢ possivel admitir-se que ndo serd com a introdu¢io de uma avaliagio do
tipo qualitativo-descritivo que se poderd alterar o processo unidirecional e, por
isso autoritdrio, de que vem se revestindo a avaliagao escolar, porque ela perma-
nece totalmente dependente da postura e do olhar do avaliador na leitura da
realidade pedagdgica (Dalben, 1998, p. 208-9).

Ao abandonar as provas ou aplicd-las somente para cumprir um ritual, o
professor pautava a sua avaliagdo nas fichas descritivas e nos julgamentos e
juizos constituidos no dia a dia escolar. Ele passou a valorizar a avaliagio infor-
mal em detrimento da avaliacio formal e a transformar as avaliacoes informais
em notas ou conceitos que, de certa maneira, ainda se constitufam em uma
forma de representar o rendimento escolar do aluno.

As notas, os conceitos nao deixaram de existir com o Regime de Progressao
Continuada, nem de exercer fascinio sobre os alunos, mesmo sobre os pequeninos
do 1° ano. Mais interessante é que, através das falas dos alunos, ainda se evi-
dencia a centralidade da nota e suas fun¢des, como apontou Sobierajski (1992):
classificar o dominio de conteddos; controlar atitudes e comportamento; e
motivar o aluno para estudar.

Pesquisadora: Para que tem nota?

Alunos: MH: Para incentivar, para ver se estd certo ou errado. ML: Se estiver
certo, tira nota A.

Pesquisadora: Por que incentivar?

Alunos: MH: Para continuar fazendo. Ela dd uma nota e o outro jd sabe se estd
bom. Serve para ver se estd bom ou ruim

Pesquisadora: Como faz para ver a nota?

Alunos: ML: Ela vé a licio e coloca certo ou errado. Se estiver errado, faz uma
bola e faz bilhete. MH: Quando o EW faz errado, ela manda corrigir em cima
(EA1, G9)

Pesquisadora: £ a nota?

Alunos: DO: Quando a gente é bom aluno, nio conversa, ela vé o caderno.
AD: Ela passa, olha o caderno e coloca estrelinbas, dai é uma nota boa e ganha um
prémio. Eu ganhei uma lapiseira. DO: Ela olha caderno e quando nio estd certo
ela coloca bilhete. AD: Nem sempre. (EA1, G8)

Pesquisadora: E nota?

Alunos: RA: Ela ndo dd, a dona nunca deu parabéns para mim. W1: Para
mim ela jd dew. HF: Para mim ela ji escreveu e deu coragdo. (W1 escreve a nota
com o dedo no ar)
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Pesquisadora: Por que ela dd nota?

Alunos: WI: Para quem faz a licio! (EA1, G4)

Professora: Vocés sabem que vai ter nota de leitura!? Fiquem quietos e respeitem
a leitura do colega, sendo... (DC3*, p. 4)

A nio mudanga da centralidade da nota e do fascinio que ela exerce sobre os
alunos, mesmo para aqueles que iniciam na escola depois de vdrios anos de
implementagio do Regime de Progressio Continuada, vai colocando duividas
sobre a efetivagdo das mudancas propostas pelo érgao oficial na prdtica da esco-
la e sobre a concepgdo de avaliagdo ai desenvolvida.

Os conceitos e as notas, embora para muitas professoras fossem de pouca
representatividade para a aprendizagem e, por isso, pouco utilizados por elas,
eram enfatizados contraditoriamente pela sua necessidade na apresentagio for-
mal dos resultados do desempenho dos alunos aos outros professores, aos pais
ou em documentos oficiais. Portanto, conceitos e notas ainda se faziam neces-
sdrios, e af se percebe a dificuldade das professoras em estabelecer uma ldgica
coerente para essa pratica.

Pesquisadora: E como vocé faz para dar nota para os alunos?

Professora: Nio, eu nio dou nota, eu escrevo étimo ou parabéns, das vezes nio
escrevo nada. Depende; se o aluno precisa, se ele nio atingin uma habilidade, eu
escrevo: ‘o aluno ndo atingiu a habilidade”, e eu explico para a maie por que ela
pode ajudar em casa, se ela sabe como ajudar o aluno.

Pesquisadora: Os alunos sabem disso?

Professora: Nao, nio! E uma coisa minba, mesmo, porque... E mais avaliagio,
porque geralmente eu sé dou certo, ew nio uso conceitos A, B, C. Agora, a gente tem
que fazer isso no boletim da escola, mas nio para o aluno, nao.

Pesquisadora: E como vocé faz a conversio?

Professora: Eu fago o seguinte: pela avaliagio dele, vejo o tanto que ele acertou,
0 que ele merece. Se ele acertou um tanto, B; se foi metade, entio um C; se ele acertou
menos da metade, seria um D, mas a gente nio di D. Seria um C, mesmo, mas,
mais fraquinho, e depois ele vai para o reforgo.

Pesquisadora: E por que nio dd o D?

Professora: Porque ¢ progressdo continuada, né?! Nio tem mais reprovagio... é
pela lei... uma regra, sei ld eu!? (ri) A 1 série e outras séries nio reprovam, sé
reprova na 4 série, ou se nio, vocé pode reprovar por falta, mais de 75% de falta.

4. Paraorganizacdo do material coletado nas observagées, codificamos da seguinte maneira: Diario
de Campo — DC; a numeragao em seguida indica o ano/série do | o ao 40 ano/série do Ensino
Fundamental de oito anos. Constam, ainda, Diario de Campo Horério Trabalho Pedagdgico
Coletivo — DCHTPC, Diério de Campo Reunides de Pais e Mestres — DCRPM, Diario de
Campo Conselhos de Classe/Série — DCCC.
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Mas, mesmo assim, ele pode ir para a recuperagio de janeiro e ser aprovado. Mesmo
que ele nio faga nada, ele é aprovado. Por isso a gente nio utiliza o conceito D, sé
até o C.

Pesquisadora: Eu ndo entendi: como vocé faz para dar a nota?

Professora: Com base na avaliagio e também no que ele faz, porque is vezes na
avaliagido o aluno fica nervoso e vocé sabe que ele sabe, mas na hora ele faz errado.
Entio nio é sé pela avaliagio, eu também dou as minhas atividades para eles. Eu
dou muitas atividades, entdo eu avalio por isso também. Eu mando ir & lousa fazer
e observo quem estd conseguindo fazer. E uma avaliacio global de tudo o que acon-
tece. (EP1)

Muito interessante é observar a dificuldade em associar uma mudanga na
concepgao de avaliagao dentro de um sistema de ensino que nio estd preparado
para tal. Dessa forma, procuram-se mecanismos para resolver os problemas
burocriticos existentes e ainda se criam outros mecanismos para nao enfrentar
ou nio provocar mais conflitos — como aprovar os alunos, para nio enfrentar
a burocracia e o constrangimento da negagao de sua avaliagio, de seu trabalho
— adaptando-se as necessidades prdticas da nio reprovagao do aluno.

No caso da professora citada, as provas tinham um significado, mas nio
representavam a totalidade da avaliagdo, porque o fator emocional, durante a
sua realizagdo, poderia acarretar uma nio correspondéncia com a realidade,
quando contrastada com o acompanhamento didrio da professora, através de
instrumentos como a observacio do aluno nas aulas, do caderno, da execucio
das atividades em folhas ou mesmo na lousa, o que revela a for¢a dos juizos jd
estabelecidos informalmente pelos professores sobre o desempenho dos alunos.

Eram interessantes a discussio e a polémica gerada em torno do conceito
D. Como todos os alunos eram aprovados, nao fazia sentido a atribui¢io desse
conceito. Mas os professores (como se observou nos Conselhos de Classe) per-
sistiam na sua aplicagdo, até como uma forma de resisténcia ao regime de pro-
gressao continuada, sugerindo: “vai passar de ano, mas o professor do ano sequinte
verd o DI". Os professores eram contrdrios a essa aprovagio, porque achavam
que a progressao continuada, nesses casos, gera aprovagio automdtica, se se
considerar que o aluno sempre progride, e nio se estabelecem critérios para
esse progresso.

Mesmo que se pretenda mascarar a seletividade pela aprovagio, nao atribu-
indo notas ou conceitos inferiores, isso revela apenas que “¢é proibido repetir”,
porque a classificagio do desempenho dos alunos se mantém informalmente,
marcando as possibilidades de éxito ou fracasso dos alunos e, mais cedo ou
mais tarde, nesse caso bem mais tarde, os alunos e os pais perceberao o engodo
que esta nota ou conceito representou.
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Dessa forma, tanto faz que os conceitos sejam superiores ou suficientes (S ou
I — como indicavam os documentos oficiais do Estado); o importante ¢ que eles
denunciam em seu bojo a classificacio e a sele¢io dos alunos formalmente, man-
tendo e perpetuando a distingao entre os individuos na escola e na sociedade.

O “submundo” da avaliagdo: a avaliacao informal

No inicio do semestre, as professoras nao diferenciavam tanto os alunos, de
maneira a discrimind-los na aprendizagem, devido a nao constitui¢ao dos juizos
e valores sobre eles, mas, no segundo semestre, intensificava-se a énfase na
diferenciagao dos alunos, tanto na prdtica que observamos como nas entrevistas
que fizemos com os alunos. Aos poucos se tornavam naturais e inerentes ao
préprio aluno os juizos feitos a seu respeito, passando ele a assumir as imagens
e os esteredtipos que se foram construindo sobre ele no 4mbito da sala de aula.

Professora: Quem vai ganhar no comportamento é a fileira da ST!

Aluno: YA: A nossa também!

A professora concorda com a cabega, mas depois muda de ideia:

Professora: Nao, por causa do RL!

Aluno: YA: Como sempre! (RL resmunga, descontente com o comentdrio)
(DC1, p. 306)

Por meio desses pequenos gestos ou falas que, aos poucos, na vivéncia didria,
formam os juizos de valor da professora sobre os alunos e dos alunos sobre os
outros e sobre si mesmos, separam-se os jovens: os que vao ter €xito e 0s que vao
fracassar. Os valores constituidos nessa prética sao expressao dos valores que os
professores transmitem, devido ao lugar que ocupam na instituigo escolar. Na
verdade, s3o construidos e dados pelo tipo de sociedade em que esta institui¢do
estd inserida; portanto, os valores sociais de uma escola (capitalista) s3o af ma-
nifestados e mantidos, muitas vezes veladamente.

E interessante observar que esses juizos informais tendem a constituir-se
nao somente no dmbito da sala de aula: aos poucos extrapolam a escola e atin-
gem a familia e a sociedade (se nio refutados pela primeira), em parte contri-
buindo para o que Malavazi (2002) denominou de “avalia¢io social”. Nesse

5. Terminologia utilizada por Freitas (2002).

6. Sobre avaliagdo social, Malavazi (2002, p. 223) esclarece: “Trata-se do processo de medir,
quantificar e qualificar os individuos, exercido pela sociedade que opera como examinadora das
atitudes dos mesmos em seu convivio social como, por exemplo, no ambiente familiar, profissional,
de amigos, etc. Entendemos por avaliacdo social também o processo permanente de vigilancia e
observacao que se imp&e aos individuos e que é resultado da medida da avaliagéo feita sobre ele
e, em decorréncia disto, quantificada como adequada ou ndo, procedente ou ndo. Como
resultado, o individuo serd ‘aprovado’ ou ‘reprovado’ pelo meio em que vive [...]"
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sentido, percebeu-se que esse tipo de julgamento praticado na escola passa a
constituir-se na imagem do aluno fora da escola, marcando, também informal-
mente, suas possibilidades de sucesso ou fracasso.

Alguns exemplos, evidenciados na escola — colhidos em dois momentos
observados: as reunides de conselho de classe ¢ as reunides de pais e mestres
sobre um mesmo aluno, RL, ilustram esse tipo de formagio (deformagio):

RL — falta muito, a professora considera preocupante porque é alfabetizacio;
Jalta concentragio nas atividades, comega e nio termina, encrenqueiro, mexe com
os colegas, ndo deixa os outros fazerem a ligdo. (DCCC, p. 7-8)

RL — esfor¢ado, deve estudar, apresenta problemas de comportamento, agressivo
e briguento, mexe com os colegas. (DCRPM, 1-2)

RL — muito teimoso, briguento, s6 faz a licdo quando quer, falta demais, precisa
estudar mais em casa. (DCRPM, p. 6-7)

Como se observa nos exemplos acima, hd uma constru¢o da imagem do
aluno, passando pelos comentdrios da amiga de grupo (nas falas anteriores),
pelos juizos discutidos com os outros professores e, finalmente, apresentado
aos pais. Pouco a pouco se constréi uma imagem do aluno através do seu de-
sempenho, do seu comportamento e de suas atitudes, marcando a sua posi¢ao
dentro do Ambito escolar e fora dele.

Dessa forma, a avaliacao informal manifesta-se, de maneira a selecionar nas
turmas os bons e os maus alunos; os fracos e os fortes; e, por fim, os que terdo
éxito ou fracasso. Essa pode ser uma forma considerada até dissimulada de
manter dentro do aparato escolar a seletividade dos individuos.

Embora se pretenda uma avaliagio formativa e diagndstica, e nio seletiva,
como tdo enfatizado nos textos oficiais do governo, na prdtica o que ocorre
ainda ¢ uma avaliagdo que coloca “as coisas”, “as pessoas” nos seus lugares,
marcando, assim, o seu desempenho escolar e seu éxito na vida.

Mesmo que a progressao continuada se constitua como uma aprovagio au-
tomdtica, a permanéncia no sistema escolar nao garante uma ruptura com esse
modelo construido pela sociedade capitalista; ao contrdrio, tende a mascarar e
dar uma ideia de legitimidade ao que, na verdade, configura-se como promo-
tora e intensificadora da desigualdade. A progressio continuada, ao tornar-se
uma aprova¢ao automdtica ou em massa, pode nio significar, como se preten-
de, mais ou melhor preocupagiao com o ritmo de aprendizagem dos alunos, mas
talvez apenas um marcar as diferencas entre estes ritmos de aprendizagem. E
essa diferenciagdo torna-se tanto mais perigosa quanto mais se aproxima de
julgamentos intuitivos ou subjetivos, porque esconde, no discurso da demo-
cratizagdo e do acesso a oportunidades, a légica da manutenc¢do das desigualda-
des escolares e sociais.
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A ocorréncia desse tipo de selegdo, por meio da avaliagio informal, como jd
referida, ainda que exercida pelo professor, nio ¢ realizada intencionalmente. A
prépria formagio e a vivéncia nessa estrutura construida socialmente acabam
por induzir, em muitos casos, a pratica desse tipo de conduta e prepara esses
profissionais e a institui¢do escolar para perpetud-la.

A avaliagdo na progressao continuada revela que, na realidade escolar, os
critérios de julgamentos do professor estdo cada vez mais centrados em aspec-
tos intuitivos, su/?jetiws, 0 que, de certa maneira, ¢ tanto mais perigoso quanto
mais se aproxima da avaliagdo informal e, portanto, tanto mais implicitos ou
mascarados se constituem os mecanismos de selecio escolar.

Muitos autores também demonstram preocupagio quanto a esse aspecto:
Perrenoud (1986), Enguita (1989), McLaren (1991), Pinto (1994), Freitas
(1995), Bourdieu (1998), Sacristdn (2000), Bertagna (2003, 2006), Hoffmann
(2005), os quais, de maneiras diferentes, apontam como esse tipo de prética
baseada em valores e juizos nao explicitos ou em critérios pouco definidos pode
vir a mascarar as formas de eliminagio e sele¢io escolar e marcar os alunos por
meio do fracasso ou do sucesso.

Nesse sentido, os conceitos de avaliagio formal e informal, discutidos pelos
autores apresentados na tabela abaixo (Bertagna, 2006, p. 68), sio
esclarecedores:

Perrenoud (1990, p. 228) “una avaluacién formal, reglamentada por la
institucién, que disociarfa por completo la excelencia propriamente dicha de la
apreciacién de las conductas y, sobre todo, que presentaria la objetividad que
no puede esperarse de la avaliacién intuitiva”. “una evaluacién informal,
al arbitrio del maestro, inscrita en su prdtica cotidiana y que mezclarfa juicios
de conformidad y juicios de excelencia”.

Pinto(1994, p. 15)  “[...] se constitui por todos os trabalhos realizados
em sala de aula que foram passados pelo professor, incluindo provas, tarefas de
casa, exercicios orais e escritos, que sio regulamentados e fazem parte do pro-
grama e planejamento da escola. Toda a produgio do aluno, trabalhada duran-
te 0 ano escolar, e que foi baseada nas tarefas e atividades desenvolvidas de sua
série sdo avaliadas e recebem uma nota ou conceito do professor”. “I...]
se constitui entre a fase em que o professor corrige os trabalhos e a conversao
para a nota ou conceito, [...] nas decisdes sobre o desempenho do aluno ¢ que
podem existir manipulagbes conscientes ou inconscientes, visiveis e invisiveis,
que fazem parte do processo de ensino. Esta avaliagdo informal ¢ constituida ao
longo da vivéncia escolar e pode ser influenciada por diversos fatores como:
pressio dos pais, pressio dos professores, das séries seguintes, disciplina, etc.,
[...] também indica que pode existir algo implicito no desenvolvimento das
préticas pedagégicas (ritual pedagégico)”.
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Tabela | — Compreensdes sobre a avaliacdo formal/informal
AVALIACAO FORMAL AVALIACAO INFORMAL
Perrenoud “una avaluacién formal, reglamenta- | “una evaluacién informal, al arbitrio
(1990, p. da por la institucién, que disociaria | del maestro, inscrita en su pratica
228) por completo la excelencia propria- | cotidiana y que mezclaria juicios de

mente dicha de la apreciacién de las | conformidad y juicios de excelencia”.
conductas y, sobre todo, que pre-
sentarfa la objetividad que no puede
esperarse de la avaliacion intuitiva”.

Pinto “l..] se constitui por todos os|“[.] se constitui entre a fase em que o
(1994, p. 15) | trabalhos realizados em sala de aula | professor corrige os trabalhos e a
que foram passados pelo professor, | conversio para a nota ou conceito, [...]
incluindo provas, tarefas de casa, | nas decisGes sobre o desempenho do
exercicios orais e escritos, que sdo |aluno é que podem existir manipu-
regulamentados e fazem parte do |lagdes conscientes ou inconscientes,
programa e planejamento da escola. | visiveis e invisiveis, que fazem parte do
Toda a produgdo do aluno, traba- | processo de ensino. Esta avaliagio
lhada durante o ano escolar, e que | informal é constituida ao longo da
foi baseada nas tarefas e atividades | vivéncia escolar e pode ser influenciada
desenvolvidas de sua série sio ava- | por diversos fatores como: pressio dos
liadas e recebem uma nota ou |pais, pressio dos professores, das
conceito do professor”. séries seguintes, disciplina, etc., [..]
também indica que pode existir algo
implicito no desenvolvimento das
praticas pedagdgicas (ritual pedago-

gico)”.
Freitas “l...] entende a avaliagio formal | “Por contraposi¢io estaremos enten-
(1995, p. aquelas praticas que envolvem o uso | dendo a avaliagio informal como a
145) de instrumentos explicitos de ava- | construgdo, por parte do professor, de

liacdo, cujos resultados podem ser | juizos gerais sobre o aluno, cujo
examinados objetivamente pelo alu- | processo de constituicdo esta enco-
no, a luz de um procedimento | berto e é aparentemente assistematico.
claro.” A abrangéncia da avaliacdo informal é
maior do que a da avalia¢do formal.”

Freitas (1995, p. 145)“[...] entende a avaliagao formal aquelas préticas que
envolvem o uso de instrumentos explicitos de avaliagdo, cujos resultados po-
dem ser examinados objetivamente pelo aluno, a luz de um procedimento
claro.” “Por contraposicao estaremos entendendo a avaliagao informal como
a construgdo, por parte do professor, de juizos gerais sobre o aluno, cujo pro-
cesso de constitui¢ao estd encoberto e é aparentemente assistemdtico. A
abrangéncia da avaliagio informal é maior do que a da avaliagdo formal.”

Paralelamente, no aparato escolar, revela-se também a ideia do “aluno ide-
al”, pautada em um modelo que nao ¢ comum a todos os alunos, dificultando
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ainda mais o éxito desses em atender a tal modelo, especialmente os alunos que
provém de um ambiente mais distante do modelo exigido no 4mbito escolar,
sendo, portanto, mais dificeis as suas possibilidades de sucesso.

Essas diferenciagbes, aos poucos, somadas a tantas outras dissimuladas na
realidade escolar, acabam por confirmar os destinos dos alunos e suas possibi-
lidades de sucesso ou fracasso, uma vez que eles tém que aprender certo habitus
cultural, que é tanto mais incomum e impossivel de adquirir quanto mais a
origem do aluno se aproxime a de uma clientela pobre.

Pesquisadora: £ o aluno ruim?

Alunos: GL: 7h... O WE (aponta para o menino), o HF é o pior de todos, ele sé
Jfaz bagunga, a JS, EC. WE: eu nio sou muito ruim!!

Pesquisadora: Por qué?

Alunos: (siléncio)

Pesquisadora: Vocé /é?

Aluno: WE: Nao.

Pesquisadora: Escreve?

Aluno: WE: Um pouco.

Pesquisadora: Vocé vem as aulas?

Aluno: WE: As vezes...

Pesquisadora: Vocé é um bom aluno?

Aluno: (WE abaixa a cabeca e fica em siléncio). GL: Nado! Bom aluno nao
falta. (EA1, G7)

Pesquisadora: O que acontece quando falta?

Alunos: DI: O WE ¢ o que tem mais falta... JH: Eles ficam para recuperagio.
O aluno falta de bobeira, tem que faltar sé quando estd doente. Ele fica na rua. JC:
Se faltar muito, eles nio aprendem... Quando a professora manda ler, eles nio
sabem. (EA1, G 5)

Pesquisadora: £ o que acontece no final?

Alunos: GL: Ndo passa de ano. Sabe, o RL, se ele faltar mais, ele... WE: eu
tenho wum monte de faltas...

Pesquisadora: Por que vocé falta?

Alunos: GL: A tia falou que ele é doente. WE: Nio! Eu falto para soltar pipa!

Pesquisadora: O que acontece se faltar muito?

Alunos: RI: Repete! WE: Meu irmdo falta, eu falto.

Pesquisadora: E sua mae?

Alunos: WE: Nao fala nada. Rl: “Caramba” que mae!?

Pesquisadora: Todos vio para o 2° ano?
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Alunos: GL: Quem nio faltar mais de 50. Alguém vai, en. Rl: 0 WE eu néo sei
porque ele tem falta, acho que ele repete 0 ano. (WE fica quieto) (EA1, G7)

Assim como as professoras tinham clareza dos alunos que nao conseguiriam
progresso, os alunos também demonstravam esse conhecimento, possivelmen-
te devido 2 vivéncia didria. Em ambos os casos, evidencia-se a diferenciacao
entre os alunos. Maior expressividade ainda pode ser notada pelo gesto e pelo
siléncio do aluno WE, uma vez que suas possibilidades de éxito sio pouco
provéveis (jd a partir do 1° ano escolar), marcadas no préprio grupo e frutos de
uma condi¢io que, como se revela, pode ter sido constituida antes mesmo do
seu ingresso na escola.

O préprio estranhamento demonstrado por um dos alunos (RI) com rela-
¢io ao comportamento da mae de WE, que ndo incentiva ou estimula o filho a
frequentar a escola, e o fato de os professores remeterem determinados proble-
mas 2 origem familiar dos alunos, ensejando que podem estar contidas af pre-
disposi¢ies que revelam as possibilidades de éxito ou fracasso desse aluno em
relagio aos demais (provenientes de ambientes familiares que, por exemplo,
enfatizem a presenga nas aulas como aspecto importante), retoma a questao
colocada por Bourdieu (1998) de que as diferengas e as desigualdades se origi-
nam no Ambito familiar e, portanto, sio tragadas anteriormente a entrada da
crianga na escola; e que as expectativas em relagdo a ascensdo social do filho
através da escola sao desacreditadas ou até mesmo ignoradas devido a outras
necessidades. A valorizagao desse tipo de investimento e as capacidades de éxi-
to dessa crianga ficam tanto mais reduzidas quanto menor for o capital cultural
da famflia desse aluno.

Diferentemente do que propde o Regime de Progressao Continuada, o que
se evidencia na realidade escolar ¢ a perpetuagiao de mecanismos de selegio e
exclusdo no seu interior, 3 medida que os alunos permanecem no sistema, mas
sem possibilidades reais de sucesso, a0 mesmo tempo que se constroem as
justificativas para o seu eventual fracasso, pautadas principalmente na crenca
da sua incapacidade de sucesso em um sistema que lhes garante acesso e per-
manéncia e dissimuladamente os empurra para a exclusdo e, portanto, para sua
condi¢o social original, demonstrando que a realidade escolar camufla as desi-
gualdades sociais por meio da “exclusio branda”, como apontam Bourdieu e
Champagne (1998, p. 222), ou ainda, da “eliminagio adiada”, mantendo tais
individuos no sistema, mas reservando a eles posi¢des (expectativas) menos
nobres, como defende Freitas (1995, p. 240-243).

Por meio da avaliagdo informal, construiram-se os conceitos e os juizos so-
bre os alunos. As diferengas foram marcadas, sobretudo entre os bons e os ruins
ou entre fortes e fracos. Mesmo com essa diferenciagdo, constatada informal-
mente, e tendo recorrido as medidas de reforco escolar, os alunos com baixo
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rendimento escolar foram encaminhados para o ano seguinte. Independente-
mente de qualquer avaliagio (idonea ou nio), pode-se afirmar que a aprovagio
foi decidida por um sujeito (gestores da politica educacional do Estado) que
necessariamente nao participou e acompanhou o desenvolvimento do aluno e
que, de forma arbitrdria, determinou, em fun¢do de seus préprios interesses, a
aprova¢do automdtica do aluno.

O sucesso ou o fracasso de alguns ¢ previsivel até para os alunos que ingres-
sam no 1° ano; e, se considerar-se ainda que eles frequentam uma escola onde
as possibilidades de sucesso sio desiguais, se comparadas a outras escolas com
outro tipo de clientela, reforga-se a hipdtese construida acima sobre a pouca
probabilidade de um aluno como WE obter sucesso em carreiras mais nobres,
corroborando o conceito de Freitas (1995, p. 242) sobre “a eliminagao adiada,
ou manutengio proviséria das classes populares em profissdes menos nobres”.
Para os estudantes, essa distingao ¢ clara e perceptivel quando eles falam sobre
a imagem do aluno, sobre quem eram os bons e os ruins.

Ao descrever como opera na realidade a avaliagao informal e formal e como
ela mantém sua fun¢io de selecionar os individuos e classificd-los, pode-se
afirmar que a progressio continuada dificilmente se efetivard nessas condigoes;
ela poderd apenas aproximar-se de uma aprovagao automdtica que nao respon-
de as expectativas propostas nos documentos oficiais, muito menos, ao ideal de
qualidade de ensino, ainda que reso/va em parte o problema dos indices estatis-
ticos relativos a reprovagao.

A afirmagio “em parte” justifica-se, porque, além da exclusio aqui tratada
— “a exclusdo branda” no interior do sistema escolar, para aqueles que conse-
guiram o acesso ao sistema escolar e conseguem nele permanecer, mesmo com
as perspectivas jd citadas —, hd outras que ndo foram aqui abordadas: a exclu-
s30 antes da escola e a “exclusio oficial”, as taxas de evasio escolar oficiais, que
nio deixam de representar uma outra forma de exclusio.

Para além da avaliacao e da progressao continuada

Nesse sentido, a discussdo sobre a avaliagio e a forma como esta opera na
realidade (formal/informalmente), intensificando a selegio escolar, nao pode
ser entendida sem uma andlise da organizacio do trabalho pedagdgico, uma
vez que a avaliacdo é apenas um dos elementos, ainda que considerada um dos
mais importantes para explicar o funcionamento da escola em nossa realidade
(Freitas, 1995).

Na verdade, a avaliagao escolar acaba por revelar os objetivos da escola e,
nesse sentido, se ela tem se apresentado no formato aqui desenhado, também
os objetivos da aprendizagem tém se aproximado muito mais de uma concep-
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¢do de ensino nio formativa e excludente. Como a discussio da avaliacio reve-
lou, os objetivos estao voltados muito mais para a aquisi¢ao de contetidos, em
fun¢ao de uma hierarquizagio dos alunos, e nio para os objetivos de uma esco-
la formadora que contemple todas as dimensées do ser humano e nao apenas
enfatize o dominio cognitivo, de forma fragmentada.

Em ndo se promovendo a discussio da forma como a escola se organiza, de
seus objetivos e de sua avaliagdo e, consequentemente, dos conteddos culturais
transmitidos por ela, ou seja, a relagdo entre conteddos e metodologia, nao se
enfrenta a questdo concreta vivida no interior das escolas e favorece-se a manu-
ten¢ao de um sistema que nao ¢ promotor de sucesso, mas intensificador e
dissimulador das desigualdades sociais.

Pretender acabar com a “cultura da repeténcia’, no cotidiano escolar, atra-
vés de medidas politico-técnicas decididas de “cima para baixo”, no caso da
Progressao Continuada, estd produzindo um efeito inverso. A medida que a
questdo dos contetidos culturais e, consequentemente, a questdao do conheci-
mento escolar, nio foi tomada como objeto de preocupagio e de discussio, a
garantia da continuidade da escolarizagao pode estar significando o vazio da
aprendizagem, por ndo representar significado real de reprodugio e construgio
de cultura para os/as educando/as. Ter a inten¢do politica de superar, de fato, a
“cultura da repeténcia”, significa enfrentar a questao das desigualdades sociais
e culturais que interferem no desempenho dos/as educandos/as pobres frente a
cultura escolar hegeménica. Assim, o Sistema de Progressao Continuada pro-
poe uma solugdo superficial para superagio do fracasso escolar, pois nio o en-
frenta como um problema social cultural. O efeito discriminador do conheci-
mento escolar estratificado frente as desigualdades sociais e culturais dos/as
educandos/as provoca os fracassos e a evasio escolar (Freitas, 2000, p. 114).

Sem essa discussdo, toda a mudanca fica resumida a progressio continua-
da, encerrando no seu bojo o debate sobre aprovagao/reprovagao e disseminan-
do, tanto entre os profissionais da educagio como na comunidade escolar, a
idéia de que o ensino de qualidade, por contraposi¢ao, implica a reprovagao
dos alunos, intensificando dissimuladamente em todos a necessidade da sele-
¢ao para que haja qualidade; inculcando essa ideia e acentuando as desigualda-
des, nao s6 no ambiente escolar, mas no bojo da sociedade. Dessa forma, a
ideologia da necessidade das desigualdades mantém-se e perpetua-se. O pro-
fessor e a escola jogam papéis que lhes sao colocados a priori.

Pesquisadora: Vocé vai para o 3° ano?

Alunos: MP: Nio sei. 1S: Eu vou... Nao sei! (balanga os ombros)

Pesquisadora: Por qué?

Alunos: IS: Porque o MP estd indo bem, melhor do que eu. MP: Eu estou um

pouco bem nas ligoes.

Pro-Posi¢oes, Campinas, v. 21, n. 3 (63), p. 193-218, set./dez. 2010



210

Pesquisadora: Todos vio ser aprovados?

Alunos: 1S: Vai. MP: Nao, porque ld tem que ler e escrever muito. Se os alunos
ndo sabem, podem repetir o ano. Eles ficam na série que eles estio. Acho que 0 WE2,
FE, eles s6 brincam, nem sabe ler...

Pesquisadora: Mas, entdo, e o IS?

Aluno: MP: Eu acho que sim, ele estd melhorando, fazendo um pouco.

Pesquisadora: E bom todos passarem mesmo sem saber ler?

Alunos: (siléncio)

Pesquisadora: Como vai ser no 3° ano?

Aluno: IS: Nio sei (balanga o brago — alheio a questao). MP: Dificil para
mim. (EA2, G2)

Pesquisadora: Todos vio ser aprovados?

Alunos: RE3: Eu acho que nio. Eu vou virar um “Zé ninguém” porque meu pai
Jalow que quando eu passar para a 5° eu vou entrar no SENAIL Mas eu vou ficar que
nem o JE ‘grandido” na 5 série. Porque eu vou ficar enrolando, enrolando e nio
passo. VA: Eu acho que nio vou porque eu também estou mal...

Pesquisadora: Como vocé se sente?

Alunos: (Siléncio)

Pesquisadora: £ vocé, MI3?

Alunos: MI3: Nio sei, falaram que o Prefeito vai deixar todo mundo passar.
Minha mae ouviu na reunido, acho.

Pesquisadora: Vocés sabem disso?

Alunos: VA: Nio! M13: Todos os alunos vio passar até a 4° série. RE: Eu acho
que nio pode porque, se passar assim, a gente vai ficar na 4° sem saber nada. Ld na
escola que eu estudava, volta para a primeira para aprender tudo de novo.

Pesquisadora: E bom passar todo mundo?

Alunos: RE3: Quem merece passa. Aquele que se esforcou mais. Quem ndio se
esforcou fica. VA: Eu acho que todos devem passar porque tem um monte de gente
que sabe ler e escrever, mas o HE3, o ED, eles se passarem para a 4° série nio vio
saber ler. M13: E o CL!VA: Mas o CL sabe ler algumas coisas no reforgo. A li¢do da
4° & mais dificil!

Pesquisadora: E o que vai acontecer?

Alunos: VA: Eles vdo voltar para a primeira série. RE3: Deveria, mas néio sei.
MI3: O governo falou que nio pode repetir. Tem que passar!

Pesquisadora: Por isso vocé falta e nio estuda?

Alunos: (Siléncio) MI3: (ri — debochando) (EA3, G6)

A ideia da meritocracia (centrada no sujeito), de que passa de ano apenas
quem merece, inverte a discussao. Faz com que todos os envolvidos aceitem a
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ideia de que a impossibilidade estd no sujeito e nao na escola ou nas institui-
¢oes, que sao criadas justamente para validar esta ideia, impedindo que os
mesmos sujeitos discutam por que temos um tipo de sociedade que nao oferece
condi¢bes para todos terem mérito.

Pesquisadora: Como a escola tem se organizado em relagio a progressio conti-
nuada?

Professora: A escola continua com a mesma estrutura, o mesmo tudo, aumentou
a carga hordria, aumentou o niimero de alunos nas salas, a falta de verba, materi-
ais... Nem o professor de Educacio Fisica e Artistica tem mais. Era muito bom
porque ele era o professor que estudou para aquilo, ele sabia o que era aquela ativi-
dade fisica para a crianca, eu nio sei nem o que faz em mim! Cadé a formagcio
esportiva? Eu sou a favor de trabalhar em drea porque cada um se especializa naqui-
lo. Se vocé tem por trds um suporte onde hd integracio entre os professores e eles
dialogam, hd a interdisciplinaridade! E uma questio de didlogo. E entra a funco
do Diretor, do Coordenador, articular, unir o grupo, orientar este tipo de trabalho.
Se vocé quer wum trabalho que modifique, o professor nio pode ficar sozinho, ele tem
que ter apoio.

Pesquisadora: Como a progressio continuada afetou a escola?

Professora: Sd o futuro vai dizer. Nio sei nio. E muito dificil porque ao mesmo
tempo em que tem muita gente que estd se matando para fazer melhor, tem muita
gente que estd se acomodando. Entio eu diria que dd mais diividas e mais medo que
vai dar certo. A gente vé que a crianga nio estd desenvolvendo, nio estd aprendendo
nem o minimo do minimo necessdrio. A gente sabe que a crianca nio estd apren-
dendo. Ao mesmo tempo a gente tenta fazer alguma coisa, mas é dificil! Como fazer?
De que maneira? Vocé tenta aqui e ali, mas é muito dificil. (EP4B)

A progressao continuada remeteu a avaliagdo. Esta, por sua vez, mostra
como a organizagio escolar se comporta em fungio das novas exigéncias coloca-
das a ela. Nao ¢ possivel passar despercebido que qualquer possibilidade de
mudanga implica condi¢oes adequadas para sua efetivacio.

As condigdes oferecidas a escola para efetivagio da proposta da progressao
continuada foram escassas, conforme se revelou em diferentes falas dos profis-
sionais da escola, comprometendo as possibilidades de implantagao, como j4
advertiram Sousa (1998), Mainardes (2001) e Sousa e Alavarse (2003).

Ao desestruturar “positivamente” o sistema seriado convencional, a organi-
zagdo em ciclos exige maiores investimentos financeiros e, também, agdes mais
unificadas para garantir as condi¢oes adequadas para a sua efetivagio, tais como:
materiais diddticos diversificados, ampliagao da rede fisica, maior tempo de
permanéncia dos alunos na escola, nimero menor de alunos nas salas de aula,
medidas que oportunizem acompanhamento de alunos que necessitam de maior
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tempo para apropriagio dos contetidos, valoriza¢io dos profissionais da educa-
¢ao (incluindo melhores saldrios), financiamento de pesquisas, implementagao
de consistentes projetos de formagao continua, procedimentos de avaliagao
permanente dos resultados com vistas 2 tomada de decisio. Hd, portanto, a
necessidade de um compromisso efetivo por parte dos gestores em garantir as
condi¢oes adequadas e necessdrias (Mainardes, 2001, p. 50).

Freitas (2000) apontou, em seu trabalho, as precdrias condigbes oferecidas
para implanta¢ao das mudangas propostas nas escolas da rede estadual de Sao
Paulo: a) nimero excessivo de alunos por classe; b) falta de espago fisico; ¢)
falta de materiais diddtico-pedagégicos; d) falta de uma politica de formacao
de professores; ¢) falhas na politica de estudos de reforco e recuperagao; f) de
forma global, as mds condigdes gerais da escola.

Como se vé, as circunstincias oferecidas para a aprendizagem nas escolas,
independentemente da progressao continuada, hd muitos anos estio sendo
evidenciadas e denunciadas, mas pouco se vé de agdo politica ou investimento
para sanar tais deficiéncias, sem o que se inviabiliza qualquer tentativa eficaz
para a aprendizagem da maioria da populagao e eliminam-se as possibilidades
de inovacio.

E interessante que, mesmo em condigdes de impoténcia diante da situagio,
algumas falas demonstrem que se tenta reagir as condigdes existentes. Entre-
tanto, no interior das salas de aulas, os professores “empurram” os alunos a um
ensino e a uma avaliagdo que, aos poucos, colocam-nos em seus lugares, obede-
cendo a predisposi¢des anteriores a escola que, no interior desta, tendem a ser
intensificadas pelas politicas educativas atuais. Em vez de promover expectati-
vas de sucesso nos individuos, a escola passa a conformar as expectativas, algu-
mas previsiveis pelo préprio sistema social.

A escola burguesa mostra sua faléncia, mas mostra, a0 mesmo tempo, a
razdo de sua permanéncia. Nao consegue cumprir o idedrio que prevé a promo-
¢ao de condigbes de igualdade, mas mantém as pessoas iludidas sobre essa
possibilidade. Sem investimento na formagio do professor, em infra-estrutura,
nas possibilidades de organizagao diferenciada, a escola ¢ um arremedo de es-
cola. E um lugar de onde brotam nichos de possibilidades que sucumbem
diante da auséncia de um projeto que o eleve a patamares exigidos pelo desejo
de ser manifesto por todos os que o freqiientam (Dickel, 2001, p. 311).

Ao revelar-se dessa forma a organizagdo escolar e em nio se realizando o
debate sobre ela, sobre os seus fins e sobre a estrutura social com a qual ela se
compromete de forma mais ampla e, mais especificamente, sobre a possibilida-
de contida na ideia da progressio continuada; nao criando nem dando condi-
¢oes estruturais adequadas para as instituigdes escolares e seus profissionais
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desenvolverem um trabalho efetivo, a potencialidade que poderia conter a pro-
posta da progressao continuada, aliada aos aspectos jd apontados, acaba nao se
efetivando.

Ao colocar-se a servico de uma a¢ao administrativa, a progressao continuada
tende, junto com as outras medidas citadas, a regularizar o fluxo escolar e,
portanto, a atingir os patamares exigidos para a educagdo nacional de acordo
com tendéncias mundiais’, uma vez que estas possibilitam indicadores estatis-
ticos que favorecem as politicas educacionais e econdmicas atuais. O compro-
metimento da politica do estado de Sao Paulo com as politicas educacionais
nacionais e as orientagdes das agéncias internacionais para a educagio foi anali-
sado por Assis (1999), sendo tais politicas constituidas e apoiadas na ideologia
neoliberal®.

Por meio do conceito de avaliagio informal, tenta-se demonstrar que a clas-
sificagdo ou a diferencia¢ao dos alunos segundo o sucesso ou o fracasso man-
tém-se, mesmo com medidas que dizem expurgd-las. Os mecanismos de sele-
¢do e eliminag¢io continuam presentes no interior das escolas,
independentemente de decretos ou agdes que visam tratar tal problema isola-
damente ou desconsiderd-lo como nio inerente a forma e 4 organizagio da
escola e da sociedade atual.

O fracasso escolar é uma expressao do fracasso social, dos complexos proces-
sos de reproducio da légica e da politica de exclusio que perpassa todas as
institui¢des sociais e politicas, o Estado, os clubes, os hospitais, as fébricas, as
igrejas, as escolas... Politica de exclusao que nao ¢ exclusiva dos longos momen-
tos autoritdrios, mas estd incrustada nas institui¢oes, inclusive naquelas que
trazem em seu sentido e fun¢io a democratizagao de direitos como a sadde, a
educagio.

Entretanto, desescolarizar o fracasso nao significa inocentar a escola nem
seus gestores e mestres, nem seus curriculos, grades e processos de aprovagao/
reprovagao. E focalizar a escola enquanto instituicio, enquanto materializacio de
uma ldgica seletiva e excludente que é constitutiva de um sistema seriado, dos
curriculos gradeados e disciplinares. Inspira-nos a idéia de que, enquanto nio

7. Ver De Tommasi, L.; Warde, M. J.; Haddad, S. (Org.) (2000) sobre as relagdes entre o Banco
Mundial e as politicas educacionais.

8.  Sobre este assunto, Gentili esclarece: “comegarei destacando a importancia tedrica e politica de
se compreender o neoliberalismo como um complexo processo de construgao hegemonica.
Isto é, como uma estratégia de poder que se implementa em dois sentidos articulados: por um
lado, através de um conjunto razoavelmente regular de reformas concretas no plano econémico,
politico, jurfdico, educacional, etc. e, por outro, através de uma série de estratégias culturais
orientadas a impor novos diagnésticos acerca da crise e construir novos significados sociais a partir dos
quais legitimar as reformas neoliberais como sendo as Unicas que podem (e devem) ser aplicadas no
atual contexto histérico de nossas sociedades.” (Gentili, 1996, p. 9, grifos nossos).
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radicalizemos nossa andlise nessa dire¢io e enquanto nio redefinamos a ossatura
rigida e seletiva de nosso sistema escolar (um dos mais rigidos e seletivos do
mundo), nio estaremos encarando de frente o problema do fracasso e nem do
sucesso. Os tdo repetidos termos correcio de fluxo, eliminagio da distédncia idade/
série, aceleragio da aprendizagem, combate ao fracasso escolar sao inapropriados,
porque naturalizam problemas que sio estruturais, encobrem realidades de outra
natureza que ciéncias como a Politica, a Histdria, a Sociologia trataram sempre
como exclusio, seletividade, marginalizacio, negacio de direitos. Realidades nao
situadas no campo do bem-querer, das campanhas, dos combates, mas na dura
realidade estruturante, de longa duracio: as ldgicas, os imagindrios e as estruturas
sociais, entre elas as escolas (Arroyo, 2000, p. 34, grifos nossos).

A avaliagdo informal que vem sendo enunciada e demonstrada neste artigo
e em outros trabalhos realizados por diferentes autores (citados anteriormente
na pdgina 13) deve ser tomada para discussio com os professores, porque eles
detém, através dos juizos e dos valores que estabelecem nas relagdes com os
alunos no interior de suas salas de aula, o poder de influenciar a produg¢io do
sucesso ou do fracasso dos alunos. Enquanto essa questao nao estiver clara para
eles, poucas condigoes terdo de utilizar-se dessa possibilidade em beneficio do
sucesso escolar e de provocar e promover relagdes mais igualitdrias, garantidas
outras condi¢oes de funcionamento da escola.

Consideragdes finais

A progressio continuada, tal como se efetivou na realidade, demonstra que
nio pode cumprir a fungdo que lhe é proposta, porque ela prépria mantém o
que diz ser contra — a seletividade. E, como se evidencia, carrega consigo nao
somente as marcas da seletividade da escola, mas, através desta, revela as desi-
gualdades escolares e sociais. A avaliagdo, neste caso, ajudou a explicitar como
no interior das escolas se constroem, muitas vezes dissimuladamente, tais desi-
gualdades que sao origindrias da estrutura social na qual vivemos, e a avaliacao
remete a discussio para os fins da educagio dentro dessa estrutura, ficando
incipientes as discussoes focadas somente em alguns aspectos da estrutura es-
colar, pois as suas explicagdes e compreensoes colocam-se fora desse ambiente.

A avaliagao informal construida anteriormente a avaliagao formal revela um
“submundo” (Freitas, 2002), que se faz necessdrio entender para que os juizos
e os valores resultantes desse tipo de agdo possam ser controlados e tratados
diferentemente, contribuindo para a elaboragao de julgamentos que influenci-
em positivamente na formagio do sujeito, ¢ nao o contrério.

Tais possibilidades, entre outras que se discutiram, apontam que, embora a
avaliagao proclamada na progressao continuada, associada as novas politicas
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educacionais, reproduza uma determinada condigio social, ela traz consigo
também a discussao de questdes importantes como as relagdes escolares e a
possibilidade de outras prdticas avaliativas e, portanto, de outras prdticas peda-
gbgicas; e, ainda, de outra organizago escolar (ciclos), mesmo que no contexto
das politicas jd explicitadas. Essas préticas, se analisadas, podem ter um efeito
inverso e contribuir como formas de resisténcia a um tipo de modelo de
escolariza¢io — seriada’ — e, consequentemente, a forma como se entende e se
pensa a educagdo (Bertagna, 2008).

Nesse sentido, a participagdo e o esclarecimento dos professores devem ser
considerados, pois s3o decisivos ndo s6 para modificar as relagbes internas
vivenciadas no cotidiano escolar, mas para romper com os rituais escolares en-
raizados e os valores j4 instituidos informalmente, sem o que, pouco se efetiva-
rd em qualquer mudanga, em relagao tanto a cultura avaliativa, como a cultura
escolar.

Ao deslocar a discussio central da educagao do processo para o produto,
para a avaliagdo e seus resultados, inviabiliza-se uma mudanca significativa na
concep¢ao e na cultura da avaliagao e da educagiao e desta com as relacoes
escolares concretizadas nas prdticas pedagdgicas. Nesse sentido, é um alerta
nao somente para politicas educacionais de cunho neoliberal: qualquer politica
educacional necessariamente nao pode tomar como central a avaliagio e os
resultados, deixando a discussio dos fins da educa¢io como secunddria.

H4, ainda, que considerar uma divida com a educagio que hd décadas tem
sido denunciada, com relacao aos investimentos em infraestrutura das escolas e
formagio continuada de professores, que deixam a desejar, porém nao pela falta
de recursos, mas pela alocagio de verbas em setores em que o retorno parece
mais evidente e imediato. Um bom exemplo: em caros sistemas de avaliagiao
para colher as estatisticas utilizadas em favor do marketing dessa estrutura e,
portanto, do discurso tinico (comum as politicas neoliberais) de que esta é a
melhor maneira de pensar/efetivar a educagio.

Pensar formas de rompimento com uma dada realidade, mesmo que nas
condi¢oes adversas ¢ com os fins aqui explicitados, ou seja, na contramio das
politicas, ndo ¢ tarefa fcil, mas hd que necessariamente utilizar a critica, para
que possamos limpar a 4rea de visao e enfrentar os problemas.

Afinal,

H4 muitas contradigdes a serem superadas na escola, muitas delas brotando
da estrutura que alicerca a sociedade. A luta pela educagio continua sendo a luta
da humanidade pelo que hd de humano, a possibilidade de conhecer, de saber

9. Ver ALAVARSE (2002), que recupera a discussdo da seriacdo recolocada no contexto da
organizagao escolar em ciclos.
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sobre si, sobre o universo, e de transmitir a sua histéria e o seu acervo as gera-
¢oes que se sucedem. Decididamente, trata-se de uma luta politica a ser trava-
da dentro e fora da escola (Dickel, 2001, p. 315, grifo nosso).

Desvendar as tramas que envolvem a escola nada mais é do que a busca por
revelar as contradi¢oes da realidade em que vivemos para poder entendé-la e
impulsionar agées de transformagao.
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