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RESUMO

MAINARDES, Jefferson. Ciclo Basico de Alfabetizacio;: da intencédo a

realidade. (Avaliacdpo do CBA no Municipio de Ponta Grossa-PR).
Faculdade de Educagao/UNICAMP, 1995. (Dissertacdo de Mestra-
do). 250 p.

Este trabalho apresenta uma avaliacdo do Ciclo Bésico de Al-
fabetizagdo-CBA, implantado na Rede Estadual de Ensino do Parana,
a partir de 1988. A avaliacdo foi realizada através da: a)andlise
dos 1indices de aprovacao, retengdo e evasdo do periodo anterior e
posterior ao CBA, da Rede Estadual (Total do Estado e do Municipio
de Ponta Grossa) e de 5 escolas selecionadas para a pesquisa;

b)andlise de entrevistas com 26 professoras do CBA e c)avaliacéo
do desempenho de 104 alunos da 2°* etapa do CBA, en Lingua Portu-
guesa. Focalizou-se, inicialmente, a politica educacional para~
naense do periodo 1983/1994, buscando contextualizar a formulacgao,
implantagdo e desenvolvimento do Ciclo Basico. As principais con-
clusdes demonstraram que: a)os indices de aprovagéo, retencdo e
evasdo da 2¢* etapa do CBA, referentes ao total do Estado e Munici-
pio de Ponta Grossa (Rede Estadual) mostraram-se insatisfatérios
em Trelacdao aos indices do periodo anterior aoc CBA; blas entrevis-
tas com as professoras mostraram que as estratégias empregadas pe-
la Secretaria de Estado da Educacgdo, foram insuficientes para ga-
rantir aos professores informagdes bédsicas a respeito das propos-
tas do Ciclo Bdsico; que a fragilidade dos cursos de capacitacgédo e
os insuficientes mecanismos de organizagdo do trabalho pedagégico
nas escolas inviabilizaram a compreensao adequada e a apropriacéo
reflexiva da proposta do CBA pelos professores e ainda dificulta-
ram uma mudanga significativa na pratica docente; c}o desempenho
dos alunos da amostra foi satisfatério nos trés aspectos analisa-
dos. Com relagdo a producido de texto, 75% dos alunos produziu um
texto que corresponde a um padrdo satisfatério, 81% dos alunos
apresentaram desempenho satisfatério em leitura (reconhecimento e
compreensdo) e a maioria dos portadores de texto apresentados fo-
ram identificados pelos alunos. Conclui-se também gque os princi-
pais entraves para a efetivacdo da proposta foram: a descontinui-
dade no processo de implementacdo, a contratagdo tempordria e a
rotatividade de professores, a auséncia de mecanismos de supervi-
sdo e acompanhamento permanente, a insuficiente intervencdo da co-
ordenacdo pedagdgica das escolas, o descompromisso do Governo Es-
tadual que, além de ndo oferecer condigdes bdsicas que possibili-
tassem a consecugdo dos objetivos proclamados, ndo priorizou o Ci-
clo Basico implementando, inclusive, politicas antagénicas que



dificultavam sua efetivacdo. Buscaram-se ainda possiveis explica-
¢bées para a situacdo e resultados do Ciclo Basico, a partir de
trés instédncias bdsicas: a atuagdo do Governo Estadual; a organi-
zagdo do trabalho pedagégico na escola: os professores e os modos

de apropriagdo da proposta e sua concretizagdo no trabalho pedagé-
gico,
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INTRODUGAC

0 tema da presente dissertagac néo surgiu ao acaso, mas foi
construido na trajetdria profissional do autor enquanto professor
da Rede Estadual de Ensinoc do Parand, especificamente no envolvi-
mento com o Ciclo Basico de Alfabetizacdo-CBA, desde sua implanta-
¢é&o, em 1988. Surgiu também do interesse em buscar principios ex-
plicativos para os desencontros, contradicdes e mudangas de rumo
em seu processo de implantacdo e desenvolvimento, bem como da ne-
cessidade de reunir dados gque subsidiem uma avaliagdo de seus re-
sultados.

O Ciclo Bdsico surgiu no contexto escolar paranaense como uma
proposta inovadora e transformadora na drea da alfabetizagao, cuja
principal mudanga consistia na eliminacdo da reprovacgdo na passa-
gem da 1% para a 22 série, formando um "continuum" de 2 anos. Esta
medida, apesar de concretizar-se com maior fregliéncia nos sistemas
de ensino a partir da década de 80, nao é recente. Em 1968, a Se-
cretaria de Estado da Educagdo de Saoc Paulo implantou a chamada
reforma do ensino primdrio (Ato n® 306/68 de 19/11/68) que compre-
endia, em suas alteragdes principais, a modificacdo na seriacgédo do
ensino, eliminando a reprovacgdo do aluno entre as 12 e 22 (nivel
I) e entre as 3¢ e 4% gséries (nivel II).

Segundo AMBROSETTI (1989), a reforma

"foi recebida com desconfianga pelo magisté-
rio, e & medida que as mudancas se efetiva-
vam, a desconfiancga se transformou em resis-
téncia e rejeicao. (...)

A promogdo automdtica (como foi denominada
pelos professores), passou a ser identifi-
cada como grande problema na reforma. A eli-
minagdo da retengdo ao final do primeiro
ano letivo, que dava énfase ao aspecto da



continuidade do processo educativo, visando
permitir o desenvolvimento do aluno no seu
préprio ritmo, teve conseqiéncias nac pre-
vistas pelos idealizadores do projeto.

Provocou um actimulo de classes de "22 ano"
nas escolas, Jjd que a retencdo se transferiu
para o final do nivel, e a concentragdo de
de alunos com maiores dificuldades de apren-
dizagem nas chamadas "classes lentas" ou 2°¢
ano "de mentira", sem que fosse dada aos
professores gque assumiam as classes orienta-
cdo necessdria para o trabalho com esses
alunos.(...)

A promogao automatica levou ainda, em mui-
tos casos, a um descompromisso do professor
de primeira série em alfabetizar sua classe,

visto que os alunos teriam mais ano para
aprender" (p.28, 29)

Segundo ARELARO (1988: 265), apesar do ato 306/68 nunca ter
sido expressamente revogado, em 1972, a organizac¢fo em niveis dei-
xou de existir. A mesma autora aponta as razdes: o grupo favordvel
& medida "cai" no inicio de maio de 1970, sob a suspeita de "sub-
versivos" e a alegagdo de gque a Lel 5692/71 dispunha sobre a orga-
nizagdo do curriculo em séries anuais.

Outras propostas de promogao automdtica foram colocadas em
prdtica, destacando~se o "Sistema de Avangos Progressivos", im-
plantado gradativamente, nas 1¢ e 5¢ séries, a partir de 1970 na
Rede BEstadual de Santa Catarina, atingindo gradativamente as 8 sé-
ries do ensino de 1¢ grau do Estado.

No Rio de Janeiro, de 1979 a 1984, adotou-se o "Bloco Unico"
na Rede Estadual, instituindo-se a passagem automdtica da 1* para
a 2* série, como estratégia para assegurar uma maior permanéncia
da c¢crianga na escola e permitir maior tempo para que o alunc pu-
desse completar sua alfabetizacgdo (op.cit. p.240-263).

Com as eleig¢des para os governos estaduais em 1982, ocorreu a
vitéria da oposigdo em 10 Estados brasileiros, entre eles Sao
Paulo, Parand, Minas Gerais, Goids e Rio de Janeiro. Esse fato
produziu mudangas na politica educacional desses Estados, apontan-
do para uma nova visdo do papel da escola publica. Nesse contexto,

grupos politicos e educadores progressistas assumem importantes
cargos nas instédncias mediadoras (6rgdos centralizados, descentra-
lizados, departamentos das Secretarias de Educagdo) ou nelas pas-
sam a interferir de forma mais intensa.



Comprometidos com o discurso da "mudanga" na Educagao, aten-
dimento &s aspiracdes da sociedade e democratizacdo do ensino, es-
ses governos tentam implantar medidas inovadoras na escola pibli-
ca. Foi no bojo do compromisso com tais mudangas que o Ciclo Bdsi-
co de Alfabetizagdo surgiu como medida democratizante em Sdo Paulo

(1984), Minas Gerais (1985), Parand e Goids (1988), existindo mui-
tas semelhangas entre essa proposta nos referidos Estados.

Em sintese, a proposta do Ciclo Bdsico nesses Estados, con-
sistiu em:

= assegurar a continuidade do processo educativo nas duas primei-
ras seéries do ensino de 1% grau, eliminando a reprovacdo no final
do primeiro ano escolar, ampliando o periodo de alfabetizacdo;

- mudar o enfogque da avaliagdo, que deveria centrar-se no processo
de aprendizagem, indicando o progresso do aluno e dando informa-

gOes sobre as necessidades de reforco e atendimento de dificulda-
des especificas;

- oportunizar estudos complementares para alunos que encontrassen
dificuldades para apropriacdo dos conteddos;

- possibilitar a preparacdo dos professores gue atuavam na propos-
ta;

- alterar a concepgdo e a prdtica de alfabetizagdo, pela divulga-
¢édo de teorias mais avangadas da Psicolinguistica, Sociolingliisti-
ca, Linglistica e da prépria Psicologia.

Tal como as demais politicas educacionais, nem sempre o de-
senvolvimento do Ciclo Basico nesses Estados foi estdvel, sendo
afetado pela descontinuidade das politicas, auséncia de condigdes
para sua plena realizagdo, obstdculos impostos pela burocracia,
fragilidade nos mecanismos de avaliagdo de sua eficdcia, etc

O Ciclo Bédsico de Sdo Paulo e o de Minas Gerais foram alvo de
avaliagdo pelas respectivas Secretarias de EducagéoJ” Além disto,
0 Ciclo Bdsico de Sdo Paulo j& foi objeto de andlise em, pelo me-

nos, cinco dissertagdes de mestrado (AMBROSETTI,1989; SILVA, 1990;
MARQUES, 1991; ANDRADE, 1992; BONEL, 1993) e duas teses de douto-
rado (NEBIAS, 1990; CRUZ, 1994); o de Minas Gerais, de trés dis-
sertagdes de mestrado (ALENCAR, 1989; JOAO, 1990; BARBOSA, 1991) e
o do Parand, apenas em uma dissertagdo de mestrado (NEGRI, 1994).



De modo geral esses trabalhos académicos caracterizam a im~
plantacdo e desenvolvimento da proposta, discutem as dificuldades
encontradas e as a¢des realizadas pelas Secretarias de Educacéo.
Geralmente estudos mais detalhados sdo realizados em uma ou mais
escolas, visando captar a opinido dos professores, avaliar o de-
sempenho de alunos, observar o trabalho pedagédgico em classes de
Ciclo Bédsico ou a organizagdo do trabalho pedagdégico na escola.

Um aspecto comum em todos esses trabalhos citados é o levan=-
tamento de pontos positivos e negativos do Ciclo Bédsico e a cons-
tatagdo de que a situagdo das escolas é bastante diferenciada: al-
gumas tém conseguido resultados positivos e outras encontram difi-
culdades para a implementacdo de tal proposta.

AMBROSETTI (1989), apos destacar as mudangas na escola ptbli-
ca estadual paulista de 1960 a 1986, trata da implantagdc do Ciclo
Bdsico e Jornada Unica e apresenta a andlise do depoimento de 23
professoras de 4 escolas da regido de Taubaté~SP sobre a compreen-
sdo do Ciclo Bédsico e como essa proposta foi traduzida na préatica
pedagégica. Conclui-se dessa andlise que ndo foram oferecidas aos
professores as condi¢des necessdrias para uma reformulagioc da pré-
tica docente, no sentido de torné-la mais adequada as necessidades
da clientela escolar. Enquanto projeto politico de democratizacéao
da escola, para a autora, o Ciclo Basico teve o papel de tornar
mais clara para os professores a responsabilidade da escola no
fracasso dos alunos, colocando a necessidade da busca de alterna-
tivas para a transformacdo da atuacdo da escola.

NEBIAS (1990) analisa as representagdes do Ciclo Bdsico pre-
sentes nos documentos oficiais produzidos no periodo de 1983-1986
(Governo Montoro) e nos depoimentos de dez profissionais entrevis-
tados que atuaram no Ciclo Bésico nesse perfiodo. A autora conclui
que o Ciclo Bdsico representa um avango na democratizagédo do ensi-
no, ainda gque esse avango tenha ficado aquém do proposto, agquém
das expectativas das entidades de classe, dos profissionais da Re-
de, do nivel de gualidade de ensino que os alunos tém direito e
aquém, principalmente, do que o Estado mais rico da Unido deveria
ter conseguido.

1 - 0 Ciclo Bésico de S0 Paulo receben avaliagio do 1* ano de sua iplantagio, cujos resultados foram apresentados por Elba de Sé
Barreto - (Educacdo e Selegdo, n.18, jul-dez. 1987), 0s Nicleos de Ensino dos Campus da UNESP tém realizado estudos de avaliagio mos
mnicipios de sua regido de abrangéncia. A Secretaria de Bstade da Bducacio de ¥inas Gerais realizou wsa avaliagio do Ciclo Bdsico,
relatada no documento: “Ciclo Bdsico de Alfabetizagdo: avaliagic 85/86" ( WINAS GERALS, 1987). Bx 1992, nova avaliagho fol realiza-
da, cujos resultados foram divulgados na Revista Estudos em Avaliago Bducacional (Fundagdo Carles Chagas, 0.5, jan-Jun, 1992).



O trabalho de SILVA (1990) discute a situagdo da escola pu-
blica estadual paulista e a democratizacdo do ensino. O Ciclo B&-
sico é analisado em rela¢do aoc nivel de éxito, nivel de adesdo dos
professores e fatores que parecem ter contribuido para o éxito ou
fracasso da proposta, em quatro escolas do Municipio de Sdo Paulo.
A autora concluiu que: as professoras entrevistadas ndo tinham uma
compreensac adequada do Ciclo Basico tanto nos aspectos pedagégi-
cos gquanto no seu significado politico e social; a ausé@ncia de uma
atuagdo efetiva da Secretaria de Estado da Educacdo de S&c Paulo
dificultou a consolidagdo da mudanga; o desempenho dos alunos das
escolas pesquisadas foi insatisfatério, principalmente na producéao
de texto. Apesar da compreensdo pouco clara da filosofia e da po-
litica que embasam o Ciclo Basico, a autora aponta para a existén-
cia de professores e escolas que, apesar dos obstdculos, tentavam

reformular a pratica pedagégica na direcdo apontada pela proposta
do Ciclo Basico.

0 trabalho de MARQUES (1990) tem como foco de andlise o pro-
blema da repeténcia no ensino publico estadual na Grande S&oc Pau~-
lo, com destaque para o Ciclo Basico. O autor selecionou 2 escolas
da Delegacia de Tabodo da Serra: a escola com taxa mais alta e a
escola com taxa mais baixa de promocdo, buscando verificar a orga-
nizagdo do trabalho destas escolas e suas relagdes com a Secreta-
ria de Estado da Educacdo. As principais conclusdes mostram gue as
taxas de aprovagdo ndo apresentaram aumentos significativos na 2@
série e que a obtengdo de resultados satisfatérios estd relaciona-
da a organizagdo do trabalho escolar (orientagdo pedagégica, reu-
nides de planejamento diddtico-pedagégico, atencédo ao aluno) e as
condigdes adequadas (materiais diddticos, Jornada Unica, autonomia
da escola, etc). Concluiu-se também, que para a obtengdo de resul-
tados positivos, hd necessidade de um apoio sistemdtico as escolas
em termos materiais, programas de "treinamento" e supervisdo per-
manente.

A dissertagdo de ANDRADE (1992) destina-se a avaliagao do Ci~
clo Bédsico em 4 escolas da cidade de Franca-8P, através do desem~
penho dos alunos em lingua materna, opinido dos professores alfa-
betizadores e da comparacido dos indices de aprovagao, retencdo e
evas8o entre os periodos pré e pés-Ciclo Basico. A autora concluiu
que; o0s Indices de aprovagdo, retencdo e evasdo do periodo ante-
rior ao Ciclo Bdsico eram mais favordveis; os professores entre-

vistados ndo possuiam uma compreensdo suficiente dos objetivos e
implicagdes do Ciclo Basico e ndo se sentiam qualificados para
adotar a proposta metodoldgica sugerida; os alunos dominavam os
mecanismos do processo de leitura e escrita, mas néo apresentavam



dominio semelhante em atividades de compreensdo (aspecto funcional
da leitura e escrita).

BONEL (1993) buscou obter uma melhor compreensdo do papel do
Estado e da administragdo do ensino no Estado de S3o Pauloc no pe-
riodo da transicdo da politica brasileira (1982-1990), destacando
© Ciclo Basico como principal programa adotado pela Secretaria de
Estado da Educagdo. A investigacgao procurou descrever também as
formas de apropriagdo e reagdo das escolas da rede estadual de en-
sino de Sdo Paulo, em fungdo da implantacdo do Ciclo Bdsico. Acom-
panhou-se o trabalho de duas escolas localizadas na Capital do Es-
tado. A autora concluiu que o Ciclo Bésico, ao contrdrio de promo-
ver a integragdo, propiciou a segmentacdo, inclusive da avaliacgao
dos alunos. Além disto, observou-se uma maior permanéncia dos alu-

nos na rede, embora naoc tenha alcancado plenamente seus propési-
tos.

CRUZ (1994) analisou o processo de apropriacgdo da proposta do
Ciclo Bésico numa escola do Municipio de Sdc Paulo. Para isto,
realizou observagdes freqiientes e prolongadas durante o ano letivo
de 1990, visando captar o funcionamento da escola e mais especifi-
camente, de quatro classes de Ciclo Bdsico. A partir das observa-
¢bes, analisaram-se as miltiplas altera¢des da proposta até a sua
efetivagdo na escola e no trabalho pedagdégico. Além de abordar as-
pectos centrais da efetivagdo do Ciclo Bé&sico na escola (reprova-
¢do em classes de Ciclo Bésico inicial, problemas para a concreti-
zagdo da Jornada Unica, remaneijamento de alunos, relacdc entre a
escola e as familias), a autora destaca a "resisténcia a mudancga",
que levou as professoras a amoldarem as determinagdes contidas no
projeto &s suas préprias crengas e interesses. Tendo em vista a
superagdo da "resisténcia a mudanca", sugere que a intervencgdo de
unm profissional com dominio de conhecimentos psicoldégicos necessd-
rios ao trabalho eficiente com grupos em processo de reflexdo e
mudanga, poderda propiciar a consciéncia da alienagdo e contribuir
para mudangas internas que facilitem uma transformacgdo na postura
da professora diante de sua tarefa e diante de seus alunos. Esse
processo de nudanga deve estar em sintonia com outros processos e
lutas que s&o travados em outros niveis, tanto pelo professorado
como pela populagdo, no sentido de assegurar uma educagio que cor-
responda aos reais interesses das camadas trabalhadoras e de pro-
mover a dignificagdo do trabalho desenvolvido no interior da esco-
la.

ALENCAR (1989) analisa a avaliagdo do CBA, realizada pela Se-
cretaria de Estado de Educagéo de Minas Gerais, nas escolas esta-



duais de 1° Grau, relatada no documento: "Ciclo Basico de Alfabe-
tizagdo: avaliagdo 85/86". Constatou-se que a avaliacdc do CBA
atendeu plenamente sete dos quinze padrdes de qualidade metodolé—~
gica e, parcialmente, os padrdes restantes. Constatou-se ainda que
© processo de implantagfo, implementacdo e assimilagdo da proposta
do CBA revelou-se insuficiente.

JOAO (1990) analisa a intengdo e a realidade do Ciclo Basico
de Minas Gerais. A intengdo fol explicitada por dois educadores da
Secretaria de Estado da Educacdo e a realidade foi descrita a par-
tir do relato de 34 professores e 12 especialistas que atuam em
escolas e 3 especialistas da 1° Delegacia Regional de Ensino de
Belo Horizonte, que acompanharam ¢ desenvolvimento do CBA. A auto-
ra mostrou que, apesar dos pontos positivos apontados pelos pro-

fessores e idealizadores do Ciclo Basico, os objetivos propostos
ndo foram integralmente atingidos.

BARBOSA (1991) analisa também a proposta do Ciclo Bdsico de
Minas Gerais, situando-o no contexto mais amplo da politica educa-
cional formulada pelo Partido do Movimento Democratico Brasileiro-
PMDB, pela reconstrugdo do cendrio educacional mineiro e configu-
ragdo do Ciclo Bdsico como estratégia politico-pedagégica. Inves-
tiga também o Ciclo Bdsico em 4 escolas do Municipio de Belo Hori-
zonte. Conclui-se que as escolas adaptaram~se ao discurso da Se-
cretaria de Educacdo, mas resistiram & mudangas em sua forma de
organizagdo; o Governo Estadual manifestou descompromisso com a
proposta, o que se constituiu num obstédculo para a concretizacéo
das intengdes do grupo gue implantou o Ciclo Bdsico. Concluiu-se
ainda que as idéias de teor progressista que integravam a proposta
nédo tiveram tanto poder quanto o sistema de ensino "gigante, com-

plexo, centralizado, burocratizado e envolvido com problemas his-
toricamente repetitivos" (p.321).

Com relagdo & avaliagdo, o Ciclo Basico do Parana nao teve o
mesmo destino. Até o presente, nenhuma avaliacdo mais sistematiza-
da fol realizada pela Secretaria de Estado da Educagédo - SEED (2 e
© trabalho de NEGRI (1994) é o unico que analisa a implantacéo do
Ciclo Bdsico, destacando os aspectos gue determinaram o seu "fra-
casso". Para essa autora, o Ciclo Bdsico jamais chegou a efetivar-
se em sua plenitude e esse insucesso ocorreu devido a mudanga de

2 - b inica avaliagio realizada pela SEED fol publicada em 1991, no n* 4 dos "Caderncs do Ensino Fundamental® (PARANA, 1991). Tal
avaliagio é bastante restrita e marcada por um otiniso em relagio & consolidagio do Ciclo Bdsico- una tentativa frustrada na gestdo
51/94, en virtude da mudanca da Chefiz do Departanento de Ensino de 1¢ Grau, naguela mesna gestdo.



Secretdrio de Educacdo (1988), ao nio cumprimento das medidas ad-
ministrativas, a falta de condigbes para assessoramento e acompa~
nhamento para a efetivagdo de mudancas na insténcia pedagdgica, a
precariedade dos cursos de capacitagdoc de professores, & falta de
acompanhamento do setor administrativo, & rotatividade de profes-
sores (celetistas) e a descontinuidade do processo nas 3¢ e 4% sé-
ries.

A escassez de dados faz com que toda e qualguer andlise do
Ciclo Bdsico seja realizada com base em "impressdes", o que nao dé
sustentagao para tais andlises. Assim, no presente trabalho, em~
preendeu-se um esforgo em reunir o mdximo possivel de dados, vi-
sando contribuir para uma melhor compreensaoc desta proposta e seus
resultados. Neste sentido, a presente pesquisa foi delineada com

0s seguintes objetivos:

- Avaliar o Ciclo Bédsico de Alfabetizagdo no Municipio de Ponta
Grossa, através da:

a) comparagdc dos indices de aprovacdo, retengdo e evasido
entre os periodos pré-CBA e pdés—CBA;

b) andlise da opinido de professores do CBA;

c) avaliagdo do desempenho de alunos da 2% etapa enm Lingua
Portuguesa: produgdo de texto, leitura e identificacdo de diferen-
tes portadores de texto.

Tendo em vista tais objetivos, o primeiro capitulo, por exi-
géncia do préprio tema, traga um panorama geral das politicas edu-
cacionais do Parand do periodo 1983/1994, procurande mostrar as
descontinuidades, rupturas e o surgimento do Ciclo Badsico neste
contexto. Apresenta também o histérico do Ciclo Basico no Parans.

O segundo capitulo apresenta os procedimentos metodoldgicos

empregados, bem como a caracterizagdo das escolas, professores e
alunos envolvidos na pesquisa.

No terceiro capitulo, analisa~se o impacto do Ciclo B&sico
nos 1indices de aprovagdo, retencdo e evasdo da Rede Estadual (to-
tal do Estado, do Municipio de Ponta Grossa e nas 5 escolas en-
volvidas na pesquisa). Este capitulo reveste-se de significativa
importancia, uma vez que até o presente, estes dados ndo foram
analisados pela SEED.



No gquarto capitulc, a partir dos dados obtidos através de en-
trevista com 26 professoras, buscou-se configurar a opinido destas
a respeito das propostas do Ciclo Basico, bem como caracterizar a

prética pedagégica que desenvolviam em suae¢ classes.

0 quinto capitulo apresenta os resultados da avaliacdo do de-
sempenho de alunos concluintes do Ciclo Basico, em Lingua Portu-
guesa.

Acredita-se gue as andlises feitas nesses capitulos, consti-
tuem-se numa contribuicdo para a reflexdo sobre a situacio e re-
sultados do Ciclo Bdsico no Estado do Parand e no Municipio de
Ponta Grossa.



cariTULO I
O CICLO BASICO NO CONTEXTO DA POLITICA EDUCACIONAL PARANAENSE

“"Para Benjamin, importava compreender melhor
o passado ndo por ele ser passado, mas por-
que nele ja estava contido o presente. (...)
A propria Histéria é uma ruina alegérica:
ruina enquanto restc das possibilidades pos-
siveis (e, talvez desejaveis), das quais ela
86 concretizou uma; nesta concretizagdo, po-
rém, se encontra o indice de outras Histo-
rias possiveis: a que poderia ter sido e néo
foi.n"

Flavio Kothe (1976:46,47)



CAPITULO I
O CICLO BASICO NO CONTEXTO DA POLITICA EDUCACIONAL PARANAENSE

O objetivo deste capitulo é tragar um panorama geral das po-
liticas educacionais do Estado do Parand do periodo 1983/1994, vi-
sando situar o surgimento do Ciclo Bdsico neste contexto.

1 - A politica educacional paranaense no periocdo 1983/1994

ApoGs os longos anos do regime autoritdrio instalado no Brasil
pelo golpe militar de 1964, inicia-se a transigfo democratica, ad-
jetivada de "lenta, gradual e segura", caracterizada primeiro por
uma "Politica de distensdo” e depois por uma "Politica de abertu-
ra". O inicio da politica de abertura, no dltimo governo liderado
pelos militares (1979/1985), coincide com o fortalecimento da opo-
siclo e com a pressdo da sociedade civil, que retoma a sua organi-
zagdo através de sindicatos, partidos politicos e movimentos so-
ciais, tendo em vista a efetiva consecucdo dos direitos sociais e
politicos. Neste periodo, o governo, pressionado pelas demandas
sociais e percebendo o crescimento do MDB nas eleigdes de 1974 e
1977, desenvolveu a estratégia de incorporar parcialmente as ban-
deiras da oposicgdo, decretando a anistia politica, a volta do plu-
ripartidarismo, a eleigdo direta para o governo dos Estados e ad-
ministra a passagem do governo militar para um governo civil.

Uma das conguistas mais significativas da transicio democra-
tica foi a volta das eleigdes diretas para governadores dos Esta-
dos, em 1982, ocorrendo, em 10 Estados do pais, a transferéncia do
poder a partidos da oposigdo. O PMDB elegeu os governadores nos
Estados de S&o Paulo, Minas Gerais, Parand, Espirito Santo, Mato
Grosso do Sul, Goids, Pard, Amazonas e Acre. O PDT elegeu o gover-
nador do Rio de Janeiro.



A vitdria do PMDB nestes Estados, segundo NOGUEIRA (1993) fez
parte de um continuado slogan do antigo Movimento Democratico Bra-
sileiro-MDB que, desde a campanha eleitoral de 1974, veio sedimen-
tando a necessidade de ocupar todo o "espago politico disponivel",
conseguindo eleger uma significativa bancada na Camara dos Deputa=
dos e no Senado. Nas eleigdes de 1977, elegeu prefeitos de cidades
como Lages e Blumenau (SC), Piracicaba (SP) e outras, gue se tor-
naram referéncia de uma resisténcia oposicionista, desenvolvendo
formas inéditas de gestdo e desencadeando projetos e programas po-
pulares, principalmente nas dreas de satide e educacdo, constituin-
do o T"paradigma da democracia participativa® {CUNHA, 1991), gue
vai "atravessar todas as campanhas dos candidatos a Governo do Es-
tado em 1982" (NOGUEIRA, 1993:24).

No Parand, as linhas bdsicas do PMDB e o "paradigma da demo-
cracia participativa" fundamentaram, inicialmente, o documento
"Diretrizes de Governo - Politica de Educacéo", do candidato José
Richa (PMDB), gque sintetizava as diretrizes para um programa de
governo, elaborado a partir de debates realizados em 28 cidades do
Estado, promovidos pelos diretérios regionais do PMDB. Naguele
documento, a partir de um diagnéstico da educagdo no Estado em to-
dos o0s nivels, apresentavam-se diretrizes e propostas. Definia-se
que uma politica educacional democrdtica "deve entender que a es-
cola € o lugar privilegiado para fazer a critica da ideologia do-
minante” (PMDB, 1982:20)}. No entanto, de forma divergente, propu-
nha-se o incentivo a educagao popular (meios ndo convencionais de
educagdo), uma vez que se defendia a educagdo como um dos instru-
mentos eficazes para levar a sociedade a escolher seus préprios
caminhos e formas de organizagdo. Atribuia-se aos grupos sociais
organizados a "responsabilidade de forjar seus préprios destinos.
(...) Os grupos dirigentes despidos de seus poderes autoritérios,
passarao a ser intérpretes das aspiracgdes e necessidades da socie~
dade civil, como executores da vontade popular" (op.cit. p.21).

A partir da posse de José Richa, em 1983, & no decorrer das
duas gestdes seguintes, o Estado esteve governado pelo PMDB, que
foi imprimindo em cada gestdo, uma feigdo diferenciada em suas
propostas educacionais.

Logoe no inicio da primeira gestao (1983/1986), foi divulgado
0 documento "Politicas SEED/PR-fundamentos e explicitagédo" (PARA-
NA, 1984), elaborado, segundo NOGUEIRA (1993),

"através de consultas as liderancas educacio-
nais e politico-partiddrias do PMDB de todas
as regides do Parand, em plena campanha para
governo do Estado, na sequnda metade de 1982.



Dessa forma se tentou identificar, em todas
as regides, os partiddrios do PMDB que tives-
sem propostas "progressistas" de educacéo.
(...) Escolhida a equipe heterogénea, passou-
se a discutir, a partir de marco de 1983, os
projetos que norteariam as politicas de edu-
cagéo do Governo José Richa-PMDB."

(p.57)

Na apresentacdo do referido documento, a entdo Secretdria de
Educagdo, Gilda Poli Rocha Loures expds as trés grandes metas das
politicas setoriais a serem implantadas: o desenvolvimento do com-
promisso politico dos educadores com a maioria da populacdo que
estda & margem do saber e dosg bens sociais, a participacdo popular
e, por 1ultimo, aponta a concepcdo de escola e conhecimento que
perpassam todo o documento: "a escola aberta e democrdtica devers
empenhar-se na oferta do conhecimento como patriménio coletivo da
sociedade, e de forma participativa, conquistar solugdes novas e
duradouras para problemas do povo" (PARANA, 1984:1).

0 documento enfatizava questbes como a democratizagdo do po-
der pela participagdo, descentralizacdo da Secretaria de Estado da
Educagdo, busca da gqualidade de ensino, expansio da oferta educa-
cional, garantia de acesso e permanéncia do aluno na escola, valo-
rizagdo do professor, resgate do compromisso politico na agdo pe-
dagégica e uma série de outras questdes. O referido documento foi
amplamente divulgado, constando, inclusive, da bibliografia para
08 concursos de magistério realizados na época.

Durante aquela gestdo, as sequintes agbes foram implementa-
das: implantou~se o processo de eleigdo de diretores; obteve-se
relativa valorizagdo do professor, com a reposigdo das perdas sa-
lariais; ampliou-se a oferta educacional com a expansdo da rede
fisica; criaram-se os Nidcleos Regionais de Educacdo - NRE(; gu-
primiram-se do Regimento Escolar os elementos mais ostensivamente
autoritdrios; eliminaram-se as taxas escolares e a obrigatoriedade
do uso de uniforme escolar; redefiniram-se os critérios de com~

J - Micleos Regionais de Bducagdo sdo drgfos descentralizados da Secretaria de Bstado da Bducagdo. Corresponden &s extintas Delega-
cias Regionals de Bnsino en $io Paulo,



posigdo do Conselho Estadual de Educagdo que, além de ser renovado
com a designagdo de membros mais progressistas, passou a contar
com um representante da Unido Paranaense de Estudantes e da Asso-
ciagdo dos Professores do Parand-APP. Além disso, o "Semindrio
sobre a dimensdo politica da Educacdo" foi realizado em todas as
regides do Estado, reunindo professores das Redes Estadual, Muni-
cipal e Particular, para a discussdo sobre democratizagdo da esco~
la, politicas da SEED e apresentag¢do de propostas. A realizacdo do
referido "Semindrio" tinha objetivos basicamente semelhantes aos
objetivos do "Congresso Mineiro de Educacdo" e do "Férum de Educa-
¢édo", realizado em Minas Gerais e Sdo Paulo, respectivamente, tam-
bém por administracdes estaduais do PMDB.

No encerramento do referido "Seminario" realizava-se, com to-
dos os participantes, a apresentacdo de propostas e reivindica-
¢bes. O encerramento deste Semindrio, em Ponta Grossa (abril de
1985), foi realizado num Gindsio de Esportes. Cada um dos setores
relatou propostas e reivindicag¢des para uma nova prética educati-
va. No relatdério deste Semindrio percebe-se, de forma bastante
evidente, a crenga dos professores nas possibilidades de uma real
democratizacdo da escola. Naquela época jd havia sido realizada a
primeira eleigd@o de diretores de escolas e a eleicdo em outros ni-
veis da administragdo educacional, enguanto principio democratico,
foi apontada no relatério do Setor V como uma das reivindicagdes:
"Eleicdo diretas j4! para os cargos de Inspetor de Ensino, Chefe
de Nicleo Regional e Secretaria Municipal de Educagdo" (RELATORIO,
1985).

0O clima da "Nova Republica" fez-se presente também no relaté-—
rio do referido Semindrio: "Nés, professores, propomos a mudancga
efetiva, de acordo com a filosofia da Nova Reptblica, pois a Edu-
cagdao estd inserida no contexto e s6 serd vdlida mediante a unido
de todos os brasileiros" (Relatério, 1985- Setor IX). O relatério
deste setor encerrava-se com a conhecida afirmagdo de Tancredo Ne-
ves: "Enquanto houver neste pais um sé homem senm trabalho, sen
pdo, sem teto e sem letras, toda prosperidade sera falsa".

Aquela primeira gestdo, principalmente no seu infcio, enfati=-
zou questdes como participacdo e democratizacdo, constituindo-se
num periodo de intensa discussdo e politizagdo. Esse periodo foi
denominado de "democracia patrocinada pelo Estado" por EVANGELISTA

& SCHIMIDT (1992: 280) e de "Politizacdo e populismo™, por CUNHA
{(1991:236).



Ao lado dessas medidas consideradas positivas para a democra-
tizagdo do ensino piblico, naquela mesma gestdo a SEED buscou uma
parceria com os Municipios para a contratacdo de professores e
construgdo de prédios escolares. Os Municipios selecionavam pro-
fessores de 1* & 4* série (em alguns casos sem cCoOncurso) para
atuarem em escolas estaduais, remunerando-os com recursos repassa-
dos pelc Governo Estadual, através do Convénio Estado-Municipios.
Esses professores recebiam saldrios inferiores em relacdo ao salé-
rio dos professores da Rede Estadual, gerando diferenciacgédo sala-
rial. O convénio iniciado em 1984 prolongou-se até 1991, sendo que
muitos professores (chamados de "conveniados™) recorreranm a
justica trabalhista e tiveram de ser incorporados As Redes Munici-
pais.

A partir daquela gestdo, muitos dos prédios escolares que
ofertariam apenas as 4 séries iniciais, principalmente a partir de
1985, foram construidos pela Fundacdo Educacional do Estado do Pa-
rand - FUNDEPAR- Orgdo estadual responsdvel pelas construces es-
colares- em terrenos dos Municipios, os guais se tornavam respon-
sdveis pela sua manutengdo. Com essas duas medida de "parceria",
inicia-se a transferéncia gradativa das séries iniciais para os
Municipios.

EVANGELISTA & SCHIMIDT (1992) sintetizam os resultados dague—
la gestdo afirmando que:

"Sem ddvida a principal diretriz daquele go-
verno era colocar a discussdo da Educacdo
numa perspectiva mails democrdtica, denun-
ciando, paralelamente, o cardter autoritario
e tecnicista que assumira apés 64. No entan-
to, a auséncia de uma politica diretiva e
clara de democratizacgdo que se explicitasse
em agdes concretas, em certo sentido esva-
ziou o conteuddo do programa de governo."
(p. 283)

No planc pedagdgico, sentiu~se a inexisténcia de proijetos
curriculares para 4reas ou disciplinas unificados pela proposta
politica da SEED. Esse descompromisso da Secretaria foi denuncia-
do, em junho de 1985, pelos professores contratados pela SEED para
ministrar cursos e semindrios, num documento intituladc "Posicio-
namento de educadores a servigo da SEED-PR"., A preocupagao dos
signatdrios do documento referia-se a falta de continuidade no en-—
caminhamento de propostas e a lenta efetivagdo das mudancas pro-
postas anunciadas pela SEED, principalmente através de seminiarios.



Assim como na campanha de José Richa, o programa de governo
do candidato Alvaro Dias ("Diretrizes de Governo para debates™),
foi elaborado "com a participacgdo preciosa e dedicada de cerca de
trés centenas de militantes, técnicos e especialistas nas diversas
dreas, traduzindo a visdo de um novo Parana" (PMDB, 1986:1). No
que se refere a educacgdo, propds—-se a reordenar o sistema educa-
cional visando & melhoria do rendimento do sistema educativo e a
renovagdo pedagégica. No referido documento, percebe-se a énfase
em medidas gue atendessem as séries iniciais. Entre elas, desta-
cam-se a corregdo da distorgdo idade/série, definicdo dos conteu~
dos bdsicos para o 12 grau, melhoria das condigdes de trabalho do-
cente, incentivo & educacdo especial e a

"criagdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo,
com duragao de dois anos, assegurando um pra-

zo minimo de permanéncia na escola, com vis-
tas a redugdo da repeténcia e da evasdo esco-
lar; a definigdo de contetdos bédsicos e suas
inter-relacdes especificas e adequadas a cada
drea do conhecimento, e aoc nivel da escolari-
dade bdsica. Esta definigdo pretende garantir
a fungédo do ensino de 1® grau, permitindo ao

aluno sua instrumentalizacdo como homem e co-

mo _cidadao."

(PMDB, 1986:22 grifos do autor)

Na segunda gestdo (Alvaro Dias, 1987/1990), a partir do docu-
mentc da campanha eleitoral, elaborou-se o documento "Projeto Pe-
dagégico 1987-1990", publicado em 1987 (PARANA, 1987b). O "pProjeto
pedagégico" representou a continuidade do projeto politico-parti-
ddrio do PMDB e o reordenamento do projeto pedagdégico anterior.
Esse documento é perpassade pela idéia de competéncia, eficiéncia,
eficdcia, racionalidade do trabalho e dos recursos da educacédo es-
colar, apresentadas como prioridades do "campo pedagdgico" e do
"campo administrativo". Este documento marca o inicio da ruptura
com os principios democrdticos e progressistas gque fundamentaram a
campanha e a primeira gestdo do PMDB (José Richa, 1983/1986).

Na gestdo anterior, a participagio dos Municipios e da "comu-
nidade™ foi prevista na reorganizacdo do Estado. Na gestdo de Al-
varc Dias, a participagédo aparece explicitamente no campoc da Edu-
cagdo, mas reduzida ao aspecto administrativo (descentralizacdo de
decisbes e recursos). 0 enfoque da Educagdao como "problema de ad-
ministragdo", redundou na designagdo do Secretdrio Belmiro Valver-—
de Jobim Castor, oriundo da drea administrativa.

No "Projeto pedagdégico 1987/1990", especificamente nas prio-
ridades do "campo pedagdgico", reafirma-se a implantagdo do Ciclo
Basico:



"nossa preocupagdo fundamental estard volta-
da nos préx1mos anos para um bindmio: os pas-
sos iniciais do processo educacional; notada-
damente nas duas primeiras séries do 1¢ grau,
no qual o projeto fundamental da SEED serd a
implantag¢do do Ciclo Bésico de alfabetizacdo;
e o fortalecimento da formaglo e aperfeigoa-
mento de docentes (...)}"
(PARANA, 1987b:apresentagéo)

No decorrer do ano de 1987, as politicas foram sendo delinea-
das. Decidiu-se que a implantacdo do Ciclo Bédsico seria parte in-
tegrante de um projeto mais amplo: o Projeto de "Reorganizacgdo da
escola publica de 1* grau". Naquela gestao, as eleicgdes diretas
para diretores, criadas na gestfo anterior, foram mantidas com a
participagdo de pais e alunos como votantes. A participacdo da co-
munidade na gestdo da escola fol incentivada, porém, apenas com a
agadc das Associagdes de Pais e Mestres -APMs que deveriam aprovar
as prestagbes de contas dos recursos financeiros repassados as es~
colas pela FUNDEPAR.

No inicio da segunda gestdo, dois importantes estudos foran
realizados pela SEED:
a) "Disparidade regional do ensino de 1® grau - Parand - 1978/1986
- estudo comparado" (PARANA, 1987a) e
b) "Parceria Estado X Municipio na universalizagéo do ensino bédsi-
co no Parana" (PERIN, 1990b), relacionado com o estudo "Custo/
aluno/ano na Rede Estadual Paranaense de Ensino pré-escolar e de
12 e 2¢ Graus" (PERIN, 1990a).

Estes dois estudos merecem destaque, uma vez que influencia-
ram na formulagdo e desenvolvimento do Ciclo Basico.

O primeiro estudo analisou o rendimento das escolas ptblicas
das 24 micro-regides do Estado, no periodo 1978-1986, a partir de
dados fornecidos pela FUNDEPAR. Esse trabalho demonstrou 0os eleva~
dos 1indices de retengdo e evasao do ensino de 1° grau. A partir
desta constatagéo, a SEED elaborou o Projeto "Reorganizagdo do en-
sino de 1¢ grau", que se iniciaria pela implantagio do Ciclo Bédsi-
co de Alfabetizagdo, com o objetivo de reverter o guadro de repro-
vagdo e evaséio.

No inicio daquela segunda gestdo, o CBA foi considerado como
prioridade, recebendo recursos e condigdes para sua implantacédo.
Destaca-se que a Prof® Abigail Linero Garcia Silvério, gque ocupava



G cargo de Chefe do Departamento de Ensino de 1¢ Grau-DEPG, coor-
denava, pessoalmente, o processo de implantagdo do Ciclo Basico. O
empenho da proépria responsavel pelc érgdo, sua convicgdo e compro-
misso com a proposta foram decisivos na implantagdo. Porém, em
1988, o Secretario deixou o cargo, bem como vdrios elementos do
grupo que coordenava o Ciclo Bdsico, inclusive a chefe do DEPG.
Tal fato fez com que a implantagdo da proposta tomasse rumos néo
previstos inicialmente, a partir de 1989,

A Prof: Gilda Poli Rocha Loures, que havia sido Secretdria da
Educagdo na gestdoc anterior, retorna ao cargo & reconstituiu a
equipe da SEED. O novo grupo, apesar de ndo o rejeitar explicita-
mente a proposta do Ciclo Basico, abandonou muitas das intengdes
do grupo anterior.

£ interessante destacar que a Secretdria de Educagdo gue re-
tornou ao cargo, havia enfatizado de forma incisiva as politicas
da SEED, explicitadas no documento "Politicas da SEEDV. Apesar
disto, tais politicas foram perdendo a fungdo de diretrizes das
agbdes da Secretaria de Educacgéo.

As medidas desencadeadas na gestdo 1987/1990 atingiram maci-
camente as séries iniciais, porém, a municipalizacdo do ensino que
j4 havia sido iniciada na gestdo anterior (apenas com a constru-~
¢bes de prédios escolares e contratagdo de professores convenia-
dos) ndo apareceu dentro das propostas daquela gestdo. A auséncia
da questdo ndo significou seu abandono, pois deu-se continuidade a
contratagac de professores "conveniados", mesmo apdés ter admitido
mais de 1700 professores remanescentes do concurso piblico (reali-
zado em 1985) para o provimento de vagas de 1% & 4% gérie.

Durante aquela administragédo, a municipalizagdo do ensino
avangou também no sentido de efetuar estudos que demonstrassem a
capacidade dos municipios para a oferta educacional real. O estudo
"Parceria Estado X Municipio na universalizagdo do ensino bdsico
no Parana" foi realizado a fim de verificar se os municipios esta-
vam aplicando o percentual constitucional em educagdco. Os dados de
natureza financeira e administrativa demonstraram que o Estado en-
contrava-se sobrecarregado, atendendo, em 1989, a 1.023.143 alunos
e 0 Municipio, atendendo a 516.807 alunos, o que levou a concluséo
de due a capacidade de atendimento dos municipios estava ociosa.
Alguns municipios atendiam a um numero de alunos superior ao que
sua capacidade demonstrava e outros, mesmo tendo recursos, ndo
atingiam sua capacidade de matriculas.



A partir desse estudo, firmou-se o "Protocoleo de Intencgdes”,
pretendendo reordenar a parceria Estado/Municipios nos aspectos
financeiros e administrativos, fazendo com gue 08 municipios
aplicassem mais em educacéo, principalmente na expansdo da pré-es-
cola e das séries iniciais.

No "Protocolo de Intengdes" concebia-se a idéia de partilhar
servigos e encargos para a universalizagdo do ensino basico. Esta
"partilha" envolvia a transferéncia gradativa da responsabilidade
do ensino das séries iniciais para o municipio, manutencdo da fo-
lha de pagamento dos recursos humanos com vinculo empregaticio es-
tadual, mas com exercicio na escola municipal ou "municipalizada"
€ O repasse equivalente "3 diferenca entre o custo global da rede
piblica de ensino calculada com base no custo aluno/ano da rede

estadual, e os valores que, por dispositivo, constitucional, o mu-
nicipio é obrigado a aplicar na manutencdo e desenvolvimento do
ensino piblico"™ (PARANA.Protocolo de intengées, s/d. p.1). Deve-
se salientar que o custo aluno/ano, foi estimado em Uss 208,15
doélares (PERIN, 1990b).

Para agilizar esse processo de transferéncia do ensino esta-
dual para os municipios, o Governo Estadual constituiu uma comis-
580 que se encarregaria de planejar e iniciar processo de munici-
palizagdo. A preocupacdo da transferéncia girou apenas em torno de
guestdes financeiras, sem qualquer definicdo quanto a organizacédo
de um Sistema Estadual de Educagao, politica salarial, carreira do
magistério, diretrizes curriculares, formacgdo e qualificagéo pro-~
fissional, etc.

A municipalizagdo do ensino consolidou-se a partir da gestao
1991-94 (Governo Roberto Requido), porém com uma série de distor-
cdes: abandonou-se a decisio da transferéncia gradativa, a comis-
sao constituida no final da gestdao anterior com o intuito de enca-
minhar os processos de municipalizagdo foi extinta e o valor de
UsS$ 208, 15 ddélares aluno/ano foi também abandonado.

NOGUEIRA (1993) analisa quatro documentos norteadores da po-
litica educacional paranaense, produzidos no periodo de 1983/1990,
buscando desvendar o significado politico e histdérico desses docu-~
mentos na educagdo paranaense. A anilise desses documentos é dire-
cionada pelo interesse em identificar como se expressam o0s princi-

pios bdsicos da Pedagogia Histérico-critica, que perpassam esses
documentos.



Para a autora, o discurso expresso nos documentos "Projeto
Pedagdgico-~ 1987/1990", no "Curriculo Bdsico para a escola piblica
do Parana" e nos "Conteudos essenciais do 2¢ grau", elaborados na
segunda gestdo, diferentemente do primeirc documento (Politicas
SEED - fundamentos e explicitagdo) produziu um discurso progres-
sista pasteurizado, alienado e simultaneamente alienador: "0 dis-
curso revoluciondrio dessa pedagogia, nesse processo, foi assimi-
lado e rearticulado numa perspectiva conservadora, contribuindo
para a manutencdo das relagdes sociais vigentes, apesar dos seus
principios bdsicos visarem contribuir com seu rompimento" (op.cit.
p.92).

A gestdo 1987/1990, embora tenha iniciado o rompimento com o
discurso progressista da gestdo anterior, caracterizou-se pela én-

fase no ensino de 1® grau, implantando duas importantes medidas na
diregdo da democratizagdo do ensino: o Ciclo Bédsico e o Curriculo
Béasico. Porém, tanto o CBA quanto o Curriculo Bdsico, "nao recebe-
ram da Secretaria de Estado da Educacéo o suporte financeiro, ad-
ministrativo e politico necessdarios 4 sua implantagdo™ (EVANGE-
LISTA & SCHIMIDT, 1992: 288).

A relagdo professores-Estado foi também bastante tumultuada.
O Governador Alvarc Dias, ao assumir o cargo em 15 de marcgo de
1987, teve de garantir o piso salarial de 3 salirios minimos, ob-
tido pelo magistério, apés a greve de 1986.1 Porém, a partir de
setembro de 1987, iniciou-se um processo de perdas salariais., Na-
quele més, o menor saldrio (carga hordria de 20 h/semanais) caiu
de 3 para 2,5 salarios minimos, atingindo 2,3 saldrios minimos enm
fevereiro de 1988, 2,0 em abril de 1988 e 1,9 em outubreo daquele
ano. O maior saldrio (professores com Licenciatura Plena e carga
horaria de 20 horas semanais), que em margo de 1987 correspondia a
7,3 saldrios minimos, caiu para 6,3 em setembro de 1987, atingindo
3,9 em maio de 1989 (ver TABELA A do ANEXO 1).

Em decorréncia das perdas salariais, deflagrou-se uma greve
em 1988, sendo que o Governo estadual ndo atendeu as reivindica-
¢bes salariais. O confronto entre policiais e professores, emn
frente ao Paldcio do Governo, no dia 30 de agosto e as punicdes de
grevistas (demissfo de professores celetistas, mais tarde recondu-
zidos ao trabalho; processos administrativos de abandono de cargo;

4 - Durante a greve de 1986, o Governador do Estado era Jodo Elisio Perraz de Campos, vice-governador que assusiu o Governo & partir
do afastanento de Richa para se candidatar ao Senado federal.



suspensao de pagamento; substituigdo de diretores de escolas) de-
ram inicio a um conflito que se arrastou até o fim da gestdo. En
1989 os professores desencadearam a "greve branca" (trabalho de

meio periodo).

Em 1990, o Governador Alvarc Dias anunciou que deixaria o Go-
vernoc para concorrer ac Senado Federal, mas desistiu na véspera.
Os professores, através da APP, tentaram dialogar mas nio foram
atendidos e deflagraram greve, que atingiu 90 dias, sendo a maior
greve do magistério paranaense.!’

Estas informac¢des tornam-se necessdrias para demonstrar que o
Ciclo Bdsico surge num contexto de desvalorizagdo da classe do ma-
gistério e de episddios marcados por acdes autoritédrias, justamen-
te gquando o governo dizia-se engajado na "reorganizacdo da escola
piblica", pela implantacdo de programas e projetos inovadores.

A terceira e ultima gestdo do PMDB (1991/1994), apresentou-se
com a pretensédc de ser a "nova era" na educagdo paranaense. O
préprio programa de Governo intitulado "Uma educagdo para a moder-
nidade - proposta de agdes governamentais para o ensino do Parana"
(PMDB, 1990), do candidato Roberto Requido, afirmava que a educa-
¢80 seria meta prioritaria do Governo.

O referido programa de governo, diferentemente dos outros
programas, abstém-se de andlises contextuais, da discussdo de da-
dos sobre a situagdo da escola publica paranaense, e de avaliagdes
socbre a evolugdo da politica educacional empreendida pelo PMDB ao
longo dos 8 anos de governo. Embora quisesse romper ou ocultar,
por razdes politicas, suas ligacdes com outras duas gestdes ante-
riores, varios itens do Programa de Governo estéo articulados, no
minimo, com a gestdo 1987/1990, permeados por um idedrio que ten-
ta conjugar modernidade, eficiéncia, gestio democritica e partici-
pagdo comunitéria.

Entre as "agdes pedagdgicas" previstas no documento, nenhuma
delas pode ser considerada como atingida, destacando-se que nes-

5 - A histéria do magistério paranaense foi marcada por greves nos anos de 1962, 1968, 1978, 1980, 1981, 1982, 1986, 1988, 1989 e
w%.Nmpawmo@im&wﬂemm,aMu@w%d%Pm&%mwdo%mm-watmmmmmawiwomA%ﬁMﬁwm,auw%
das paralisaghes e neqociagbes obteve intmeras conquistas para a classe do nagistério. Alqumas destas, no entanto, foram sendo per-
didas en virtude dos recuos no processo desocrético dos tltimos governos,



tas, inclui-se a "Consolidacdoc do Ciclo Basico de Alfabetizacao -
reorganizagdo da escola piblica, com a garantia das condicdes es-
senciais & sua efetiva universalizagido® (PMDB, 1990). Da mesna
forma, as propostas referentes ao magistério também ndo foram
atingidas. J& entre as acdes administrativas previstas, muitas fo-
ram colocadas em pratica, destacando-se a "redistribuicdo dos en-~
cargos educacionais previstos na Constituicdo Estadual entre o Es-
tado e o Municipio, através das reais possibilidades e interesses
de ambas as partes" (municipalizacdo do ensino das séries ini-
ciais).

Naquela gestdo, consolidou-se o processo de municipalizacédo
do ensino das séries iniciais em 300 dos 371 Municipios do Estado.
Esta medida, da forma pela qual foi realizada, dificultou o pro-
cesso de consolidagdo do Ciclo Bdsico e, além disto, fragmentou o
sistema de ensino, com graves preijuizos para a qualidade da educa-
cado publica.

Escolheu-se Elias Abrahdo como Secretdrio de Educagéo, ligado
a Igreja Presbiteriana, gue se manteve no cargo até abril de 1994,
guando se afastou para se candidatar & Cémara Federal, sendo subs-
tituido por Olivir Gabardo, que deu continuidade as agdes inicia-
das. O Governador Roberto Requido também se afastou do cargo, em
1994, para se candidatar ao Senado Federal, assumindo o vice-Go-
vernador, MArio Pereira.

Naquela gestéo, além da municipalizacdo das séries iniciais,
vdrias medidas foram implementadas:
a) transformagdo da eleicdo de diretores em "consulta & comunida-
de escolar": no inicio da gestdo, o Governo Estadual solicitou
consulta & Procuradoria Geral do Estado, argliindo a respeito da
constitucionalidade da eleigdo direta de diretores - implantada na
gestao 83/86 e transformada em Lei Estadual (Lei n® 7961/84). Na-
quele contexto, a elei¢do que deveria ser realizada em 1991, ocor-
Teu apenas em 1993, sob a designagdo de "Consulta a comunidade es-
colar", a partir de critérios definidos por Decretc (Decretos
849/91 e 2099/93). Além de descaracterizar as eleigdes livres e
diretas, os diretores designados apés a "consulta", poderiam ser
destituidos "por conveniéncia da Administracédo" (Art.11, pardgrafo
Unico do Decreto 2099/93). Além disto, o Decreto determinava que:-
a validagdo da "consulta" dependia da "participagdo de pelo me-
nos, 50% dos eleitores" (Art 72, pardgrafo 22} ;

~ o diretor designado apés a consulta, deveria participar, obriga-
toriamente, de processos de capacitacéo administrativo-pedagégi-



cos, definidos pela SEED. O ndo aproveitamento no processo de ca-
pacitagdo "serad motivo para a destituicdo do diretor"™ (Art.12, pa-
rdgrafo dnico).

Esta decisdo criou um impasse entre o Governo Estadual e APP-
Sindicato, Conselho Estadual de Educacdo e Férum Paranaense em de-
fesa da escola publica, que identificaram na mudanca de critérios,
significativas perdas para o processo eleitoral e para a democra-
tizagdo da escola. As entidades acima citadas, juntamente com ou-
tras, divulgaram uma "Carta aberta a comunidade", considerando a
consulta come "um atentado contra a organizacdo da sociedade civil
e representa o retrocesso na democracia conquistada apés tantos
anos de luta" (CARTA, s.d).“)

b) apresentagdo do Regimento Escolar Unico: em 1991, a SEED enca-
minhou &s escolas o Regimento escolar Unico-REU (Resolugdo n®
2000/91), sem discussdes preliminares com as entidades representa-
tivas dos setores da comunidade escolar. Este fato fez com que o
Conselho Estadual de Educagdo atualizasse as normas geralis sobre a
matéria, apdés um processo de discussfo (Deliberagdo CEE n® 20/91).
Contrariamente & referida Deliberacgdo, a SEED insistiu em orientar
as escolas para que adotassem o REU, causando novo embate entre
Governo e as entidades (CEE, APP-Sindicato, Férum Paranaense em
defesa da escola publica e outras).

¢) criagdo dos Conselhos Escolares: a criacdo destes conselhos foi
indicada no REU, como 6rgdc de natureza consultiva, deliberativa e
fiscal. A SEED, ao tentar decretar um modelo de Conselho Escolar
no REU, desconsiderou a necessidade de participacdo e discussdo da
questdo, fato que também foi criticado. Apesar dos equivocos e li-
mitagbes da composigéo, funcionamento e objetivos dos Conselhos,
apontados pelo Férum Paranaense em Defesa da Escola delica”h to-
das as escolas foram convocadas a crid-los, ainda que de forma ex-
tremamente formal e burocréatica.

6 - A respeito das eleicdes de diretores no Parand, ver ZABOT (1984); KENSKL & GONGALVES (1984); HEEMARN (1986); WACHOWICE (1991):
FORUX {1992a) e APP-Sindicato (1993).

7 - A respeito da criagio dos Conselbos escolares e do Regimento Escolar, & interessante analisar os relatérios das Sessdes do Pérum
Paranaense en Defesa da Escola Piblica, principalmente das 7¢ e 89 Sessées {FORUM, 1992, 1992b).



d) implantagdo do Projeto "Parand: construindo a escola cidadi":
entre as medidas da gestéo 91/94, esta foi a mais enfatizada e que
marca um rompimento definitivo com as gestdes anteriores. O refe-
rido Projeto, baseado na perspectiva da "autonomia da escola", nu-
ma versdo neoliberal, propunha que cada escola elaborasse o seu
"Projeto politico-pedagégico”, sem que a SEED estabelecesse dire-
trizes gerais para sua elaboragdo. Nesse projeto, as escolas deve-
riam definir os "projetos especiais" gque a escola se propunha de-
senvolver e que seriam apoiados pela SEED. (8]

e) criagdo do Plano Estadual de Capacitacdo docente: em 1992, a
SEED elaborou o referido plano, no qual cada professor deveria
participar, no minimo, de 80 horas de cursos de capacitacac. Para
isto, buscou-se integrar os 3 graus de ensino, cabendo as Insti-

tuicbes de Ensino Superior do Estado desenvolverem acdes articula-
das com os Nucleos Regionais de Educacéio para a capacitacdo docen-
te. Porém, os cursos de capacitagdo ndo estavam articulados a um
projeto educacional mais amplo e, na maioria dos casos, tais cur-
s08 n&o priorizavam questdes relevantes e necessdrias, tais como a
discussdo do Curriculo Basico.

f) implantagdo do Ciclo Bdsico de 4 anos: mesmo sem a consolidagéo
do Ciclo Bdsico de 2 anos, o Governo Estadual criou, via decreto,
© Ciclo Bésico de 4 anos, implantado em 123 escolas estaduais, a
partir de 1994.

Paralelamente a criacdo de uma série de novas medidas, ndo se

deu prioridade para a consolidacdo do Ciclo Bdsico e para efetiva

implantacdo do Curriculo Biasico para a escola publica paranaense,
propostas na gestdaoc anterior.

A defasagem salarial tornou-se mais acentuada na gestdo
91/94, chegando o menor saldrio (nivel 1 - de professores inician-
tes na carreira) ficar abaixo de 1 salario minimo. O maior sald-
rio, correspondente ao professor nivel 5 (Licenciatura Plena, com
carga horaria de 20 horas/semanais), que em margo de 1987 era de
7,3 saldrios minimos, atingiu 2,9 em setembro de 91, 2,3 em janei-
ro de 92 e 4,6 em dezembro de 94 (TABELA A, do ANEXO 1). A despei-
to disso, nenhuma greve foi realizada neste periodo.

§ - Devido a énfase nas iniciativas da propria escola, o Projeto foi divuigado pela Revista Nova escola (set. 1994), sob um titulo

mmmmmmwmnmammmmm%%m&MmmmmﬁummmﬁAmmmmmemmGm&
VES, 1994 e CORDIOLLI (19%4).



Os baixos saldrios, além de causar insatisfacdo e sucessivos
movimentos de paralisacgdo, parecem contribuir para o fenémeno da
"evasdo de professores". No ano de 1993, 615 professores deixaram
@ Rede Estadual, sendo o numero mais elevado (467) formado por
professores efetivos gue solicitaram exoneragdo, abandonaram o
cargo ou foram exonerados por abandono de cargce (TABELA B, do ANE~
X0 2)J” Somente entre os meses de setembro a dezembro de 1993,
foram publicados no Didrio Oficial do Estado, 66 concessdes de li-
cenga sem vencimentos para professores efetivos, demonstrando que
esse expediente tem sido também empregado pelos professores para
escapar dos baixos saldrios e precérias condigdes de trabalho.

O compromisso com a gestdo democrdtica e participacgéo comuni-
tdria, assumida no programa de governo, ndo se concretizou na

maloria das politicas desencadeadas, as quais foram marcadas pelo
autoritarismo e imposicgdo. Isso pode ser percebido na imposicdo da
municipalizagéo do ensino, na substituicdo das eleig¢des de direto-
res por consulta & comunidade escolar, na elaborag¢do sem qualguer
discussdo do Regimento Escolar Unico e Conselhos escolares e na
instituig¢do do Ciclo Basico de 4 anos via decreto (Decreto Esta-
dual n2 2325/93).

Neste sentido, é interessante destacar gue nas duas gestdes
anteriores, a intervengédo dos Governadores nas decisdes da SEED
quase ndo se fazia sentir. J4 na gestdo 91/94, as decisdes ndo po-
dem ser atribuidas apenas a SEED ou a seu titular, constituindo o
gque se pode denominar de "politica educacional autoritdria"™. Tal
pelitica indicou que o ideal democratico gue emergiu no periodo da
transigcdo democratica, encampado a partir da vitéria do PMDB no
Parand, ndo fol muito além de um discurso momentdneoc e conserva-
dor. A crise democrdtica no Governo Requido mostrou que, na verda-
de, os mecanismo de funcionamento do aparelho estatal pouco se al-
teraram, tal como explica O‘DONNEL (1989):

"Obviamente, a mudanga de regime ndo resolve
a subsisténcia de inumeras relacdes autori-
tarias de dominagdo, preexistentes histori-
mente e acentuadas pelo regime autoritédrio
precedente. (...)

9 - Apesar das solicitagbes feitas pelo autor a respeito do nimero de professores que deixaram a Rede Estadual nos dltimes ancs, es-
tes dados, disponiveis na Secretaria de Estado da Adninistracio e no Grupo de Recursos Hunanos Setarial da SEED, ndo foram repassa-
dos, sob alegacdo de serem "confidenciais”, Apenas os nimeros do ano de 1993 foram obtidos. Destaca-se que a Rede Estadual possui
atualzente (1995) 70,000 professores, dos quais cerca de 20.000 sio celetistas,



E bastante evidente que, a curto prazo, se-
ja possivel imaginar a coexisténcia entre um
regime democratico e um aparelho de Estado
que continua funcionando de modo fortemente
autoritdrio e com continuidades fundanmentais
com relacdao ao seu modo de funcionamento du-

rante ¢ periodo autoritario.m
(p.390, 391 grifos do autor)

Entre as medidas implantadas, a municipalizagdo do ensino me-
rece ser destacada, uma vez que veio obstaculizar, em varios as-
pectos, a consolidacdoc do Ciclo B&asico.

Abandonou-se a idéia de "partilha de encargos" e "transferén-

cia gradativa" e, através de pressdes e trocas clientelistas, a
partir de 1991, muitos Municipios assinaram o "Protocolo de inten-
¢bes" (denominado a partir de 1992, como "Termo Cooperativo de
parceria educacional®), utilizando, como argumento, o Art.211, pa-
ragrafo 2° da Constituigdo Brasileira ("0Os Municipios atuaréao
prioritariamente no ensino fundamental e pré-escolar"), preceito
incluido na Constituigédo do Estado do Parand, no Art. 179, inciso
XI, pardagrafo 5°. Além das séries iniciais, a municipalizacdo
atingiu a educagédo pré-escolar, educagido especial e Supletivo Fase
I {12 & 4» série).“m

Até o final da gestdo, apenas 71 Municipios n&o haviam assi=-
nado o referido "Termo cooperativo de parceria educacional", jus~-
tamente os Municipios de maior densidade demogréfica e de maior

capacidade financeira, tais como Curitiba, Londrina, Ponta Grossa,
Maringd, Cascavel.

Mesmo nos municipios que identificaram na "parceria educacio-
nal", possibilidades de receber mais verbas ou aumentar o poder
sobre as questdes educacionals, esta decisdo deu-se, na maioria
deles, de forma autoritdria, sem discussdo com o magistério, esco-
las e sociedade civil. Essa decisdo foi tomada, na maioria dos ca-
sos, pelo Prefeito Municipal, Representante do Orgao Municipal de

educagaoc e, em alguns Municipios, com a participacdo da Cémara de
vereadores.

A,

10 - A evolugdo dos Municipios que particizaran do processo de municipalizacio nostra a sequinte quadro:
- 1991: 92 Municipios
- 1992: 170 Municipios
- 1993: 28 Municipios



A partir disso, criou-se uma nova rede: a M™municipalizada",
cabendo ao Governo Estadual o repasse de recursos, calculados a
partir do numero de alunos que extrapolava a capacidade de matri-
culas do Municipios, aplicado 25% do org¢amento. Um dos principais
equivocos deste processo ocorreu nas escolas estaduais que oferta-
vam as 8 séries do 1° grau. Com a municipalizacdo, desativavamn-se
as quatro séries iniciais e criava-se outra escola, com nova no-
menclatura, gque continuaria a "funcionar no mesmo prédio". Esta
situagdo fez com gue o numero de escolas municipais subisse para

11.000 (onze mil escolas!), quando esse nuimero, em 1991 era de
1.618 escolas.“”

Na municipalizacdo do ensino, a dimensdo pedagégica & secun-
darizada em relagdo aos aspectos administrativos e financeiros,

resultando em dois problemas fundamentais para o Ciclo Bésico:

a) nas Rede Municipalizadas, cabe ao Orgdo de Educagdo Municipal
optar ou naoc pela adogdo do Ciclo Bdsico. No "Termo cooperativo",
tal adogdo é apenas indicada.! J4 o "curriculo Basico para a es-—
cola piblica do Parand", por forga do Parecer CEE n®=242/91, de
04/10/91, é obrigatério para as redes de ensino Municipal. Essa
obrigatoriedade, no entanto, ndo tem sido cumprida pela maioria
dos Municipios.

b) nos Municipios que ainda ndo aceitaram a municipalizacdo, o su-
primento de professores para as séries iniciais é efetuado apés a
realizagdo de "Teste seletivo", com contratacédo tempordria (pro-
fessores celetistas), acarretando como problemas a rotatividade de

professores e a diferenciagdo salarial entre celetistas e profes-
sores efetivos.

11 - En 1995, a Rede Bstadual de Ensino conta com 2.100 escolas, atendendo a 1.250.000 alunos e as Redes Municipais, apesar de con-
tar cop 11,000 escolas, atendem a 900,000 aluncs. A evolucdo da matricula do ensino de 1% grau nas Redes Manicipais, mostra cs re-
sultados do processo de municipalizagio:

- 1988 558,673 alunos

- 1989: 571,660 alunos

- 1990: 559,615 aluncs

- 1991 652.249 alunos

- 1982: 741.006 alunos

- 195%; 900,000 alunos

12 - No *Terno cooperativa®, a adogio do Ciclo Bésico ¢ indicada nos sequintes ternos: “a adogdo do Ciclo Bisico de Alfabetizaio,
pelas escolas mnicipalizadas, assequra a unidade da educagio ofertada pela Rede Piblica Bscolar, e possibilita o progresso sistend-
tico do aluno no donfnio do conhecinento, elininando a reprovaio na priseira série, e as causes pedagdqicas da evasdo escolar® {PA-
RANA, 1992b).



O saldrio dos professores celetistas de 1% & 4@ série tonma
por base o saldrio correspondente ao professor nivel 1 (com forma-
¢ao a nivel de 2° grau -PAl, nivel 33). Em maio de 1995, este sa-
lario correspondia a 2,2 saldrios minimos para carga hordria de 20
horas. Este saldrio é uniforme, ndo levando em conta a habilitacéo
do professor. Destaca-se gue o pagamento pela maior habilitacdo,
independente do nivel de atuacdo do professor (tratamento isonémi-
co para professores de 12 e 2¢ graus), foi conquistado pelo magis-—
tério paranaense na greve de 1978, em plena ditadura militar,
quando se estruturou o Plano de Carreira. Esta conquista foi per-
dida com a municipalizacdo do ensino, pois um professor celetista
com Licenciatura Plena, caso fosse efetivo, poderia atingir a 4,0
saldrios minimos (para 20 horas, o gue corresponde ao salario do
nivel 5) e, no entanto, em maio de 1995, receberam 2,2 salédrios

ninimos.

Além da diferenciacdo salarial em relacdo aos efetivos, os
professores celetistas ndo tém estabilidade no emprego, submetem-
se anualmente ao Teste seletivo, ndo tém direito a vantagens asse~
guradas aos professores efetivos, tais como licenca especial de 3
meses a cada 5 anos de trabalho, adicional por tempo de servico,
aposentadoria com vencimento integral, afastamento remunerado para
a realizagdo de curso de pés—graduacdo, etc.

A forma pela gqual a municipalizacdo do ensino foi implantada,
gerou uma grande fragmentagédo do sistema, sendo alvo de inumeras
criticas e guestionamentos, principalmente em documentos do Férum
Paranaense em Defesa da Escola Publica, Gratuita e Universal. As
principais criticas e questionamentos consideram que:

~ O processo de municipalizagio do ensino das séries iniciais foi
mais um processo de "prefeiturizacio" e "desresponsabilizagdo" do
Estado com relagdo aos encargos com a educacdo fundamental;

- reduziu-se a aspectos administrativos, financeiros e técnicos,
nédo contemplando guestdes pedagégicas tais como o Cicle B&sico,
Curriculec Bdsico, responsabilidade do assessoramento as escolas,
etc);

~ gerou a separagac do ensino fundamental em dois blocos, resul-
tando em um ensino municipal de 1* & 4% série e outro, estadual,

de 5* & 8¢ série, ferindo flagrantemente a concepgdo da escola
Unica e com o mesmo padrdo de qualidade;



- o funcionamento de duas escolas num mesmo prédio (escola munici-
palizada, com oferta das séries iniciais e escola estadual, com
oferta das séries finais do 1¢ grau e de 2° grau), denominado pela
propria SEED de "dualidade admistrativa", acarretou intmeros pro-
blemas de ordem administrativa e, além disto, descaracterizou a
identidade da escola publica estadual;

- colocou em risco a efetivacdo da unidade pedagégica, em decor-
réncia da desarticulagdoc entre as propostas curriculares, reforga-
da pela duplicidade de orientagdes (SEED e Orgdo Municipal de Edu~
cagédo), pela falta de acompanhamento sistemdatico e regular, pelas
condigdes materiais e financeiras precarias e desiguais;

- nao garante o tratamento isondmico para carreiras e saldrios en-
tre 0s diferentes municipios e entre estes e o Estado, comprome-

tendo a luta dos profissionais da educagdo pela carreira e saléd-
rios unificados nacionalmente; !

Ll

-~ NAo assegurou a existéncia de um uUnico Sistema Estadual que ar-
ticule em torno de si os Municipios, com um padrido de gualidade
pdsico e comum, garantido através de normas de organizagdo e pro-
posta pedagdgica unificadas (FORUM, s.d).

As duas gestdes anteriores, apesar das limitagdes, prioriza-
ram o0 ensino de 1° grau. Esta dltima gestdo marcou um rompimento
com  tal prioridade, deslocando-a apenas para as séries finais do
1 grau e a expansac do ensino de 2¢ grau.““

Diante da situagdo cadtica criada nesta ultima gestdo e das
nedidas contraditérias e autoritdrias, concorda-se com EVANGELISTA
& SCHIMIDT (1992), guando observam gue

13 ~ Sequndo dados do HEC/SEB (apud PINTO, 1993) 454 dos Nunicipios do Parand pagavam menos que 1 saldrio minino; 32% pagavam 1 sa-
drio ninino e 22% mais que um saldrio minino para jornada de 20 horas semanais. Bwbora sejam dados defasados, sdo um forte indica-

ivo da precariedade da educaio nunicipal paranaense. Daf pede-se prever que a manicipalizacio poders aqravar ainda mais a situa-
éo das séries inicials,

4 - Destaca-se que na gestdo 91/94 criaran-se 392 curscs de 2¢ qrau, sendo que a maioria dos estabelecimentos ndo apresentava con-
ligles bésicas para tal inplantagdo. Apesar das verificacBes dos Nicleos Regionais ndc recomendares a criagio de cursos em alquns
=stahe1ec1uentos, por falta de infra-estrutura bdsica, a SEED autorizava o funcionamento A revelia de tais recomendactes. A influén-
‘la da polftica partidéria neste processe, principalnente de Deputados Estaduals do partido do Governo, indica o retorno de relacdes
‘| ientelistas. A respeito do clientelisuo na educagic paranaense no pericdo 19471974, ver NACHADO (1985).




e ]

"Transformando o aparelho de Estado em bem
particular, a equipe que hoje dirige a edu-
cagdo paranaense ndo se mostra capaz de com-
preeender ¢ alcance de suas prdprias acgdes
nem o impacto negativo que vem causando aos
filhos da classe trabalhadora que freglientam
a escola ptublica e gue sofrem na carne os
recuos dessa politica, ainda que desavisada-
mente.

A falta de compromisso com a constituicgao de
um Sistema de ensino que articule em torno
de si os municipios e gue tenha no padréo
unitdrio de gqualidade seu horlzonte, estd

produzindo no Parand uma desagregacdo peda-

gégica de resultados imprevisiveis, mas ne-
fastogh.

(p.291, 292 grifos do autor)

Embora as trés ultimas gestdes estaduais pertencessem ac nmes-
mo partido (PMDB), a continuidade das politicas ndo foi garantida.
A nmedida gque se sucediam no poder, foram rompendo, no plano dis-
cursivo (documentos oficiais) e no plano das agdes, com as propos-
tas assumidas em 1982, enquanto compromisso do PMDB com a mudanca.

A andlise das politicas implementadas nesses 11 anos possibi~
lita identificar trés processos bésicos:
a) a descontinuidade das politicas;
b) a mudanga de "prioridades" e
b) a implementagéo de politicas antagénicas as politicas criadas
nas gestdes anteriores, inviabilizando-as.

Na gestéo 91/94, estes trés processos tornaram-se mais evi-
dentes, principalmente na indiferen¢a manifestada em relacdo ao
Ciclo Bésico, contraditoriamente expandido para 4 anos no udltimo
ano da gestdo, na énfase ao Projeto "Parand: construindo a escola
cidadd", radicalmente oposto & concepcdo do Curriculo Basico e na
municipalizacdo do ensino.

Diante do acirramento das medidas autoritdrias e do descom-
promisso do Governo, fez-se sentir, por necessidade e amadureci-
mento da organizacdo da sociedade civil, o fortalecimento de um
espago de discussdo, resisténcia e pressdo. Trata-se do fortaleci-
mento do Férum Paranaense em Defesa da Escola Piblica, Gratuita e
Universal que conta atualmente com mais de 180 entidades filiadas,
entre as quais a APP-Sindicato, o Conselho Estadual de Educacao,
Sindicatos de Professores Municipais, Sindicatos de professores do
Ensino Superior, Universidades, Secretarias Municipais de Educacgao
e a prépria SEED.



0 referido Férum tem realizado de forma sistemdtica e conti-
nua, desde 1990, "Sessdes temdticas", priorizando a discussdo das
politicas educacionais paranaenses. Como agdo efetiva, buscando
intervir no definicdo das politicas educacionais, elaborou-se a
"Pauta de proposigdes para a politica educacional do Estado do Pa-
rana", entregue ao entdo Secretdrio da Educagdo em margo de 1991,
no infcio do Governo Requido. A elaboracdo desta pauta, num amplo
processo de discussdo, levou em consideragdo a situacdo da educa-
¢do no Estado e as necessidades dagquele momento. Durante o periodo
91/94, o Férum buscou acompanhar, avaliar e interferir nas polfti-
cas implementadas, acumulando discussdes e documentos a respeito
de ' questdes como municipalizagao do ensino, regimento escolar,
conselhos escolares, etc.

Na 11* Sessdo temdtica, realizada em Toledo (PR), em maioc de
1994, efetuou-se a avaliagdo das politicas educacionais da gestéo
91/94, inclusive do Ciclo Bédsico de Alfabetizacdo. Na 12* Sessio,
realizada na cidade de Maringd, em outubro de 1994, a "Pauta de
proposigbes" foi atualizada, sendo entregue aos representantes da
SEED e demais autoridades educacionais do Estado na 13® Sesséo,
realizada em Curitiba, em maio de 1995.

A atuacao do Férum tem sido extremamente eficaz no sentido de
acompanhar e avaliar as politicas educacionais, constituindo-se em
espago amplo e democrdtico de discussdes sobre a educagdo para-
naense. Ressalta~-se que o Férum Paranaense, articulado ao Férunm
Nacional em Defesa da Escola Publica, deu grande énfase, nas Ses-
sdes temdticas, na discussdo e acompanhamento da nova LDB. Sua
agdo foi também muito ampla e eficaz na elaboragdo da Constituicgédo
Estadual do Parand, tendo j4 iniciado a discussdo e elaboracéao de
anteprojeto para a Lei de Diretrizes da Educacdo paranaense.

Apesar do esforgo de intervengdo, as propostas e reivindica-
¢bes do Férum, tém sido pouco consideradas na definigdo das poli-
ticas educacionais caracterizadas, principalmente nos dltimos 4
anos, como extremamente autoritdrias e desfavordveis a escola pu-
blica, no sentido de sua democratizacgdo e da universalizagdo de um
ensino bdsico de qualidade.

A descontinuidade e fragmentacdo observada nas politicas edu-
cacionais influenciou o desenvolvimento do Ciclo Basico, tal como
se demonstra na seqliéncia.



2 - 0 CBA e sua histéria
2.1 - Concepgao, formulagdo e implantacéo

Conforme mencionado anteriormente, a implantacdo do Ciclo B&-
sico integrava as propostas de campanha de Alvaro Dias, elaboradas
em 1986. J& no inicio da gestdo, elaborou-se o estudo "Disparidade
regional no ensino de 1¢ grau®, a partir dos dados fornecidos pela
FUNDEPAR. Este estudo demonstrou que no periodo 1978-1986, cerca
de 46,4% dos alunos que ingressaram na 1° série, foram reprovados
ou se evadiram. Fol a partir desta constatagdo que a SEED elaborou
o Projeto "Reorganizagdo do ensino de 1#* grau", gue teria como
infcio a implantagdo do Ciclo Bésico com o objetivo de reverter o
fracasso escolar.

0 Projeto "Reorganizacdo do ensino de 1¢® grau" previa, entre
outras medidas, a redefinigdo da pré-escola, a articulagdo do en-
sino de 1* & 4* série com o de 5: a 8°, objetivando atacar o se-
gundo estrangulamento no sistema de ensino de 1°® Grau (5@ série),
a expansé&o e melhoria do ensino noturno, a revisfo do curso de ma-

gistério e a reorganizacdo do curriculo.

Uma das primeiras medidas para o inicio das discussdes sobre
a implantacdo do Ciclo Bdsico no Estado foi a realizacdo do "En-
contro das Instituigdes do Ensino Superior", ocorrido em Curitiba,
de 01 a 03 de julho de 1987, com o objetivo de propiciar o conhe-
cimento e a divulgagdo dos trabalhos e projetos de alfabetizacao
em desenvolvimento no Estado, bem como apresentar e discutir a
proposta de implantacdo do Ciclo Basico. !

Além de buscar as experiéncias inovadoras que estavam sendo
desenvolvidas no préprio Estado, por Instituigdes de Ensino Supe=-
rior e Secretarias Municipais de Educacdo, a SEED recorreu a expe-
riéncia do Ciclo Bésico de S&o Paulo, contando c¢om a assessoria da
Prof* Maria Leila Alves, da Secretaria de Estado da Educacdo que,
inclusive, coordenou o referido evento.

A partir da apresentagdo dos relatos de experiéncias de pro-
jetos em desenvolvimento e das discussdes a respeito da implanta-
¢ado do Ciclo Basico, a SEED apresentou as "Propostas de Educacéo
Basica do Departamento de Ensino de 1° Grau da SEED". Entre as me-
didas consideradas como necessdrias para a efetivacdo da reorgani-

15 - A partir desse Encontro, a SEED publicou o relatos de experiéncia apresentaos, debates e intervencbes no docunento "Reflexdes
sobre aifabetizacdo: subsidios™ (PARANE, 1987¢).



zagdo da escola publica estadual, algumas apontavam para medidas
que, posteriormente, vieram constituir a proposta do Ciclo Basico:

" - alargar o tempo de alfabetizagdo para
dois anos; :

- reorganizar o curriculc da escola de 1°
grau, da 1* & 8* série, incluindo a pré-es-—
cola (...)

— repensar uma nova sistemdtica de avaliacéo
que possibilite uma nova organizacdo da es-
trutura do trabalho escolar; (...)

- investir macigamente na capacitagédo de re-
cursos humanos - professores; (...)

— prever na estrutura escolar apoio suple-

mentar para glunos defasados".
(PARANA. 1987c: 73 grifos do autor)

No mesmo ano de 1987, a SEED publicou o documento "Reorgani-
zagdo da Escola Publica de 1° Grau: proposta preliminar de traba-
l1ho"™ (PARANA, 1987d). Neste documentc, mesmo antes de ser criado
oficialmente, o Ciclo Bdasico foi definido como "uma diretriz poli~
tico~educacional para todo o sistema de ensino do Estado do Parand
que tem por objetivo a reversido do fracasso escolar" (op.cit.

p.4).

ApGs a definigdo de seus fundamentos gerais, a proposta do
Ciclo Bésico foi divulgada, no final de 1987, em encontros reali-
zados em cinco regides do Estado: Londrina, Maringd, Cascavel,
Irati e Curitiba. Em dezembro, juntamente com o CETEPARHQ, a SEED
realizou em Curitiba, um curso de 40 horas, com representantes dos
Nicleos Regionais de Educagdo com o objetivo de avaliar a aceita-
¢&o do Ciclo Bdsico e preparar teoricamente as equipes seriam en-
carregadas de "repassar" tais conteudos aos professores que atua~
riam na proposta a partir de 1988. Em margo realizou-se um novo
encontro para os representantes dos NREs com o objetivo de anali-
sar as concepgdes educacionals das diversas dreas de conhecimento
e a concepgdo de avaliacglo do Ciclo Bédsico.

A influéncia do Ciclo Bdsico de Sao Paulo pode ser identifi-
cada:

- no teor dos documentos legais (Decretos e Resolugbes de implan-
tagdo e regulamentacgdo);

= nos procedimentos de avaliagdo do aluno (ficha descritiva);

16 - CETEPAR - Centro de Treinanento do Hagistério do Parand - é o érgdo da SEED responsdvel pela capacitacdo docente. A denoninagdo
"Centro de Treinamento® traz as marcas da sua criacdo, no inicio da década de 70,



— nos textos e materiais que inicialmente foram empregados na ca-
pacitagdo docente (textos de Luiz Carlos Cagliari, Telma Weisz,
Esther Grossi e fitas de video com gravagdes do Projeto Ipé que,
na época, eram também utilizados na capacitacdo dos professores do
Ciclo Bdsico de Sao Paulo) e

- acima de tudo, na concepgdo tedrica e metodolégica da alfabeti-
zagdo no Ciclo Basico: Psicogénese da lingua escrita de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky.“ﬂ

Assim, a fundamentacdo tedérica deste curso inicial para re-
presentantes dos NREs, enfatizou a teoria de Emilia Ferreiro e
suas implicagdes para o processo de alfabetizagio, complementada
com os textos acima referidos. Este mesmo conteddo foi apresentado
aos professores no ano de 1988, constituindo o ponto de partida

para o trabalho pedagégico do Ciclo Bdsico no Parani.

A instituigfo oficial do Ciclo Basico deu-se pelo Decreto ne
2545/88, de 14/03/88. Nesse ato, a implantagio da proposta é jus-—
tificada considerando-se:

" - o0 compromisso do Estado em ofertar ensi-
no de qualidade a crianca em idade escolar;
- 0 propésito de reorganizacdo da rede esta-~
dual oficial que oferta o ensino de 1% grau;
- a necessidade de reversdo do insucesso es-
colar nas séries iniciais do 1@ grau, que
resulta em evasdo e repeténcia.™
{Decreto Estadual 2545/88)

A Resolugao 744/88, de 22/03/88, da Secretaria de Estado da
Educagao, que autorizou e regulamentou a implantagdo do Ciclo Bd-
sico, também justifica a implantacgio como uma medida para a elimi-
nagdao da reprovacgdo na 1° série e diminuir o indice de evasio es-
colar.

Nesses atos legais, o Ciclo Bédsico foi apresentado com as se-
guintes caracteristicas:

= 0 alargamento do tempo de alfabetizacdo para dois anos letivos,
reunindo em um "continuum" as 1* e 2* séries, com o objetivo de
assegurar aos alunos o dominio dos processos de leitura, de escri-
ta e das operagdes matemdticas em seus aspectos fundamentais, bem
como das demais dreas do conhecimento;

17 - A partir da experiéncia do Ciclo Bésico de Sio Paulo, a SEED definiu vérias adequacies e criou uma série de agbes, iniciando a
trajetéria do Ciclo Bésico no Parand. De certo modo, a experifneia paulists veio compensar 2 desqualificacio da rede estadual para-
naense e 0 processo descantinuo da politica educacional na drea da alfabetizaco.



- a reorganizagdo curricular, programas de ensinc e procedimentos
diddticos resultariam de um trabalho cooperativo, considerando-se
os avangos cientificos e pesquisas recentes, os conhecimentos
reais adquiridos pela crianca, as experiéncias consistentes do
professor e as diretrizes do DEPG;

- a responsabilidade pela organizacido e o acompanhamento das tur-
mas caberia & equipe escolar do estabelecimento de ensino, Inspe-
toria Estadual e do Nucleo Regional de Educacdo, em consonancia
com as diretrizes do DEPG;

- as turmas teriam, preferencialmente, 30 alunos e as turmas com
nimero superior a 35 alunos teria um segundo docente (co-regente});

- possibilitar estudos complementares, em contraturnos™ de duas

horas/didrias, para alunos "defasados" quanto ao rendimento esco-
lar; ‘

- capacitagdo dos professores que atuassem na proposta.

Segundo dados da SEED (PARANA, 1991), enm 1988, o CBA atendeu
30% dos alunos que ingressaram na 1* série do 1¢ grau (41.779 alu-
nos}). Em 1989, passou a atender 65% dos alunos ingressantes
(56.680 alunos) e foi "universalizado" para a totalidade das esco-
las da Rede Estadual, a partir de 1990, pela Resolucgdo 3641/89, de
22/12/89.

A implantacédo do Ciclo Basico surgiu como uma proposta inova-
dora na 4drea da alfabetizac¢do, pois a proposta pedagégica que o
fundamentava e as medidas gque a partir dele seriam introduzidas
(eliminagdo da reprovagdo na 1° série e outras) distanciavam-se do
que estava estabelecido. Os projetos desencadeados na Rede Esta-
dual de Ensino do Parand, na década de 70 e inicio da década de
80, foram extremamente episédicos e as discussées teédricas veicu-
ladas entre os professores baseavam-se numa concepcdo mecanicista
de alfabetizacido.

Num levantamento efetuado realizado pela Secretaria de Educa-
gdo, em 1978, em escolas da capital e do interior do Estado sobre
o método de alfabetizagdo adotado, constatou-se gue os o "método
Erasmo Pilotto”, o "método misto" e o de "palavracgcdoc" eram os
mais freqientemente utilizados (PARANA, 1978).

18 - 0 contraturno fol una das nedides implantadas con o Ciclo Bdsico. Essa nedida prevé wm acréscino de duas horas didrias de estu-
do, mhm&mcmu&maommmpﬂaﬁmwqmnmmﬂﬂm@nﬂmtmmp&awmmﬁﬁo@smmwm&Enﬂwma&slwﬁs
do Ciclo Bésico, o contraturno é indicado para alunos con "defasagen de aprendizagen®,



Nesse periodo (final da década de 70 e inicio da década de
80), a SEED desenvolveu um intenso "treinamento" de professores no
processo de alfabetizagdo Erasmo Pilotto, baseado no método anali-

tico e numa concepcdo estruturalista de linguagem.uﬂ

Assim, a alfabetizagdo no periodo que antecede o Ciclo Bdsi-
co, além de fundamentar-se em pressupostos mecanicistas, caracte~
rizava-se pelo uso intenso de cartilhas, por um sistema de avalia-
¢do rigido (baseado em provas, notas e exame final). Porém, havia
a tentativa de construcdo de um projeto consistente e inovador,
tanto ao nivel do Estado, quanto do Municipio de Ponta Grossa.
Tais tentativas sdo brevemente explicitadas a seguir, com a fina-
lidade de caracterizar as principais acdes desenvolvidas e as pri-
ticas que predominavam na &rea da alfabetizacédo.

No contexto da  proposta politica do Governo Richa
(1983/1986), houve algumas tentativas de se organizarem grupos de
trabalho capazes de articular propostas relacionadas & 4rea de
Lingua Portuguesa nas escolas plblicas de 1¢ e 2° graus. Assim, em
1984, este grupo, com apoio da SEED, realizou a I Jornada de Lin-
gua Portuguesa, dando inicio a um questionamento do que se vinha
fazendo na 4rea até entdo. Paralelamente, ocorria a constituicgio
de grupos de trabalho nos municipios, gue buscavam aplicar em sua
prédtica de sala de aula, propostas metodolégicas alternativas.

A publicagdo do livro "O texto na sala de aula" (GERALDIT,
1984}, "foi decisiva no sentido de fomentar as primeiras articula-
¢bes para uma renovagido do ensino de Lingua Portuguesa" (PARANA,
1987e). E, na busca de opgdes, os trabalhos de Jodo Wanderley Ge-
raldi, Hiram Ramos de Oliveira e Carlos Alberto Faraco, entre ou-
tros apontavam anseios de mudanca e constituiram as bases para o
inicio daguele processo de questionamento. Esse processo fol in-
terrompido a partir de 1985, motivado pela "tensdo entre os gru-
pos, - tanto de Lingua Portuguesa quanto de outras dreas - e¢ a Se—
cretaria"™ (1987e).

19 - A respeito do processo de alfabetizagio "Erasno Pilotto”, ver PARANA (1978) e BRITO {1981).



Em 1987, com a constituigdo do grupo interdepartamental de
Lingua Portuguesa (SEED), esse processo foi retomado. Em agosto,
realizou-se o Encontro de Lingua Portuguesa, do gqual participaram
representantes das equipes de ensino dos Nicleos Regionais de Edu-
cagado, alfabetizadores, professores de Lingua Portuguesa e repre-
sentantes das Instituigdes de Ensino Superior.

0 referido encontro marcava o inicio da reflexdo curricular,
tendo por base a discusséo da primeira versido do documento Lingua:
"Mundo Mundo Vasto Mundo" (PARANA, 1987e), com assessoria de Jodo
Wanderley Geraldi (IEL/UNICAMP). O documento foi reformulado a
partir das contribuigées e criticas dos participantes do Encontro.
A 2* verséo foi apresentada em Encontros Regionais, em todo o Es-
tado. No final de 1987, as duas coordenadoras do projeto foram de~

mitidas e ndo se realizou o encontro que propiciaria a 3* versdo
do documento. A nova proposta de ensino de Lingua portuguesa néo
foi sustentada politicamente pelo primeiro e segundo escaldes da
SEED, '"apesar de convergir conceitualmente com a mesma concepcao
de educagdo dos documentos norteadores das politicas educacionais
da SEED-PR (...)" (NOGUEIRA, 1993:5).

No Municipio de Ponta Grossa, duas acdes desenvolvidas no pe-
riodo gque antecedeu o Ciclo Bdsico causaram mudangas na drea da
alfabetizagdo nas escolas estaduais. A primeira refere-se ao Pro-
jeto "Bé-a-bd", implantado em algumas escolas no periodo de 1983 a
1987. Este Projeto guestionava o "processo puramente mecénico da
alfabetizag@o e as praticas rotineiras e repetitivas sem embasa-
mento tebdrico" (SANTOS, 1987a:21) e empregava duas estratégias
fundamentais: a formacdo do professor e a eliminagdo da reprovacdo
no final da 1% série.® a segunda agdo ocorreu em 1987 quando se
aboliu do sistema de avaliacdo a obrigatoriedade de gque todos os
alunos da 1% série deveriam submeter-se ao exame final. Enquanto
esta udltima atingia todas as escolas, o Projeto "B&-a-ba" desenca-
deou mudancas em apenas algumas escolas.

Apesar das tentativas de renovacdo do ensino da Lingua Portu-
guesa, de projetos como o "Bé-a-ba" e mudangas no sistema de ava-
liagdo, as praticas tradicionais e mecanicistas eranm ainda predo-
minantes. Nesse contexto, o Ciclo Basico surgiu como uma proposta
de mudanga, causando entre os professores expectativas diferencia-
das: aceita¢do, rejeicdo e até mesmo indiferencga.

20 - 0 Projeto "Bé-a-bé" foi un experizento pedaggice coordenado pela Universidade Estadual de Ponta Grossa, em convéaio com a Se-
cretaria de Ensino Superior (SESU), do Ministério da Educacdo. Foi implantado no periodo de 1983 a 1987 e alqunas escolas estaduais
e nunicipais de Ponta Grossa. A respeito do referido projeto, ver SANIOS (1987a, 1967h),



Em fevereiro de 1988 realizou-se a 1* etapa do Curso de capa-
citagdo para professores das escolas gue haviam “optado“um pela
implantagdo do Ciclo Bdsico. O curso, denominado de "Aperfeicoa-
mento em Alfabetizagdo - Ciclo Basico", em suas 4 etapas, atingiu
160 horas.

Segundo as professoras entrevistadas, o primeiro ano do Ciclo
Bdsico foi extremamente conturbado. Tratava-se da Yoperacionaliza-
¢do do desconhecido“,“n permeado pela resisténcia de alguns pro-
fessores, entusiasmo de outros e duvidas de muitos a respeito de
sua concretizagdo. Alguns aspectos contribuiram para essa "desor-
dem circunstancial" e momento de instabilidade: os cursos de capa-
citagdo foram ministrados no decorrer do ano de 1988, em 4 etapas;
os conteddos curriculares ndo estavam ainda definidos; as orienta-

¢oes sobre a forma de registro da avaliacdo foram divulgadas ape-
nas em agosto de 1988 e, na maioria das escolas, o trabalho dos
professores ndo foli acompanhado pela coordenagdo pedagégica.

A preparagédo dos professores, via cursos de capacitacédo, foi
a estratégia fundamental empregada pela SEED. Estes foram avalia-
dos pelas professoras como insuficientes, na época, para embasar a
compreensdo da proposta pedagégica do Ciclo Bdsico, dificultando o
processo de alfabetizagdo. Também foi comum a explicitacdo de que
no primeiro ano, compreendeu-se que o processo de alfabetizacéo
deveria ocorrer de forma mais natural e esponténea, com poucas in~
tervengdes do professor, decorrente de uma interpretacédo equivoca-
da da teoria de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Tal equivoco, se-
gundo as professoras, foi sendo corrigido, principalmente a partir
dos resultados pouco satisfatérios obtidos.

21 - Ko Municipio de Ponta Grossa, apenas 7 dos 19 estabelecinentos que ofertavam o ensino das séries iniciais, optaran pela implan-
tagio do Ciclo Basico a partir de 1988, A implantacio do CBA nesses estabelecinentos, sequndo os diretores, ocorreu mais pelo inte-
resse en receber o5 nateriais e beneficios {tais como ampliagho da escola, contratagdo de mais professores) pronetidos pela SEED na
divulgagéo da proposta do que pelo interesse pedagbgico da melhoria da qualidade da alfabetizacio, Na fase da divulgagio da proposta
{dezeabro de 1387), a mesma ndo estava ainda totalmente delineada, o que, de certa forma, dificultava usa compreensio mais clara das
conseqiéncias de sua implantagio pelos diretores. Convén ainda destacar que, na maioria das escolas, a decisdo pela implantacio nio
fol discutida com os professores.

22 - & expressao "operacionalizagdo do desconhecido, foi empreqada por RARBOSA (1991) en sua dissertacdo de mestrado,



A proépria equipe da SEED responsdvel pela implantagdo e a
maioria dos docentes que ministravam cursos, nédo tinha ainda muita
clareza a respeito dos destinos e resultados da proposta, uma vez
que a mesma fol sendo construida durante o seu desenvolvimento.

A énfase na capacitacao dos professores, observada no ano da
implantagédo do Ciclo Bdsico, ndo se repetiu com a mesma intensida~
de nos anos seguintes, assim como o fornecimento de materiais e
acompanhamento das classes, principalmente devido a reconstituicdo
da equipe de ensino da SEED e do DEPG, em 1988, com a mudanca do
titular da Secretaria.

Muitas professoras consideraram que a "experiéncia negativa"
vivenciada em 1988, serviu de base para a redefinigdo do trabalho

pedagbgico nos anos seguintes, o que coincidiu com a mudanca de
referencial tedrico assumido pela SEED.

A Resolugado 744/88, estabeleceu alguns requisitos para os
professores que atuariam no Ciclo Bdsico: interesse em reger clas-
ses de alfabetizacdo, experiéncia de trabalho nas séries iniciais
e possibilidade de permanecer na regéncia de classe em turmas de
Ciclo Bdsico. No entanto, a prépria SEED ndo ofereceu condigdes
para que esses requisitos fossem atendidos, principalmente no que
se refere a permanéncia dos professores em classes do Ciclo Basi-
co. Assim, muitos professores que havianm participado dos cursos no
primeiro ano de implantacdo, passaram a atuar em outras séries.

A estrutura curricular das duas etapas do Ciclo Bédsico, nos
anos de 1988 e 1989 foram tratadas ao nivel da discussio no inte-
rior da SEED, contando também com o levantamento de sugestées dos
professores, durante os cursos de capacitagdo. Na pratica, os con-
teddos que orientaram o trabalho pedagdgico, foram aqueles que es-
tavam definidos no periodo anterior ac Ciclo Basico.

2.2 - O Ciclo Bdsico a partir de 1990

O ano de 1990 marca um segundo momento na histéria do CBA por
duas razdes. A primeira deve-se ao fato de que o CBA foi estendido
para todas as escolas da Rede Estadual de Ensino. A sequnda, refe-
re-se a publicagdo de uma nova proposta curricular - o "Curriculo
Basico para a escola piblica do Estado do Parana™ (PARANA, 1990).

Sobre a expansdo do CBA para toda a Rede Estadual, deve-se
salientar que nenhuma avaliac&o foi realizada pela SEED, em rela-~



¢do aos resultados obtidos nos dois primeiros anos, capacidade do
sistema em dotar os recursos necessarios para as escolas e das
condigdes para um trabalho de acompanhamento das classes. Os pro-
fessores foram apenas "informados" que tal expansado ocorreria, a
partir de 1990, fazendo com que o Ciclo Bésico fosse interpretado
como mals uma "imposicdo do Estado.

A elaboragdo do Curriculo Basico marcou a continuidade da
"reorganizag@o da escola piblica paranaense", iniciada com a im-
plantagdo do CBA. Para essa elaboragao, o DEPG da SEED desencadeou
em 1989, em conjunto com as equipes de ensino dos Nucleos Regio-
nais de Educacdo, vdrios encontros e cursos, visando ao processo
de andlise e reestruturacgfo dos conteidos das dreas de conhecimen-
to. Os resultados desses encontros e discussdes foram sistema-

tizados em versdo preliminar, publicada em novembro de 1989, a
qual, em fevereiro de 1990, foi "rediscutida" pelos professores da
Rede Estadual, resultando na redacfdo final do Curriculo Basico.
Apenas no inicio de 1991, a versfo final foi distribuida as esco-
las.

A publicagdo do Curriculo Bdsico foi significativa para o Ci-
clo Bdsico pois estabeleceu pressupostos tedricos, encaminhamento
metodoldégico e conteudos, da pré-escola a 8% série. No referido
curriculo, os pressupostos tedricos, encaminhamento metodoldégico e
conteudos da drea de ALFABETIZACAO, apontam para uma opgédo tedrica
baseada na abordagem histérico-cultural, onde autores como Vy-
gotsky, Leontiev e Luria sdo empregados como referencial bdsico. A
partir dai, percebe-se que houve uma sensivel alteragdo nos pres-
supostos tedricos, com o abandonc dos anteriores. Com esse docu~
mento, definiram-se mais claramente, no plano tedrico-metodoldgi-
co, os fundamentos do CBA- situagdo que n&o ocorreu na época de
sua implantacdo.

Nos cursos de capacitagdo ministrados ou coordenados pelo
autor deste trabalho e nos depoimentos das professoras entrevista-
das, percebeu-se, nitidamente, que o Curriculo Basico e sua funda~-
mentagdo estdo ainda distantes de serem incorporados pelos profes-
sores, de forma a gerar mudancas significativas na pratica esco-
lar. Sem apoio politico da SEED, o Departamento de Ensino de 1¢
Grau e as equipes dos Nucleos Regionais de Educagdo, a partir de
1991 (Governo Requi&o) néo consequiram divulgar o Curriculo B&si-
co, dificultando a sua efetivacdo. Os cursos de capacitagdo, mesmo
quando mediados pelas Instituicées de Ensino Superior, nem sempre
priorizavam o Curriculo B&sico.



Em 1990, os cursos de capacitacdo tornaram-se mais reduzidos
e espagados. Tal situagéo agravou-se em 1991, uma vez que o CBA
deixou de ser considerado como meta prioritdria, apesar da SEED
manifestar, no discurso, o interesse em consolidd-lo. A énfase na
capacitagdo de professores somente foi retomada em 1992, com a
criagdo do Plano Estadual de Capacitacdo Docente da SEED, desen-
volvido pelas equipes dos Nicleos Regionais de Educagdo, em parce-
ria com as Instituig¢des de Ensino Superior do Estado.

A municipalizacdo do ensino, "imposta" a partir de 1991,
acarretou inumeros problemas para a efetivacdo do Ciclo Béasico,
pois muitos Municipios passaram a responsabilizar-se pelas séries
iniciais em todas as escolas, sendo que nem todos dispunham de re-
cursos humanos para assessorarem o trabalho docente e dar conti-

nuidade ao processo de capacitacdo, bem como de recursos financei-
ros suficientes para atender as necessidades das escolas (mate-
riais diddticos, contratacdo de professores, etc).

Nos Municipios que rejeitaram a proposta da municipalizacgao,
(como ¢ o caso de Ponta Grossa), a contratacdo de professores tem
sido feita ainda pelo Estado, através de contratos tempordrios,
apés a realizagdo de um teste seletivo anual. Essa situagdo tem
causado uma excessiva rotatividade dos docentes que atuam no CBA,
descaracterizando a intengdo inicial de "permanéncia e continuida-
de" dos professores e alunos nas duas etapas do CBA. A rotativida-
de de professores e o descaso do Governo Estadual para com as sé-
ries iniciais podem ser consideradas como os principais entraves
para a consecugao da proposta.

Mesmo com problemas dessa natureza e sem se consolidar en-
quanto pratica transformadora na alfabetizagdo, o Decreto n*
2325/93, de 25/05/93, instituiu o Ciclo Bésico de Alfabetizacédo
de 4 anos, reunindo as 4 séries iniciais num "continuum" uYnico.

Em um artigo publicado nos jornais do Estado, intitulado "Um
passo a frente", o entdo Governador do Estado, Roberto Reguido,
aponta as questdes que levaram a tomar tal decisdo:

"A primeira: o maior problema da escola ndo
é tanto a evasdo, mas a vrepeténcia. Grande
parte dos alunos sal da escola porque acha
que j4 estd reprovada. Os alunos sdo dados
como evadidos, mas retornam no ano seguinte.
As estatisticas da evasdo néo correspondemn,
portanto, a realidade. A segunda questdo re-
fere-se a avaliagdo, que em nossa prédtica
escolar tradicional tem sido criticada por



suas falhas e vicios, servindo mais como um
instrumento de punicio e imposicdo aos alu-
nos que para o desenvolvimento de sua capa-
cidade de aprender e conhecer. Em vista dis-

so e sabendgo dos exce s r dos_© i -
da v p : n

duas primeiras séries, decidi amplid-lo pos-
sibilitando um tratamento mais adequado as
necessidades de aprendizagem dos alunos, e
diminuindo ainda mais as dificuldades para
um ensino de melhor gualidade."

(REQUIAO, 27/10/93 grifos do autor)

Nesse mesmo artigo, o Governador dizia que os alunos seriam
avaliados continuamente e, guando apresentassem dificuldades, te-
riam complementacdo e acompanhamento através do contraturno. Tais
medidas possibilitariam a eliminagdo da repeténcia, porém, "ndo

aprovando alunos por decreto, mas proporcionando-lhes uma avalia-
¢do ao longo do processo e acompanhamento pedagégico permanente.
Trata-se, na verdade, de uma pequena revolugdo na educacdo, que

coloca a escola piblica do Parand ag nivel do Primeiro Mundo™ (op.

cit. grifos do autor).

Essa decisdo permite questionamentos, principalmente pela in-
capacidade demonstrada pelo Governo Estadual em garantir condigdes
necessdrias para que o CBA de dois anos tivesse éxito e atingisse
os seus objetivos. Pode-se também questionar a auséncia de discus-
sdo para a tomada de tal decisfo. Os pais e profissionais da Edu-
cagao receberam a informagdo de que o CBA passaria para 4 anos pe-
los meios de comunicagdo e pelo Didrio Oficial.

A partir desse Decreto, o Secretdrio da Educacgédo ficou auto-
rizado a implantar através de ato préprio, o CBA de 4 anos, aten-
dendo a competéncia normativa do Conselho Estadual de Educacéo.

O Conselho Estadual de Educagdo do Parand, pela Deliberacgdo
033/93, de 12/11/93, aprovou as normas para a implantagdo do Ciclo
Bésico de 4 anos, a partir de negociacdes feitas com a SEED. A im-
plantagdo do CBA de 4 anos, de acordo com a referida Deliberacéo,
seria progressiva, iniciando em 1994 apenas nos estabelecimentos
que comprovassem as condigdes materiais e humanas definidas pelo
CEE, a saber:

- oferta de estudos complementares em periodos diferentes do re-
gular (contraturno), para os alunos gque dele necessitarem;

- existéncia, na escola, de acervo bibliogrdfico adequado para a
consulta pelos professores e alunos;

- envolvimento dos pais ou responsdveis na gestdo das questdes es-
colares;



- valorizagdo do conteddo das matérias do curriculo;
~- presenca de uma coordenagéo especifica para 0 Ciclo Béasico, em
cada escola que o implantar, com a atribuicdo de articular o as-
sessoramento aos professores, por area de conhecimento, visando &
atualizagdo constante de conteuddos e de metodologias.

Para a implantagdo do CBA de 4 anos os estabelecimentos de
ensino apresentaram projetos de implantacdo. A Deliberagédo 033/93
do CEE orientou que tais projetos deveriam ser precedidos pela re-
tomada de conceitos fundamentais contidos na proposta do Ciclo Ba-
sico, o levantamento das condigdes existentes na escola e de uma
avaliagdo do Ciclo Bédsico de 2 anos.

Em relacdo a avaliagdo, a Deliberagdo que estabelece as nor-
mas de implantacdo contempla que ao final de quatro anos, contados
a partir de margo de 1994, a SEED deverd realizar a avaliagdo do
CBA, na rede estadual, encaminhando relatdric ac CEE/PR.

A implantagdo do CBA de quatro anos, conforme a Resolugdo n»®
6342/93, de 29/11/93, compreende:

=~ em 1994: implantagdo nas escolas que comprovarem as condi-
¢bes exigidas pelo CEE; _

- em 1995: extensao da implantagdo nas escolas que manifes-
tarem interesse;

- em 1996: implantagdo em todas as escolas estaduais.

Além das condi¢des definidas, pelo CEE, como necessirias para
a 1implantacgdo do CBA, a Resolugao 6342/93 acrescentou que os Pro-
jetos de Implantacédo deviam prever a formagdo de grupos de estudos
pelos professores e coordenacédo pedagégica, com frequéncia quinze-
nal.

Outras condigdes foram previstas, tais como:
~ as turmas do CBA serdo formadas com 30 alunos e a cada trés tur-
mas o estabelecimento poderd contar com um auxiliar de regéncia.
As turmas regulares do CBA terdo direito a professores de contra-—
turno para trabalhar com os alunos "defasados" na proporgédoc de um
professor com dez horas semanais para cada trés turmas regulares;

- as turmas de CBA terdo direito a professores regentes de Educa-
¢8o Fisica e Educagdo Artistica e também professores para projetos
especiais destinados aos alunos com acentuada "defasagem" de
aprendizagem.



A referida Resolugdo reafirmou também que os pressupostos
tedrico-metodoldgicos estdo contemplados no "Curriculo Bdsico para
a escola publica do Parana".

A partir de 1994, 123 escolas do Estado implantaram o CBA de
4 anos.® as condigdes oferecidas as escolas que implantaram o CBA
de 4 anos foram bastante satisfatérias: coordenacao especifica pa-
ra o Ciclo Bdsico, professores de Educagio Fisica e Educacdo Ar-
tistica, contraturno para alunos das 4 etapas e professores para
projetos especiais para alunos com "acentuada defasagem de apren-
dizagem". Resta saber se, ao ampliar o nuimero de escolas, tais
condigdes serfo garantidas. E importante destacar que as escolas
que implantaram o CBA em 1988 também foram dotadas das condigbes
previstas; porém, com a ampliagdo do numero de escolas em 1989 e a
"universalizagdo" da proposta (1990) o atendimento das condigdes
foli sensivelmente prejudicado.

A SEED, ao justificar a ampliagdo do CBA para quatro anos a
partir dos "avangos pedagégicos apontados pelo ‘continuum® de dois
anos, os quais possibilitaram de forma segura a definigédo de medi-
das necessdrias permitindo a ampliacdo" (Res. 6.342/93) e © Gover-
nador Requido, ao se referir aos "excelentes resultados obtidos
com a implantagdo do Ciclo Bdsico nas duas primeiras séries"
(REQUIAO, 1993), demonstraram desconhecimento da realidade do CBA
de 2 anos.

A instituigdo do Ciclo Bdsico de 4 anos parece ter sido apre-
sentada como mais uma medida "eleitoreira", com a finalidade de
criar novo impacto na educagdo paranaense e deixar mais uma "mar-
ca" da gestdo, que pode ser considerada insatisfatéria na obtencdo
de resultados positivos. Em relacdo ao CBA, aquela gestido pouco
fez para que a proposta se consolidasse demonstrando, inclusive,
um grande descompromisso. Assim, é de se estranhar que no dltimo
ano de governo, o CBA fosse apresentado como medida que visa dar
continuidade & reorganizagdo da escola publica paranaense, inicia-
da em 1988.

43 - Na drea de abrangéncia do Nicleo Reqional de Bducagdo de Fonta Grossa, sezente cince escolas de Ponta Grossa implantaran o C8&
de quatro anos a partir de 1994, entre as quais, as escolas A e C, envolvidas na presente pesquisa.



Mesmo encontrando-se em seu sexto ano, até o presente a SEED
nao realizou uma avaliagdo sistematizada do CBA. O tnico documento
que dd indicios de avaliag¢do é o Caderno de Ensino Fundamental n®4
(PARANA, 1991), porém com dados extremamente precdrios. Resume-se
a apresentar o histdérico do CBA, um relato das medidas tomadas pe-
lo DEPG para a "consolidagdo" da proposta, alguns dados sobre os
cursos de capacitagdo realizados, ntmero de matriculas, nimero de
escolas, formagdo dos diretores e professores. 0 documento abstém-
se de qualquer posicionamento critico a respeito das dificuldades
encontradas para a consolidagido da proposta, bem como nio apresen-
ta iIndices de aprovagdo, retencdo e evasédo apdés a implantacéo,
tampouco dados sobre o desempenho dos alunos. Aspectos cruciais
que obstaculizam a proposta, tais como falta de espago para con-
traturno, falta de professores para co-regéncia, falta de recursos

materiais, da mesma forma ndo foram apontados.

A Deliberagdo CEE n® 028/88, aprovada em 07/10/88, que regu-
lamentou a implantagdo inicial do CBA, definiu gue caberia a SEED
dirigir, orientar e supervisionar o CBA. O Art. 14 da referida de-
liberagédo determinava que a SEED deveria remeter ao CEE, no final
de cada ano, um relatério circunstanciado e andlise sobre o CBA,
por ela implantado; por sua vez, o Art. 15 garante a possibilidade
de solicitar & SEED, sempre que considerar conveniente, informa-
¢oes e dados concretos sobre o andamento e resultados do CBA.

Ao aprovar a Deliberac&o, o Conselheiro Adyr de Lima declarou
voto em plendrio, argumentando gue o CEE recebeu o Projeto do CBA
em 29/04/88, quando o mesmo ja havia iniciado, restando ao Conse-
lho, segundo as palavras do conselheiro, "referendar a implantacgéio
do Ciclo Bésico e, salvo algumas excegbes, lamentar o agodamento
de tais decisdes". Ao final da sua declaragdo de voto, o conse-
lheiro solicitou ao DEPG que envidasse esforgos no acompanhamento
e avaliagdo em todas as escolas que implantaram o CBA e que, "num
prazo mdximo de até 30 dias apés o encerramento desta experiéncia,
neste ano, em cada escola, seja feito um relatério consubstancia-
do, com dados estatisticos completos de todas as alteragoes numé-
ricas, desisténcias, resultados positivos e/ou negativos, uma ava-
liagdo e andlise dos objetivos, se alcangados ou ndo, como deve
der a atitude de quem faz educacdo com a seriedade que ela requer"
(Deliberagao n* 028/88).

As orientagdes e solicitagdes contidas nessa Deliberagdo, no
que diz respeito aos relatdérios de avaliagdo, parecem ndo terem
sido atendidas pela SEED, uma vez que o Orgdo nio dispde de dados
sistematizados de avaliacdo e tais relatérios, pelo menos nas cin-



co escolas envolvidas na presente pesquisa, ndo foram elaborados e
nem solicitados pela SEED. No final de 1994, as escolas que im-
plantaram o Ciclo Bédsico de 4 anos, receberam da SEED, question&-
rios de avaliagdo, que foram "preenchidos" pelos coordenadores e
professores do Ciclo Basico.

Tendo em vista o objetivo do presente trabalho, torna-se ne-
cessdrio analisar a atuagao do Nucleo Regional de Educagdo de Pon-
ta Grossa-NRE. Destaca-se que esse 6rgédo contou, desde o inicio da
implantagdo do Ciclo Bésico, com um ou mais elementos responséaveis
pelo Ciclo Basico nos municipios a ele jurisdicionados (coordena-
dores regionais) com a funcdo de orientar e assessorar os profes-
sSores, supervisores e coordenadores de Ciclo Bdsico; organizar,
coordenar e ministrar cursos de capacitagdo; acompanhar o trabalho

pedagdgico desenvolvido nas classes, ete.

O cumprimento dessas fungdes, segundo os professores gque
acompanharam a implanta¢do, deu-se de forma mais eficiente apenas
no primeiro ano do CBA. Nos anos subseqilientes, a fungdo da referi-
da coordenagdo restringiu-se A organizagdo de cursos de capacita-
Ggdo.

Para as professoras entrevistadas, a coordenagdo regional de-
veria acompanhar o trabalho desenvolvido nas classes, oferecer
orientac¢do permanente e Segura, subsidiar os professores com mate-
riais de leitura e consulta, criar situagdes de troca de experién-
cias e reflexdo conjunta sobre problemas comuns e sobre o trabalho
docente.

De 1988 a 1993, o cargo de coordenador regional do CBA foi
ocupado por cinco diferentes professores, o que explica a descon-
tinuidade das agdes e a auséncia de projetos mais amplos para o
Ciclo Bé4sico na regido de Ponta Grossa. Nos contatos do autor com
ex-coordenadoras, estas apontaram os seguintes aspectos que difi-
cultavam um atendimento mais eficiente as escolas e professores do
CBA:

— ampla abrangéncia do NRE (16 Municipios até 1992 e 9 Municipios
a partir de 1993);

= pPrecariedade de recursos financeiros e materiais;

- numero reduzido de pessoal para atender o Ciclo Basico;

- dificuldades para organizar, coordenar e ministrar cursos de ca-
pacitacdo nos diversos municipios;

- 08 coordenadores das demais areas, contavam com inUmeras outras
atribuigdes e nem todos dominavam questdes especificas do cBa. (¥



Indubitavelmente, as precdrias condigdes de trabalho aponta-
das pelos coordenadores influenciaram na qualidade das agdes que
deveriam desenvolver, mas ndc justificam a auséncia {gquase total)
de agdes direcionadas para o Ciclo Bédsico.

Por outro lado, a coordenacdo regional, segundo afirmaram as
responsdvels atuais, tem recebido poucas orientacgbes por parte da
SEED, que ficaram restritas a muitas informacdes via documentos,
comunicados e atos legais, complementadas com encontros episdédicos
no CETEPAR.

Dessa maneira, constata-se que a prépria SEED, mais especifi-
camente o Departamento de Ensino de Primeiro Grau, tem se omitido

‘em definir diretrizes bdsicas de atuacdo para o préprio Orgdo e

para os NREs. Neste contexto de inércia, o CBA chegou nas escolag
totalmente fragmentade onde, somente na Rede Estadual, cerca de
190.000 alunos/ano (da 1®* e 2* etapas do CBA), vem sofrendo as
conseqiiéncias do descompromisso e da augéncia de vontade politica
em garantir uma escola de qualidade.

A auséncia de avaliag¢do do CBA, a nivel de Estado, revela o
desinteresse dos Orgdos governamentais em acompanhar a proposta e
buscar subsidios para a sua consolidacdo efetiva. Entende-se que o
CBA j& atingiu um tempo de maturagdo, cujos efeitos j& se mate-
rializaram e que avaliagdes sérias e fiéis, tanto pela SEED quanto
de outras iniciativas, poderdo apontar caminhos para a sua rees-
truturagdo e correcdo de distorgdes.

24 - B situagio dos Nicleos Regionals de Educacho parece ser diferenciada, uma vez que nos contatos do autor cox os Nicleos Reqio-
nals de Educagdo de Maringd, Londrina e Toledo, percebeu-se que indmeros trabalhos de assessoramento aos professores eram desenvol-
vidos e havia articulacdo dos coordensdores do CBA com os coordenadores das demais dreas. Identificou-se que naqueles Nicieos os co-
ordenadores - permaneceran por um tempo Baior no cargo, possibilitando a continuidade do trabalho desenvolvido, Portanto, a falta de

articulacdo no NRE de Ponta Grossa, pode ser considerada como up aspecto que tes chstaculizado malor sucesso do CBA na regido de sua
abrangéncia,



CAPITULO II
METODO

"(...) de qualquer forma estamos sempre
definindo rotas - os focos de nossas
compreensdas.”

Jodo Wanderley Geraldi (1990:27)



CAPTTULO II
METODO

Visando atingir os objetivos definidos para o presente estu-
do, foram coletados dados de trés naturezas:

- indices de aprovagdo, retengio e evasdo do periodo pré e pés—-CBA
referentes ao total do Estado e do Municipic de Ponta Grossa (Rede
Estadual) e de 5 escolas selecionadas para a pesquisa;

- opinido de 26 professores que atuavam no CBA, nas 5 escolas pes-
quisadas, através de entrevistas;

- desempenho de alunos da 2¢ etapa do CBA, em Lingua Portuguesa,
através de instrumento de avaliacéo.

1 - Procedimentos para a selegdo das escolas

Foram selecionadas escolas qgue implantaram o CBA em 1988. No
Municipio de Ponta Grossa, sete escolas atendiam esse critério,
sendo duas localizadas na zona urbana central e cinco na zona ur-
bana periférica. Dentre estas, em duas escolas as séries iniciais
estavam sendo eliminadas gradativamente e, devido este fato, nao
foram incluidas na pesquisa. As cinco restantes foram seleciona-

das: duas situadas na zona urbana central e trés na zona wurbana
periférica.

Tais escolas representavam 26,3% do total de escolas esta-
duais de Ponta Grossa que ofertavam as séries iniciais do 1°® grau.
As escolas foram identificadas por escola A, B (centrais), C, D e
E (periféricas).



2 - Caracterizacdo das escolas

As escolas foram caracterizadas considerando-se a localizagdo
geogrdfica, aspectos fisicos, recursos didatico - pedagdgicos e
recursos humanos e auxiliares (TABELA 1).

Com o intuito de oferecer uma visdo do contexto e das condi-
¢bes em que o CBA foi implantado, além da situacdo do mesmo em
1994, segue-se uma breve caracterizagdo das escolas da amostra.

2.1 - Escola A

A escola A, situada na regido central, foi a primeira escola
puiblica da cidade, fundada em 1912. Funcionava em trés periodos

(matutino, vespertino e noturno) e atendeu em 1994 um total de
1195 alunos, distribufdos em 25 turmas de 1° Grau e 16 turmas de
ensino supletivo de 1°® e 2*® graus- noturno. A partir de 1994, im-
plantou-se na escola o CBA de 4 anos, atendendo a 302 alunos, em
11 turmas.

Embora localizada no centro da cidade, a maioria dos alunos
era oriunda de bairros préximos. A clientela era formada predomi-
nantemente por alunos de classe média e, em menor escala, por alu-
nos de classe média baixa.

O prédio, construido na década de 60, apresentava excelentes
condigbes fisicas. A biblioteca era muito bem equipada e organiza-
da. Havia ainda variado material pedagégico e recursos diddticos
que normalmente as escolas publicas ndo possuem. A A.P.M. era bas-
tante atuante e subsidiava a aquisigdo de materiais pedagégicos,
complementagdo da merenda escolar, peguenos reparos, etc.

Além do CBA de 4 anos, outros projetos especiais estavam em
desenvolvimento, tais como o Projeto "Escola Bésica" gque visava
integrar os dois segmentos do 1¢ grau, além do Projetoc de estudos
complementares, para alunos de 5% J 82 séries, nas dreas de Portu-
gués, Matemdtica e Ciéncias.(®

25 - Con o objetivo de dininuir os indices de reprovagio, a escola propds & SEED e obteve aprovagio de dois projetos especials, 0
primeire - "Bscola Bisica’- emprega estratégias de formagio em servigo e levantamento de propostas de agdo visando estabelecer a
unidade pedagdgica nos dois sequentos do 1* qrau ¢ encontra-se no quinto ano de execugdo. O sequndo projeto propicia "estudos cou~
plenentares®, e hordric contrdrio ao turno, para alunos de 5¢ & 8* série que apresentas saiorss dificuldades na apropriagdo de con-
teddos nas dreas de Lingua Portuguesa, Matemdtica e Clénclas e encontra-se no terceiro ang de execucio,



ESCOLAS A B C D )
LOCALTZACRO|  Centrals sin sin _ , ,
Periféricas sin 8in 518
Sanitdrios F;;}Has T ein sin sin sin sin
Pétio: cimento sin (2)]  siz (1) sim(2)| sim{1)] sin (1)
granado no néo sim (1)1 sim (1)  sin (1)
ASPECTOS , - : : -
) Quadra de esporte siz (1}] sis{1})] sim(1){ sim (1)} ndo
PISICOS B {==--mr - - - - -
Glnasio de esportes nao nac siz (1) ndo néo
RECURS0S - - - - -
) Sala de professores sim (1)) sim(1); siw{2)] sie(l)] sin {1}
DIDATICO- |--=s : : : : -
Biblicteca sin sin sin sln ho
PEDAGOGICOS | =~=mmmmmmes ‘ , : : -
Auditdrio/Anfiteatro sim sin sin sim it ]
Salas ambiente nio néo ndo ndo ndo
Cantina sin sin siz six sin
Sala de projecdes sin ndo sin nio ndo
Sala especifica p/con- , , , . .
traturnc sim 8in 31m n&o nao
K¢ de turmas - CBA en
1894 1) 3 11(%) 4 4
K2 de salas de aula
Total 11 16 22 17 4
T/ video cassete sin sin sin sz sim
Materiais e Jogos Peda-| || insuficien-] insuficien-
gégicos suficlente |suficiente {fe suficiente lte
Diretor sin sin sin sin sin
Diretor Auxiliar sie (1)|  sim(1)| sim(3)| sin{1)| sin {1)

RECURSOS | Supervisor de Ensinc sin (2} sin ()] sin(1)] sim(2)] sin (2)
HUMANOS E  |Orientador Bducacional sin{l); sim(1)] sim(2)| sin(2)| ndo

RECURSOS  :Coordenador - CBA sin {1)| ndo sim (1}]  ndo ndo

AUXILIARES |Professores (total) 60 36 115 51 18
Dentista ndo ndo sim (1)|  ndo néo
Herendeira sin (1) sim (1) sim(2)] sim(1)] sia {3
%elador ndo néo sim (1)]  ndo nao
Inspetor de aluncs sip (11| ndo sin (2)]  sim{1)| sin (1)
APY sin sin sin sin sin
Conselhe Bscolar sin sin sin sim sin

Qggggg_; - Caracterizagdo das escolas quanto localizagio, aspectos f{sicos, recursos d ddtico-pedagdgices, recursos humanos e au-
Aiiiares,

Ubs: Os nimerog entre parénteses indicam a quantidade existente
* Tyrzas de CBA de 4 anos



Segundo a coordenadora, algumas condigdes facilitaram a im-
plantagdo do CBA: a escola jd havia implantado o "Projeto Bé-a-
ba”, o qual ja previa a eliminagdo da reprovagdo na 1° série e que
havia oportunizado aos professores um curso intensivo de capacita-
gao; também implantou o projeto "Tenpo de Crianga" gue garantia a
permanéncia do aluno em tempo integral na escolal®); a permanéncia
de um corpo docente estdvel, principalmente até 1993; a presenca
atuante da Supervisdo escolar desde o inicio da implantacdo do Ci~-
clo Basico e as vdrias agdes desenvolvidas nos projetos especiais,
principalmente no Projetoc "Escola bdsica". Em 1994 houve unma sig-
nificativa alteracdo do corpo docente, em virtude de aposentado-
rias e remogdes; porém, com a implantacdo do CBA de 4 anos, uma
das professoras assumiu a coordenagao, atuando em conjunto com a
direcdo, supervisdo e orienta¢do educacional, consequindo manter

as estratégias de assessoramento aos professores.,

2.2 ~ Escola B

Situada também na regido central, a escola B apresentava al-
gumas caracteristicas diferenciadas das demais escolas publicas da
cidade, pois funciona em um prédio pertencente a uma congregacao
religiosa catélica, alocado pelo Governo do Estado, sendo a dire-
¢éo do estabelecimento de responsabilidade de religiosas da refe-
rida congregagdo. O prédio possuia excelentes condicgbes fisicas e
de limpeza, contando com biblioteca e uma variedade de recursos
pedagdégicos. Funcionava em dois turnos, ofertando o ensino de 1°®
grau completo. Em 1994 atendia no total 587 alunos, distribuidos
em 18 turmas. As 3 turmas de CBA envolviam 100 alunos.

As instalagdes fisicas e recursos didaticos disponiveis supe-
ravam as condig¢des da maioria das escolas piblicas do municipio e
gozava de grande prestigio na comunidade, sendo considerada como
uma escola organizada e de boa qualidade. Por essas razdes, a pro-
cura de vagas era intensa durante todo o ano, em detrimento da ou-
tra escola estadual existente nas proximidades. A intensa procura

26 - 0 Projeto ™Tenpo de Crianca® foi inplementado pela SEED, en 1985 e 1989, en algunas escolas que haviam implantado o CBA. Visava
oferecer aos alunos do Ciclo Bdsico a permanéncia na escola en tempo integral, com atividades mas dreas de Educagdo Artistica, Bdu-
cagdo Pisica (esportes e recreacdo) e atividades pedagigicas, através de orientaghes de tarefas escolares, Todos as atividades era
orientadas por estagidrios contratados pela SEED.



levou a direcdo estabelecer critérios para a matricula de alunos
novos (criangas que tivessem irmdos que jd estudassem na escola).
A clientela com maior poder aquisitivo estava presente em muito
maior proporcio no estabelecimento.

A implantagdo do Ciclo B&sico ndo encontrou resisténcia sig-
nificativa entre os professores, pois coincidiu com a progressiva
mudanga do corpo docente da escola, em virtude, principalmente, da
aposentadoria de professores efetivos e sua substituicdo por cele-
tistas. A diregdo da época, por outro lado, manifestava certa re-
sisténcia ao CBA, que repercutia no trabalho pedagégico nas turmas
do Ciclo Basico.

Em 1994, somente a professora da 1&* etapa era recém-contrata-
da e as demais jd pertenciam ao quadro de docentes da escola. Se-
gundo a supervisora, a rotatividade de professores foi compensada
com estratégias internas de orientagdo e acompanhamento, sendo que
a escola possuil um "ritmo préprio" de trabalho, com formas especi-
ficas de organizagdo e apoio dos pais dos alunos, oferecendo con-
digdes bdsicas para um trabalho eficiente.

2.2 - Escola C

Criada em 1924 com a (unica) finalidade de formar professores
(na época Escola Normal), a escola C, apés mudar de prédio duas
vezes, foi instalada definitivamente, em 1971, num prédio novo,
amplo e moderno, construido num setor nobre da cidade, com resi~-
déncias de alto padrdo, porém, ndo muito distante de uma "favela"
em crescimento constante. Ao ser transferida para o novo prédio,
passou por uma reestruturagdo, incorporandco a Escola de Aplicacéo
e, dessa forma, passando a ofertar, além das séries iniciais e do

curso de magistério, o ensino de 5* & 8% série e outros cursos de
2® grau.

Com o aumento da demanda, as salas especiais (Misica, audio-
visuais, Histoéria, Geografia e outras) foram transformadas em sa-
las de aula comuns, com significativa ampliacdo da oferta de tur-
mas de 5* a 8¢ série e 2° grau. Em 1994 atendia um total de 1815
alunos, distribuidos em 25 turmas de 12 grau, 17 turmas de 29 grau
—- Educagaoc Geral e 19 turmas de 2° grau - Magistério. Implantou-se
também, em 1994, o CBA de 4 anos, gue contava com 11 turmas, aten-
dendo a 345 alunos.
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O estabelecimento possuia uma grande variedade de recursos
diddticos, ampla biblioteca e adequado espaco para pratica de es-
portes. As séries iniciais do 1¢ grau, segmento que interessa a
presente pesquisa, funcionavam no periodo vespertino, em um ala
prépria. Esse nivel de ensino era dirigido por uma das diretoras
auxiliares. Em virtude do grande porte da escola, os professores
do CBA afirmaram que encontravam dificuldades para utilizagdo da
biblioteca pelos alunos, para o uso do ginadsio, quadras de espor-
tes e auditdério. As turmas das séries iniciais funcionavam também
de forma bastante desvinculada do Curso de Magistério de 2° grau
do préprio estabelecimento, ndo existindo preocupacéo da diregéo
geral em promover essa articulacéo.

Para a administragdo e manutencdo desse complexo, o estabele-
cimento contava com os recursos humanos necessdrios (supervisores,
orientadores educacionais, coordenadores de curso, coordenadores
de drea e outros cargos técnico-administrativos); porém, a maioria
desses cargos estavam ocupados na administragdo e coordenagido pe~-
dagégica das séries finais do 1° grau e do 2° grau. Assim, apenas
© nivel de ensino das séries iniciais n&o contava com a atuacdo da
supervisfo e orientacdo educacional. (%!

A clientela do ensino das séries iniciais era composta por
alunos de classe média, média baixa e alguns alunos de classe bai-
xa, gque se diferenciava da clientela das séries finais do 1* grau

€ 22 grau, composta guase em sua maioria por alunos de classe mé-
dia.

A implantagdo do CBA na escola ¢ foi recebida pelos professo-
res com muito entusiasmo, principalmente pela orienta¢do permanen-
te da supervisora da época que também atuava como docente em cur-
808 de capacitagdo de professores do CBA. Segundo uma das profes-
soras da escola desde a implantagdo do Ciclo B&asico, o entusiasmo
inicial diminuiu a partir do afastamento da supervisora, em 1990,
e a mudan¢a constante do corpo docente da escola. Em 1994, uma das
professoras assumiu a coordenacdo do CBA, mas em seguida licen-
ciou-se, retornando apenas no final do ano. Nestas condigdes, as
professoras da escola manifestaram preocupagédo pela auséncia do
servigo de supervisdo e orientacdoc educacional, néo substituicéo
da coordenadora durante a licenca e o descompromisso da direcéo

27 - Na Rede Estadual paranaense, os cargos de supervisor de ensino e crientador educacional sio desenpenhados nas unidades escola-
res, Nos ltizos Concursos Piblicos, ue nirerc significativo de vagas fol destinade a esses cargos, de forma que a maicria das esco-
las conta cox a atuacdoe desses profissicnais.



auxiliar com a parte pedagégica das classes do CBA. Algumas também
manifestaram insatisfagdo pelo tratamento dispensado as séries
iniciais do estabelecimento.

2.4 - Escola D

Situada na principal avenida de um bairro de classe média, a
escola D foi criada em 1937. O prédio, apesar de antigo, estava
muito bem conservado. Atendia, em 1994, um total de 1320 alunos,
distribuidos em 33 turmas de 1° grau e 6 turmas de 2® grau. Em
1994, o CBA atendia 116 alunos, em 4 turmas.

A clientela da escola, de modo geral, era composta predomi-
nantemente, por alunos de classe média e, em menor escola, por
alunos de classe média baixa, residentes no préprio bairro ou em
vilas mais distantes.

Além das adequadas condigdes fisicas, a escola possuia bi~
blioteca, satisfatério material diddtico (livros de literatura in-
fantil, Jogos pedagégicos, cartazes, recursos audiovisuais, etc).
Possufia também um corpo docente estdvel, formado na maioria por
professores efetivos. Existia, por parte da direcdo auxiliar, res-
ponsdvel pela administragdo do turno vespertino em que funcionam
as séries iniciais, preocupagdo e interesse com a questdo pedagéd-
gica. Desde o inicio da implantacdo do Ciclo Basico, contou com a
atuagdo do servigo de supervisio escolar.

Entre os professores da escola, a reagdo a implantagfo do CBA
foi de aceitacgdo, pois o corpo docente era composto por professo-
res com experiéncia em classes de alfabetizacgdo e interessados no
éxito do CBA. Segundo a supervisora, as condigdes fisicas e mate-
riais adequadas, a reduzida rotatividade de professores, as carac-
teristicas da comunidade e a atuagfio da superviséo articulada a
diregdo da escola, favoreciam o funcionamento do CBA na escola.

2.5 - Escola E

Situada em um Nucleo Habitacional na periferia do municipio,
a escola E iniciou seu funcionamento em 1984. Era um estabeleci-
mento de pequeno porte, contando apenas com quatro salas de aula,
© que dificultava o atendimento & demanda da comunidade. Segundo a
diretora da escola, apesar das insistentes solicitacgdes da direcgdo



e comunidade, a ampliacgdo do prédio ainda ndo foi obtida. Em vir-
tude da falta de espago fisico, o ensino de 5¢ a 8: géries funcio-
nava no periodo noturno, atendendo, inclusive, alunos menores de

14 anos. A maioria da clientela era formada por alunos de classe
média baixa.

Em 1994, atendia um total de 394 alunos, distribuidos em 12
turmas do ensino de 1¢ grau, sendo 4 turmas de CBA.

Os recursos diddticos disponiveis na escola eram reduzidos,
nédo possuindo biblioteca organizada; dentre as cinco escolas, era
a unica que ndo dispunha de espago especifico para o contraturno,
que funcionava na sala dos professores.

Sequndo a diretora da escola, houve aceitagdo do CBA pelos
professores no ano de sua implantagdo, bem como grande empenho dos
mesmos para seu éxito, apesar da escola ndo contar com superviséio
e orientacédc educacional na época. Posteriormente, o desenvolvi-
mento do Ciclo Bdsico foli preijudicado pela excessiva rotatividade
de professores. A escola era uma das mais periféricas, fato gque
dificultava a permanéncia de professores. Atualmente a escola con-
ta com supervisora de ensino que subsidia o trabalho docente. Es-
tes, no entanto, manifestaram grande insatisfacfo pelas precarias
condigdes fisicas e materiais da escola.

3 - Caracterizacgdo dos professores

Participaram da pesquisa vinte e seis professoras, caracteri-
zados gquanto a idade, sexo, estado civil, nivel de escolaridade,
tempo de atuagdo no magistério, tempo de servigo na escola, tempo
de experiéncia no CBA, atuagdo no CBA em 1994, outros empregos,
situagdo funcional e filiagdo ao Sindicato de Classe (TABELA 2).
Tais dados foram coletados através de entrevistas individuais rea-~
lizadas pelo autor, segundo um roteiro prévio. Apenas uma profes-
sora da 2° etapa do CBA nao foli entrevista por se encontrar em li-
cenga de gestaclo e a professora substituta afirmou que teria pou-
cos elementos para responder questdes sobre o CBA. As entrevistas
foram identificadas por nuimeros (1 a 26).

Com relacdo & formagdo superior de 32 grau, constatou~se que
53,3% cursaram Pedagogia; 11,5% estavam em fase de conclusdo do
referido curso; 20% cursaram outras Licenciaturas (Portugués, Ma-
temdtica/Ciéncias e Estudos Sociais) e as demais (26,6%) cursaran
Bacharelado (Enfermagem, Servigo Social e Administracgdo de Empre-
sas).



SEX0 1 ESTADO CIVIL | ESCOLARIDADE

Nasculino | Feninino| Soltelra | Casada |Desquitada|Magistério | 3¢ Grau

H

0 | (:aoo%i 10 (383) | 15 (57%}i 1(4%) { 2 (100%) | 15 {57,6%)

IDADE | TEMPO DE ATUACAD NO MAGISTERIO |  TEMPO DE SERVICO NA ESCOLA
18-20an0s - 2(7,7%) 9 - Zanos - 5{19,2%) |Menos de lanos ~ 8 (30,7%)
A-2Bams - 2 (7,78 I - Gamos - 6{23,1%) |1~ 2anos - 3 {11,5%)
26-30anos - 9 (4,64 |6 ~l0ames - 6(23,1%) [3- dames - 7 (26,9%)
3135 a0 - wemeeen 1-15an0s - 3{11,5%) |5~ 10 amos - 5 (19,2%)
36-40anos - 6(23,1%) |16-20ans - 1 (3,8%) 11- 15 anos -1 (3,%)
41-45anos - 4(153%) 21-25amos - 4 {15,4%) |16~ 20 anos - 1 (3,%)
6 -50amos - 2(7,7%) (6 -30anog - eemmeemm N-Bams - 1 (3,88
nais de 50 anos - 1 (3,8%)  imals de 30 anos - 1 (3,8%)

TENPO DE EXPERIENCIA NO CBA | ATUAGAO NO CBA - 1994

| 10 etapa | 2* etapa |ContraturnojCo-regente |Regente de Classe - 1% etapa = 8 {30,7%)
: ; ; } tRegente de Classe - 2* efapa - 10 {38,4%)
Yenos de 1 amos | 3 (11,5%) [ 1(3,8%) 1 (3,8%) |2 (7,7%) |Co-regente = 3 {11,5%)
1-12an0s 3(10,5%) 1 9 (34,6%) |3 (1L,5%)) 1 (3,8%) |Contraturno -3 {158
3 - 4 anos 2(7,7%) | 5 (19,28) 13 (11,5%) wwwwen Contraturne ¢ Req, de Classe - 2 {7,7%)
5~ 6 anos 2[7,7%) | mmemenn wemmmm 11 {3,8%)
T anos 2 (7,7
OUTROS EMPREGOS |  SITUAGAO FUNCIONAL |  PILIACAD AO SINDICATO
Nao - 14 (53,8%) Bfetivo 11 (42,3%) Filiados - 10 (38,4%)
Sim - 12 (46,1%) (LT 15 {57, 7%) ¥ao filiados - 16 (61,5%)

Rede Estadual -
Rede Municipal ~

B {66,6%)
§(31,3%)

TABELA 2 - Caracterizagdc do corpo docente {26 professoras) em nimeros e porcentagens
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Em relacgdao a situacgdo funcional, 42,3% eram efetivas e 57,7%
contratadas temporariamente (celetistas). Estas, além da instabi-
lidade (no emprego e na escola), recebiam saldrios inferiores em
relagdao aos professores efetivos, ndo tém direito a beneficios as-
segurados, o©s guais eram assegurados apenas para os efetivos (1li-
cenga especial, adicional por tempo de servigo e outras vantagens)
e submetiam~se ao teste seletivo anual.® Esta situagdo, apontada
como uma das principais deficiéncias do CBA, decorre do interesse
do Governo Estadual em municipalizar o ensino nas séries iniciais.

Somente 38% eram filiadas a APP~Sindicato. Esse baixo indice
deve-se ao fato de gue nenhuma das professoras celetistas era fi-
liada ao Sindicato. Convém destacar que o Sindicato de Classe tem
feito inumeras criticas aos contratos tempordrios e tém insistido

para a abertura de Concurso Publico com "vagas reais", inclusive
para a drea de atuagdo de 1% 3a 4% série, uma vez que o Governo Es-
tadual, nos tdltimos Concursos Publicos, tem destinado vagas apenas
para disciplinas de 5* a 8% série e 2¢ grau. Esse tipo de contra-
tagdo explica o indice de 30,7% das professoras com menos de um
ano de atuacdo na escola e ainda explica o fato de que somente 50%
atuavam no CBA desde a sua implantacgéo.

4 - Caracterizacgdo dos aluncs

Participaram da pesquisa 104 aluncs, o gue correspondia, emn
1994, a 30% do total de alunos matriculados na 2% etapa do CBA,
nas 5 escolas, tendo sido selecionados mediante sorteio. O pesqui-
sador retirava cartdes numerados e identificava o aluno na lista
de chamada. O numero de alunos de cada turma a ser sorteado foi
determinado a partir de uma amostra de 30% do total de cada turma.
Quando um numero sorteado correspondia a algum aluno transferido,
evadido ou gue estava ausente, era substituido mediante o sorteio
de ocutro nimero.

Os alunos foram caracterizados por idade e sexo (TABELA 3);
coletaram-se também dados sobre profissdo, saldrio e escolaridade

28 - Desde 1991, a SEED realiza um Teste seletive anual {prova de conhecimentos) para o suprimento de vagas existentes nas escolas
estaduais. A partir da classificaclo obtida, os professores escolhem as vagas. Para a dres de atuacdo de 1* & 4* série, o Teste se-
letivo é realizade apenas nos ¥unicipios que ainda ndo aceitaram a municipalizagdo do ensino,



dos pais, além de caracteristicas do domicilio. Tais dados foram
obtidos através de questiondrio (ANEXO 3) preenchido pelos pais
dos alunos. Todos os 331 alunos das 12 turmas da 2° etapa do CBA
receberam o questiondrio, obtendo~se um retorno de 293 question&-
rios (88,5% da populagdo).

Em relagdo & profissdo dos pais, utilizou-se como referencial
a categorizacdo empregada pela Comissdo do Vestibular da UNI-
camp!¥ Entretanto, fez-se necessdrio a definigdo da IX categoria,
uma vez que nao fol possivel a classificaclo de alguns casos nas
oito categorias descritas na referida categorizagdo. Deve-se res-
saltar que a Comissdo do Vestibular da UNICAMP considera as cate-
gorias I e II como de nivel sécio-econdmico superior; as catego-
rias III e IV como de N.S.E. médio e as categorias V, VI e VII co-

mo de N.S.E. inferior.

A TABELA 4 apresenta as porcentagens de pais, nas diversas
categorias utilizadas para a classificacdo das profissdes. A pro-
fissdo dos pais concentrou-se na categoria VI (N.S.E. inferior),
seguido da categoria IV (N.S.E. médio). A profissdo das mades con-
centrou a maioria em ocupagdes do lar (52,2%), seguida de um sig-
nificativo percentual na categoria IV (ocupacdes ndo-manuais de
rotina e assemelhados).

Em relacgdo ao saldrio dos pais (TABELA 5), constatou-se que a
maioria dos pais (33,7%) recebe de 2 a 3 saldrios minimos e que a
maioria das mées (34,8%) recebe um saldrio minimo. Identifica-se,
assim, uma significativa discrepdncia entre o saldrio dos pais e o
das maes. Engquanto 54,0% dos pais recebem até 3 saldrios minimos,
82,5% das mdes enquadram-se nessa faixa salarial.

0 maior indice de escolaridade dos pais (TABELA 6) concen-
trou-se no 2*® grau completo e o das mdes na 1° & 4* série incom-
pleto. Os maiores indices de escolaridade dos pais eram das esco-
las A, B e D (2¢® grau completo) e 0s menores eram da escola &
(40,9% na 1% & 4* série completo) e da escola C (20% com 58 a 83
série incompleto).

A TABELA 7 apresenta as caracteristicas do domicilio. Consta-
tou-se que a maioria residia em casa prépria, possuindo iluminagdo

elétrica e &dgua tratada. Destaca-se que a minoria possuia filtro
de dgua.

4 -
UNICAMP, Pré-Reitoria de Graduagdo. Comissdo Permanente para os Vestibulares. Mapual do Candidato. UNICANP - Vestibular Nacional 9.
D,15-16



SEX0 j FAIYA ETARIA
Masculino | Feminino | 7 ] 8 | 9 | 10 | U | 2] 1| u
81 5,9 30665 |94 64 3,0] 03] 07] 63
TABELA 3 - Porcentagens de alunos (§=293) quanto a sexo e faixa etdria
CATEGORIAS PROFISSIONAIS | PAL (%) | MiE (%)
e e e e Attt Lot et Sl At St
adls | c| D] E |total] 8 )8 )¢ |D]|E ot
CATEGORIA I: Altos cargos politicose | 6 | G 1 O L 0O ¢ 0 ;0O ¢y O ] OO [ O[O [0
adeinistrativos, proprietdrios de gran-
des ampresas e assenelhados,
CATRGORIA II: Profissionals liberals, 1:,38) o (1,330 o | o jo,68 0 | 0 [ 0 {217 & |¢H
cargos de geréncia ou direcdo e pro-
prietdrios de empresas de tamanho mé-
dio.
CATEGORIA IIT: Posiches sais baixas de | 6,35) & | 4,0 ¢ | 0 |23 0 1 0 1 0 0 1 0 40
supervisdo ou inspecio de ocupades ndo
aanuais, proprietdrios de pequenas em-
presas comerciais, industrials, agro-
pecudrias, etc,
CATRGORIA IV: Ccupagoes ndo-manuais de [19,05|46,15(10,67|21,74| ¢,56|21,16]34,52|26,15/16,001 &, 70| 0 |18,77
rotina e assenelhados,
CATRGORIA V: Supervisdo de trabalho ma-| 1,591 1,54 2,670 ¢ |22 L7100 ¢ 0 ¢ 0 0 § 0 1 O
mual e coupaghes assexelhadas.
CATEGORTA VI: Ocupagdes manuais espe- [30,16(29,23130,67{43,48138,64133,45] 3,17] 3,08) 5,33] 8,70| 2,27] 4,44
cializadas e assemelhades,
CATEGORTA VII: OcupacOes manuais ndo- |18,05| 1,54|29,33|16,22{31,82119,11; 7,94/12,31|28,00| 8,7822,73115,38
especializadas.
CAPEGORIA VIII: Ccupagbes do lar. Lo oo o o | o |aa8e50774,3363,08]72,73[52,22
CATBGORIA IX: Aposemtados, Gesemprega- (13,11)16,92016,00; 6,52122,73114,69; 4,767 0 ¢ 1,33 0 72,21 1N
dos, falecidos, ausentes, pensionistas
Néo infornaran 11| 4,62] 5,33]13,04] 0 | 6,83] 4,7 7,69] 8,0 | 8,70 0 | 6,14
TABRLA 4 - Porcentagens de pais/mdes, por categorial profissional (N= 293}, por escola



SALARIOS

PAI (%) MAE (%

— e

BjBiC A

! i 1 I
| D | B [fotal

B | c

- Menos que 1 saldrio minimo

i
T

| D | ¢ |Total
3,3 0 |14 29| 3 66|18 18

4000

3 13|21 95[ 5 3&141 57[15 9

- 1 saldrio minimo

T ¥ l' !

- 2 a3 saldrios minimos

|
|
i
i

38,0 121,05]40,0 |29, 5§|42 ss|33,74|35,35|34,33|13,42|52,94|zs,a 131,82

- 4 & 5 saldrios ninimos

!

5 i

4o

izo,o é 3,51320,0 i13,64i31,43!16,67!33,33!25,0 !59,93!29,41!25,& !34,35
o) 2
bm@mhmmmswmwmuﬁwﬂwﬂaiaiwa

- 6 a 10 salérios minimos

T T ¥ T

16,0 136,84]15,0 {18,181 2 86|19 11| 0 |12 50| 2 63| 5 aa| 0 | 4,55

- 1ais que 10 saldrios minimos

!
I I 1 i

= ¥io informaran

!
e
801 8750] 2,
| 5,8 9

|
1
alom
R

0 |5% 0 [18,8 I 4 47§ 0 [ 5,25{ 0 | 0| 3,33| 2,1

TABELA 5 - Porcentagens de pals/mes, por categoriai saiazia} (b= 293) por escola

NIVEL DE ESCOLARTDADE

PAI (3) | ME (3)

B iTotal

- Nao alfabetizado

| B |jotal] A | 3| Cc ]| oD
| 2 27| 2 05| 1 59| 9 | 5,33 4,35 6,82 3,41

J

o e e

- 1* & 4 série incompleto

- 1t & 4% série coppleto

T r T

|17 45| 3 na| 9 33| § 52|4a 91|13 99|17 46[ § 62|12 } {19 87]27,27}13,65

- 5 & 8% série inconpleto

I T l' l | T

|

|
|12, 70| 3,08)1¢, 67|15 22|zz 73|12 97|1§ 29[ 4 62[29 33[21 74129,55@19,11

|

7

|14 29|1o 77|20 i

10 87

17,41

- 1t gray completo

| 9,52| 4,62| 9,33]17,39| 2,27| 8,53|12,7ﬂ|13,85|16,ﬂ [19,571 4,55113,65

i

- 2t grau completo

|mﬂnMsWnMsnM%MnMwmemleMw

- 2° grau incompleto

| ' l l

3 17| 7 59| 8,0 | 4 35| i | 5 12|12 7o|13 55| 5 33| 8 Yﬂl § 55| 9,22

- Superior completo

1,59]12,31| 5,33| 4,3s| 0 | 5,121 3,17|1a,77| 2,57| 2,17| i | 4,10

1

- Superor incompleto

6,3515,38] 4,0 | 2,27) 0 | 6,14] 6,3520,77] 1,33] 2,17] 0 | ¢,44

- a0 informaram

|
T i 1 4 i ¥ L ¥ i ¥

12,70[15,38]17,33)21,74(15,91|16,38) 3,27] 3,08] 4,0 | 0 | 4,5] 3,41

1

! i $ H H i
T L T i ¥ ¥ H ¥ H T

TABFIA 6 - Porcentagens de pais/ndes, por nivels de escolaridade (= 293}, por escola



RESIDENCTA i 3 i B i ¢ i D ] E intai
- Prépria i42,asi43 osisa,o E76,09i54,55i56,31
- Mlugada isz 75izs zsiz4 §7 g 6,52@10,18520,14
- Cedida !15 37!12 31!;2 0 i a,?oi G,BZEII,GD
- B aquisicho i 9,52i}6,95i 5,33i 3,70i20,45i11 60
- Nao informou i i o |

0 | 1,5 0

EXISTENCIZ DE:

ES{,‘OLAS}A}B}C{D]EETotaI

i 4 1 :

- kutondvel

L H

[%M%MmanMmMm

- Réddie

T

|mM%M%M%mW%Mu

- Televisdo

1 l l l ?

|95, 24|9s 92|39 33|9z 30[79 55|91 13

- Geladeira

T ¥ l 1

L

- Tluninagio elétrica

- Filtro de dqua

|
Mﬁ%M%MMNMMM%
|%,
|

- Néo infornaran 9 | 3,08 0 | 0 | t [ b,68
FORKA DE ABASTECTMENTO DE AGUA /ESCOLAS| A [B | ¢ | 0| E |fotal
- Rede geral [96 93[95 3a|93 33|93 4s|35 35|93 52

- Pogo ou nascente

i

3,17| 1,54| 5 33| 2 17|zz 3a| 4,44

- Qutra forma

t t +

ol oo}

- Ndo informou

0

|
K
| 0|

3,08] 1,33] 4,35] 2,27} 2,0

¥

TABELA 7 - Porcentagens de respostas, com relagdo aos indicadores de nivel sécio-econdmico utilizados (N=293), por escola.



5 = Procedimentos de coleta dos indices de aprovagio, retencdo e
evaséo

Os dados sobre aprovagao, retencdo e evasdo foram obtidos en
duas fontes:
a) os dados relativos ao periodo de 1981 a 1992 referentes ao to-
tal do Estado e do Municipio de Ponta Grossa (Rede Estadual), fo-
ram obtidos através de consulta aos "Relatérios do Movimento Esco-
lar do Ensino de 12 Grau", documentos oficiais organizados pela
FUNDEPAR - Fundag¢do Educacional do Estado do Parand, érgdo da Se-
cretaria de Estado da Educagdo responsdvel pela organizagdo de da-
dos estatisticos. Os dados do Estado e Municipio de Ponta Grossa
do ano de 1993, nédoc foram totalizados pela FUNDEPAR até o presen-—
te;

b) os dados relativos ao periodo de 1981 a 1993, referentes aos
indices das 5 escolas, foram obtidos através de consulta aos "Re-
latérios Finais", disponiveis no Setor de Documentagdo Escolar do
Nicleo Regional de Educagdo de Ponta Grossa.

6 — Dados coletados através de entrevistas com professores: rotel-
ro e procedimentos

O roteiro de entrevista foli elaborado considerando os seguin-
tes aspectos:
a) dados de identificacgdo: neste item coletaram-se dados de iden-
tificag8o e informa¢des sobre a vida profissional:;

b) concepgdes tedricas: este item abrangia trés questdes referen—
tes & concepgdao de alfabetizagdo, pré-requisitos para a alfabeti-
zagdo e opinido sobre alunos com "dificuldades de aprendizagenm";

c) préatica docente: este item constituiu-se de cinco questodes,
precurando descrever as prdticas efetivas desenvolvidas nas clas-
ses do Ciclo Bésico;

d) propostas do CBA: esta parte constou de dezessete questdes e
coletou a opinido dos professores sobre os diferentes aspectos da
proposta do CBA;

e) sugestdes: este item visava identificar alteragdes gue, na opi-
nido dos professores, poderiam contribuir para o aperfeicoamento e
consolidacdo do CBaA.

O ANEXO 4 apresenta o roteiro da entrevista.



Para a realizagdo das entrevistas, foi necessario um contato
prévio com cada professora, para a explicitacdo dos objetivos da
pesquisa, solicitagdo de colaboragdo e definicdo de data e horario
mais convenientes para a realizacgdo da mesma. As entrevistas foram
gravadas, mediante a permissdo da professora. Apenas uma ndoc con-
cordou com a gravagao da entrevista. Posteriormente, as fitas fo-
ram transcritas. A duracdo de cada entrevista foi, em média, 50
minutos.

7 - Dados sobre ¢ desempenho dos alunos
7.1 - Descrigdo do Instrumento de avaliacédo

Empregou-se o Instrumento de Avaliagdo de Texto - IAT, elabo-
rado para o Projeto de Alfabetizagdo da DRE-Campinas (LEITE, 1993)
gque avalia produgdo de texto, leitura e identificacdo de diferen-
tes portadores de texto e sua fungdo (usos sociais da escrita).

O IAT é composto por 22 itens e subdivide-se em 3 partes, as
quais foram adicionadas mais 2 partes, propostas por EWBANK
(1994):

- Parte I - Coeréncia: tem por objetiveo avaliar a coeréncia tex-
tual da produgdo dos alunos, incluindo 7 itens.

- Parte II - Coesdo: tem por objetivo avaliar a utilizacdo dos
principais elementos coesivos na produgdo textual dos alunos, in-
cluindo 8 itens.

= Parte III - Aspectos formais: tem por objetivo avaliar aspectos
relacionados com as concordancias (nominal e verbal), pontuacgéo,
acentuagéo, ortografia e uso de maidscula. £ composto por 7 itens.

- Parte IV - Usos sociais da escrita: tem por objetivo avaliar se
os alunos identificam diferentes portadores de texto e suas res-
pectivas fungdes, envolvendo dezoito portadores (carta, bilhete,
lista de compras, poesia, livro de histéria, bula de remédio, re-
ceita de bolo, conta de luz, lista telefdnica, rétulo de leite enm
pé, diciondrio, mapa, carné de pagamento, cheque, cartaz de propa-
ganda, sinais de trénsito, revista em quadrinho e jornal).

- Parte V - Leitura: tem por objetivo verificar se o aluno é capaz
de reproduzir oralmente uma histéria, de forma adequada, apés a
leitura da mesma.



Cada um dos itens que compde o IAT, foi avaliado de acordo
com o0s critérios SIM, NAO E PARCIAL. Com base nesses critérios,
foram elaboradas tabelas com o resultado de cada uma partes, por
escola e do total das 5 escolas.

7.2 - Descricdo dos procedimentos gerais de aplicacgéo
a) Producao de texto

Os alunos selecionados para a pesquisa, mediante sorteio, fo-
ram reunidos durante o hordrio normal de aulas, em uma sala dispo-
nivel na escola. Propunha-se para que cada aluno lembrasse de um
fato que tivesse ocorrido com ele. Em seqguida, solicitava-se que

algumas criancas relatassem o fato que lembraram. De modo geral,

os relatos foram extremamente abreviados e, com a finalidade de
amplid~los, o pesquisador solicitava ao narrador a explicitacéo
dos personagens e suas relagdes, dos acontecimentos, informacgodes
sobre tempo e lugar que ndo ficaram muito claros no relato, de
forma a completar o enredo.

Quando os alunos indicados descreviam adequadamente o fato,
solicitava-se que todos escrevessem seu texto.

b) Usos socials da escrita

O pesquisador chamava individualmente cada aluno, apresenta-
va cada portador de texto e solicitava que o identificasse, ben
como a sua fungdo, registrando o resultado de acordo com os crité-
rios definidos no IAT.

¢) Leitura

O pesquisador fornecia o texto "A macd", de Teodoro de Morais
(adaptagéo), para que os alunos lessem. Cada aluno era chamado in-
dividualmente e solicitava-se que narrasse a histéria lida. O pes~
quisador registrava o resultado de acordo com os critérios SINM,
NAO e PARCIAL. Os alunos gque omitiam partes ou néao conseguiam ini-
ciar a narrativa de forma auténoma, eram auxiliados pelo pesquisa-
dor com perguntas ou com a informacdo da formulagdo inicial da
historia. As narrativas foram gravadas com a finalidade de subsi-
diar a avaliagfo final da leitura de cada aluno.

O ANEXO 5 apresenta o IAT em sua integra, incluindo os obje-
tivos, material, procedimentos de aplicacdo e definigdo dos crité-~
rios de avaliag¢do, por item.



cAPITULO III

0 IMPACTO DO CICLO BASICO NOS INDICES DE APROVACAO, RETENCAO
E EVASAOC

"(...) nosso saber sobre o ensino de
1¢ grau, em grande parte, ndo ultra-
passa o nivel opiniatico, ou das
idéias feitas. A malor evidéncia des-
te estado de coisas esta na inocuida-
de das providéncias que se sucedem e
que ndo conseguem alterar o quadro de
um ensino que se presume deficiente,
principalmente por suas elevadas ta-
xas de reprovagio e evasdo."

José MArio Pires Azanha (1987:64)



CAPITULO III
O IMPACTO DO CICLO BASICO NOS INDICES DE APROVAGAC, RETENCAO
E EVASAO

A constatagao dos elevados indices de retencgéio, notadamente
na 1* série, foili uma das principais razdes que levou a SEED a im-
plantar o CBA. Apesar deste objetivo ter norteado a sua implanta-
cdo em 1988, a sua expansfo para toda a Rede Estadual em 1990 e a
implantagdo do CBA de 4 anos a partir de 1994, nenhuma avaliacgéao
do impacto do Ciclo Bdsico nos indices de aprovacéo, retencdo e
evasdo foli realizada pela SEED.

A FUNDEPAR - 6rgdo da SEED encarregado das estatisticas edu-
cacionais- publica os dados de aprovagio, retencdo e evasdo no
"Boletim Informativo « Dados e informacdes educacionais" e nos
"Indicadores educacionais". Porém, estas publicagdes ndo apresen-
tavam os dados necessdrios para a presente pesquisa, pelas sequin-
tes razdes:

- as publicacSes da FUNDEPAR apresentam apenas as taxas de aprova-
cdo, retengéo e evasdo das 1* e 5° séries e o total da 1 & 45 sé-
rie, 5% 3 8* série e 1% & 8* série.

- a formula empregada pelo 6rgdoc calcula as taxas de aprovagao e
retengdo, excluindo o total de alunos evadidos, o gque nio permite
uma percepc¢do mais correta destas taxas:

- o8 dados referentes ao total de cada Municipio néo sfo publica-
dos.

Para contornar essa dificuldade, buscaram-se junto & FUNDEPAR
0S numeros absolutos do total do Estado e do Municipio de Ponta
Grossa. Porém, o autor encontrou vdrias dificuldades para a obten-
¢ao desses dados, que foram liberados apés inumeras solicitacgdes.



A respeito dos dados obtidos junto & FUNDEPAR, deve-se desta-
car gue:
- os dltimos dados estatisticos disponiveis referem-se aoc ano de
1992, o que dificulta uma andlise mais ampla do impacto do CBA no
total do Estado e Municipio de Ponta Grossa;

- com a implantacdo do Ciclo Bdsico, a FUNDEPAR n&o alterou os
procedimentos de coleta de dados junto as escolas. Desta forma, os
dados de evasdo e aprovagdo da 1°® série (1* etapa do CBA) conti-
nuam sendo informados pelas escolas e organizados pela FUNDEPAR:

- os termos especificos do CBA (1® etapa e 2* etapa) ndo foram in-
corporados pelo érgdo, que continuou a empregar os termos 1l@° série
e 2% série;

- nos "Relatdrios do Movimento Escolar" do total do Estado, dos
anos de 1990 a 1992, um peqgueno percentual de alunos figura como
reprovados na 1% série (12 etapa do Ciclo Bédsico). Segundo técni-
cos da FUNDEPAR, isto deve-se a informacgdes incorretas prestadas
pelas escolas no "Formuldrio do Movimento Escolar", preenchido
anualmente pelos estabelecimentos de ensino;

- as taxas de evasdo da 2¢* etapa estdo superestimadas, uma vez que
as escolas informam o nimero de alunos evadidos na 1* etapa e, ca-
so estes ndo retornem durante a 2* etapa, sdo computados mais uma
vez como evadidos na 2° etapa. A FUNDEPAR, por sua vez, hdo tem
orientado as escolas para que, ao informarem sobre a evasdo da 2%
etapa, subtraiam os alunos jd4 considerados evadidos na 1* etapa.

Os critérios adotados para a organizagido dos dados do total
do Estado, Municipio de Ponta Grossa e das 5 escolas envolvidas
foram:

a) as taxas de aprovagédo, retencgdo e evasfio foram calculadas sobre
a matricula total, excluindo~se os alunos transferidos;

b) as tabelas apresentam as taxas de aprovacgdo, retencdo e evasio

da 1®* & 8* série, com o objetivo de contemplar a situacdo de todas
as séries;

¢) para a comparagdc das médias entre os periodos pré-CBA (1° e
2% séries) e pés-CBA (1: e 2* etapas), consideraram-se os dados
disponiveis. Assim, para os dados do total do Estado e Municipio
(Rede Estadual), o periodo pré-CBA abrange de 1985 a 1987 para a
1#*+ etapa e o5 anos de 1986 e 1987 para a 2¢ etapa. O periodo pés-—



CBA abrange de 1990 a 1992 para a 1°* etapa e o0os anos de 1991 e
1992 para a 2° etapa. Para os dados referentes as escolas envolvi-
das na pesquisa considerou-se de 1983 a 1987 como periodo pré-CBA
e de 1989 a 1993 como pés-CBA.

1 - Impacto do Ciclo Basico na Rede Estadual (Estado do Parand)

A TABELA 8 apresenta os dados do total do Estado (Rede Esta-
dual). Os dados indicam que no periodoc de 1982 a 1984, o indice de
aprovagac na 1* série manteve uma tendéncia estdvel (em torno de
59,5%) e uma tendéncia de crescimento entre 1985 e 1987. A partir
de 1988, quando 30% dos alunos matriculados jd freqgiientavam o Ci-
clo Bdsico, percebe-se gque este indice cresce significativamente

de 70,4% em 1988 para 93,8% em 1992,

Os 1indices de retencgdo, também estdveis de 1982 a 1987 (en
torno de 23,0%), apresentaram um decréscimo a partir de 1988 (de
15,7% em 1988 para 0,3% em 1992). A mesma tendéncia ocorre com os
indices de evasdo gque apresentam um decréscimo de 13,8% em 1988
para 5,8% em 1992.

Com relagdo a4 2* série, observa-se gue os indices de aprova-
¢&0 mantiveram-se estdveis de 1982 a 1985 (entre 73,0 e 75,0). A
partir de 1986 ocorreu um crescimento, passando de 73,7% em 1986
para 74,8% em 1988. No periodo de 1989 a 1992, ocorreu um decrés-
cimo, sendo que em 1989, o referido indice foi de 72,0%, atingindo
64,7% em 1991 e 66,9% em 1992. J4 os indices de retencdo indicanm
gque no periodo de 1982 a 1985, houve um decréscimo (18,4% em 1982
para 16,0% em 1985), voltando a crescer em 1986 e 1987 (16,8 e
17,0% respectivamente). A partir de 1988 estes indices sofreram um
acréscimo, sendo gue em 1988 fol de 16,2%, atingindo 23,0% em
1992.

Por sua vez, 0os indices de evaséo foram instdveis no periodo
de 1981 a 1989, variando de 8,5% a 10,3%. No periodo de 1990 a
1992 ocorreu um acréscimo, ou seja, de 9,9% em 1989 para 12,8% em
1991. Em 1992 houve um decréscimo, caindo para 10,0%.

Analisando-se comparativamente a média dos periodos pré (1* e
2% séries) e pOs~CBA (1* e 2* etapas) - TABELA 9, observa-se que o
indice de aprovacdo da 1* etapa elevou-se em 31,0% e os indices de
retencdo e reprovagdo diminuiram em 22,3% e 8,7%. Com relacdo &
média da 2® etapa, ocorreu o inverso, ou seja, o indice de aprova-
¢do diminuiu em 8,0% e os indices de retencdo e evasido cresceram
em 6,1% e 2,2%, respectivamente.



———— o ———— e e o e fe————— o o e e e e
Ano |Taxa | 1= | 2% | 3& | 4% | 58 | 68 | 7¢ | 83 |Total

1983 |Aprov.| 59,3 73,3 75,0 4]
Reten.| 25,1 17,9 15,8 11,7 26,2 21,8 16,7 10,3 19,7
Evasaco| 15,5 8,7 9,1 2

1984 |aprov.| 59,5 | 73,3 | 75,1 | 80,2
Reten.| 23,4 | 16,3 | 15,0 | 10,7 | 24,3 | 20,0 | 14,5 | 9,3 | 18,2
9,0

Evasdo| 17,0 16,3 9,8 . 25,5 21,5 19,3 15,3 16,7
————— e ———— o e e o e e o e e e e e e e e e e s G ————— o e e e e e i e e e e o o 2
1985|aprov.| 61,7 | 75,0 | 77,0 | 82,0 | 53,0 | 60,3 | 68,0 | 77,4 | 67,2

Reten.| 22,4 | 16,0 | 13,6 9,4 | 22,3 | 18,7 | 13,1 7,5 | 16,8

Evas&o| 15,8 9,0 9,3 8,5 | 24,6 | 20,9 | 18,8 | 15,0 | 15,9
e e e e o e e o T e e e e 4 e o o e o e
1986 |aprov.| 60,2 | 73,7 | 75,8 | 80,7 | 51,4 | 59,4 | 66,5 | 76,8 | 65,8

Reten.| 23,4 | 16,8 | 14,6 | 10,1 | 22,7 | 18,9 | 13,5 7,7 | 17,5

Evasdo| 16,3 9,4 9,5 9,1 | 25,8 | 21,6 | 19,9 | 15,4 | 16,6
e vt . e i e e o e o s 4 v e o e e e e e e e e e o ————— e o e D s Bl dd
1987 |Aprov.| 61,9 | 74,0 | 75,1 | 80,4 | 51,9 | 60,5 | 68,0 | 77,4 | 66,4

Reten.| 22,4 | 17,0 | 15,8 | 10,9 | 24,5 | 19,4 | 13,8 8,3 | 18,0

Evasdol| 15,7 9,0 9,0 8,6 | 23,5 | 20,0 | 18,1 | 14,2 | 15,5
e o e o N R o e o e e e o e e e e e s e o e e o
1988|Aprov.] 70,4 | 74,8 | 76,2 | 80,2 | 53,8 | 62,4 | 69,1 | 78,9 | 68,6

Reten.| 15,7 | 16,2 | 14,5 | 10,8 | 22,1 | 17,5 | 12,3 6,9 | 15,8

Evasdo| 13,8 8,9 9,2 8,9 | 24,0 | 20,0 | 18,5 | 14,1 | 15,5
——————— N o e e e o o o e o e tmmm——— Fm———— e i

1989 |Aprov.| 75,4 72,0
Reten.| 12,8 18,0 15,0 11,
9

Evasdo] 11,8 9,
—— e ——— o o e o e e s e o ———— fm———— b fm———— o e e o e e o o e e e o o o o e
1990 |Aprov.| 91,9 70,1 76,1 80,7 54,2 62,8 69,1 76,9 70,6
Reten. 0,5 18,2 13,9 9,8 19,4 14,9 10,7 6,3 12,8
Evasao 7,5 11,7 $,9 9,4 26,3 22,2 20,1 16,7 16,5
s e o ——— o o e e e e e fm———— fm————— e B e o s e o e
1991 |aprov.| 91,6 64,7 78,0 82,4 56,1 63,4 69,7 78,1 69,6
Reten. 0,5 22,4 14,5 10,7 23,4 19,5 14,4 8,7 16,2
Evasao 7,9 12,8 7,4 6,8 20,4 17,0 15,9 13,1 14,1
————f—————— e o e fm————— o fm———— o vm e o e e fm———— fm————
1992 |Aprov.| 93,8 | 66,9 | 78,3 | 84,0 | 57,4 | 64,2 | 70,9 | 79,5 | 70,2
Reten. 0,3 23,0 14,9 10,1 23,9 19,7 14,8 8,7 16,7
Evaséao 5,8 10,0 6,7 5,8 18,6 16,0 14,2 11,7 13,0
————tm—— e o e s e tm————— o o e e e e + o o e o e e to———

TABELA § - Taxas de aprovaglo, retengo e evaséo da Rede Bstadual - Parand, diurno e noturno, zona urbana e rural, 1981/1992, da 1* & 8* série e
total, por ano.

‘Fonte: Sistema de Informaches Bducacionals - SIE/SEED - FUNDEPAR
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REDE ESTACUAL PRE-CBA POS-CBA | DIFERENCA
Total do Estado 1985 ~ 1987 | 1945 - 1992

5 1 H 1
T T T T T

Aprovagio 61, 92,1 1,0
Retencdo 22,7 0,4 2,3
Evasdo 15,9 7,2 8,7-

¥y L I H }
i T T T 1

PRE-CBA PGS-CBA  |DIFERENCA
1986 ~ 1987 | 1991 - 1992

1 £ 1 ] i
T ¥ T T T

Aprovacéo 73,8 65,8 8,9-
Retencéo 16,6 1,7 6,14
Bvaséo 9,2 i 3,4

1 série/etapa

2% sériefetapa

i : H L |

TABELA 3 - Porcentagens nédias de aprovacdo, retencdo e evasdo dos perfodos pré (1 ¢ 2* séries) e pis-CBA (1* e 2 etapas) da Rede
Bstadual - Total do Estado

Tais dados apontam que os indices de aprovagdo, retencéo e
evasdo da 2° série, eram mais satisfa i o ré—-CBA.
Deste modo, a intengdo de reverter os indices de retencdc e evasdo
ndo foi atingida no total do Estado, pelo menos na 2¢ etapa. Tal
reversdo pode ser constatada apenas na 1% etapa, © que ocorreu
também com os indices do Municipio de Ponta Grossa e das 5 esco-
las. Esta reversdo, causada pela eliminagdo da reprovagdo na 1*
etapa, serd analisada posteriormente, de forma conjunta.

2 - Impacto do Ciclo Bdsico na Rede Estadual (Municipio de Ponta
Crossa)

A TABELA 10 apresenta os dados de aprovacdo, retencdo e eva-
sdo do Municipio de Ponta Grossa. Observa-se gue a aprovacg8o na 1*
série apresentou um crescimento entre 1982 a 1984 (70,3% para
74,9%) e um decréscimo em 1985 (68,5%). A partir de 1986 observa-
se um tendéncia de crescimento constante, passando de 69,1% en
1986 para 94,8% em 1992. Vale destacar que o ano de 1987 apresen-
tou o maior indice do periodo 1981 a 1987 (76,0%). Naquele ano,
algumas escolas do Municipio haviam implantado o Projeto "Bé-a-
ba", que jd previa a promocdo automdtica na 1° série.

Jd o indice de retencdo apresentou uma tendéncia de cresci-
mento de 1981 a 1983 (13,6% para 17,0%), com um decréscimo signi-
ficativo em 1984 (9,9%). Em 1985 voltou a subir (18,5%), mas a
partir de 1986 passa a decrescer. Em 1986 o referido indice foi de
18,3%, atinginde 9,7% em 1989 e zero a partir de 1990.



e pm————— e o oo e T o ———— o e e

Ano |Taxa 18 22 38 4o & 6° 70 8+ |Total
e e o o e Fm————— o ——— o o ——— e o e e e e e
1981 |Aprov.| 73,5 | 81,4 | 84,2 | 87,5 | 68,4 | 67,0 | 75,4 | 80,5 | 76,2
Reten.| 13,6 | 10,4 7,7 4,8 | 16,9 | 18,1 | 10,0 7,2 | 11,8
Evasao| 12,8 8,1 8,0 7,6 | 14,6 | 14,9 | 14,5 | 12,2 | 11,9
e e st e o e o i . o Ul ittt st . e e e . e o e i st e e s A Ll Ml U e s i e e e e e st o v s e o i s o e e e e e o e i e i i i + mmmmm
1982 |Aprov.| 70,3 | 82,5 | 80,0 | 86,0 | 58,9 | 60,3 | 66,7 | 74,1 | 70,6
Reten.| 14,7 | 10,3 | 12,8 6,0 | 22,8 { 21,0 | 17,5 | 10,6 | 15,5
Evasdo| 14,9 7,1 7,1 7,9 | 18,2 | 18,6 | 15,7 | 15,2 | 13,8
s s s s s i e st e e e = . e e s s s o s e e . o i 4 o i s o . e e s s s e s s = e o i A it o i e e e o
1983 |Aprov.| 71,3 | 80,2 | 85,0 | 90,2 | 60,1 | 62,3 | 65,5 | 72,7 | 71,6
Reten.| 17,0 | 12,1 8,8 4,3 | 22,6 | 21,6 | 19,2 | 13,7 | 16,0
Evasdo| 11,7 7,6 6,1 55| 17,2 | 16,0 | 15,2 | 13,5 | 12,3
e s s e e e e o e s s s s . = e . 4 4 e . e e e e . i e s . o s ot o . i o S B i -
1984 |aprov.| 74,9 | 82,0 | 82,3 | 88,2 | 55,0 | 60,7 | 68,4 | 76,2 | 70,2
Reten. 9,9 | 11,4 9,4 4,3 | 22,6 | 22,0 | 15,1 | 10,8 | 15,6
Evasao| 15,1 6,5 8,2 7,4 22,3 17,2 16,4 12,9 14,1
e e s = e e e e i s s st i s i . st e e e . e e e o e e s e s e s e oo e e [ R —
1985 |Aprov.| 68,5 | 78,0 | 82,8 | 87,0 | 53,8 | 59,5 | 67,2 | 74,9 | 68,7
Reten.{ 18,5 | 13,0 9,8 5,8 | 25,1 | 21,3 | 14,4 9,9 | 16,5
Evasdo| 12,9 8,9 7,3 7,1 | 21,0 | 19,1 | 18,3 | 15,1 | 14,7
o s e st e e e e o e o v e i a0 it 10 o e e e s s e s o o s s s s s W D O 0 i e o e s s e e e e s o e S o e s o e
1986 |Aprov.| 69,1 | 79,1 | 81,9 | 85,1 | 54,4 | 60,5 | 66,0 | 71,7 | 68,4
Reten.| 18,3 | 13,4 | 11,3 7,2 | 22,3 | 19,1 | 14,4 | 10,3 | 15,9
Evasdo| 12,6 7,4 6,7 7,6 | 23,2 | 20,3 | 19,5 | 17,9 | 15,6
e e s it i i e e s e e 2 s s e e s e e i it s e i s s s s s . i e o e i i it o 0t o e R ——
1987 |Aprov.| 76,0 | 82,2 | 78,1 | 84,8 | 49,6 | 61,0 | 65,0 | 71,4 | 67,8
Reten.| 11,4 | 10,3 | 14,3 9,6 | 29,5 | 19,5 | 15,1 | 12,0 | 17,2
Evasdo| 12,5 7.4 7,6 5,6 | 20,8 | 19,4 | 19,8 | 16,5 | 14,9
e st s s e . 2 s o s e i s e = e . s s e = e e e e v . 0 i o i e o e o e e s I RO
1988 |Aprov.| 80,6 | 78,2 | 76,7 | 84,9 | 53,1 | 63,5 | 66,5 | 72,5 | 68,6
Reten.| 10,1 | 14,0 | 15,7 7,8 | 23,3 | 16,1 | 13,2 | 11,3 | 15,5
Evasdo| 9,2 7,7 7,5 7,2 | 23,6 | 20,3 | 20,2 | 16,1 | 15,9
e e a2 st e e e e | e e i 1 s e e e . . e e e e e . . s~ e . . . o e e e o e i s . o ——
1989 |Aprov.| 81,9 | 75,2 | 79,6 | 84,0 | 52,4 | 59,7 | 62,3 | 71,2 | 67,0
Reten. 9,7 | 17,3 | 15,3 | 10,2 | 28,0 | 23,9 | 21,0 | 12,2 | 19,4
Evasdo| 8,3 7,4 5,0 5,7 | 19,5 | 16,3 | 16,6 | 16,5 | 13,5
i s s o o e e s s e e s e e e e | A L e e b e e e . . . e e e e e 2 1~ 4 e . . o e . 2 s o o s e o st . o —————
1990 |Aprov.| 94,0 | 77,8 | 79,9 | 86,4 | 55,5 | 61,7 | 65,4 | 72,4 | 70,2
Reten.| =--- 13,6 | 15,1 6,5 | 20,9 | 17,4 | 14,6 | 10,4 | 14,0
Evasao 5,9 8,5 4,9 7,0 23,5 20,8 19,9 17,1 15,7
o U it = e o st e s s v . e i 4 o et e s o e v s 1 . . s s i e s e s s s s o o i s s e e i e o o e o e . e e s e e o e o s s o
1991 |Aprov.| 90,5 | 68,4 | 79,2 | 84,5 | 56,6 | 61,4 | 63,5 | 75,6 | 68,3
Reten.| --- 21,3 | 15,4 | 11,1 | 24,4 | 22,2 | 18,2 | 10,1 | 17,6
Evasdo| 9,4 | 10,2 5,3 4,3 | 18,9 | 16,4 | 18,3 | 14,3 | 14,0
5 i o = e s e e i e . e s s s e e e . . s S~ s . e e - s e e e e o e e s s s o e 2 e i i - o e e
1992 |Aprov.| 94,8 | 73,7 | 80,2 | 87,6 | 57,3 | 59,1 | 65,2 | 73,3 | 69,1
Reten.| --- 18,9 | 14,8 8,1 | 25,5 | 25,2 | 20,9 | 14,9 | 18,9
Evasdo| 5,2 7,3 4,9 4,2 | 17,1 | 15,6 | 13,8 | 11,7 | 11,9
————— o ————— e e Fm———— o o to———— o e — R et Fm————

IABELA 10 - Taxas de aprovacio, retencio e evasdo da Rede Estadual - Municipio de Ponta Grossa, diurno e noturno, soma urbana e rural, 1981/1992,
da 14 & 85 série e total, por ano.

Fonte: Sistema de Informabes Educacionais SIE/SEED - FUNDEPAR



Os 1iIndices de evasfio na 1* série foram instdveis no periodo
de 1981 a 1985, variando entre 11,7% e 15,1%. De 1986 a 1990 este
indice apresentou um constante decréscimo, passando de 12,6% emn
1986 para para 5,9% em 1990. Em 1991 houve um acréscimo (9,4%),
voltando a decrescer em 1992 (5,2%).

Na 2* série, os dados indicam que os indices de aprovacdo os-
cilaram entre 78,0% e 82,5% no periodo de 1981 a 1988. Em 1989
houve um decréscimo, sendo que em 1987 fol de 82,2%, caindo para
75,2% em 1989, elevando-se em 1990 para 77,8%. Em 1991 caiu para
68,4% e em 1992 subiu para 73,7%.

Com relacac aos indices de retengdo, observa-se que no perio-
do de 1984 a 1986 houve um crescimento (11,4% em 1984 para 13,4%

em 1986), baixando em 1987 para 10,3%. Observa-se também que en

1991 occorreu um acréscimo, sendo que em 1987 este indice foi de
10,3% e em 1991 atingiu 21,3%, voltando a cair em 1992 para 18,9%.

Os 1indices de evasdo na 2°* série foram instdveis no periodo
de 1981 a 1989, variando de 6,5% a 8,9%. Em 1990 e 1991 observa-se
uma tendéncia de crescimento (8,5 e 10,2%), voltando a cair en
1992 para 7,3%.

A nmédia dos periodos pré (1: e 22 séries) e pds-CBA (1* e 2@
etapas) - TABELA 11, mostra os indices do periodo pés-~CBA da 1%
etapa sdo mais favordveis do que os indices do periodo pré-CBA.
Porém, com relagdo & 22 etapa a situagdo é inversa: o indice de

aprovagdo do periodo pds-~CBA diminuiu 9,6% e os indices de reten-
¢do e evasdo cresceram em 8,3% e 1,3%.
REDE BSTADUAL PRE-CBA POS-CBA  |DIFERENCA

Municipio de Ponta Grossa 1985 - 1987 | 1930 - 1992

Aprovacdo 7,0 9,1 2,4
Retencéo 16,2 0,0 16,2~
Bvasdo 12,7 6,8 5,9-

I
] 3 3 1

PRE-CBA | POS-CBA  |DIFERENCA
1586 - 1987 | 1991 ~ 1992

I H 4 ] 1
T 3 H L) T

Aprovacio 80,6 71,0 9,6~
Retengdo 11,8 0,1 8,3+
Bvaséo 7.4 8,7 1,3

! ! ] H H
T T ¥ H

IABELA 11 - Porcentagens nédias de aprovacdo, retendo e evasdo dos perfodos pré (1t e 2* séries) e pis=(BA {1t e 2t etapas) da Rede
Estadual - Municipio de Ponta Grossa

1% sériefetapa

2+ série/etapa




Observa-se que os indices do Municipioc de Ponta Grossa, conm

relagdo as médias do periodo pré e pés-CBA, acompanham a tendéncia
do total do Estado, porém, com algumas variagdes, pois a diferencga
dos 1Indices de aprovacgdo e retengdo do Municipio de Ponta Grossa,
na 2* etapa, fol superior & diferenga do total do Estado.

3 - Impacto do Ciclo Basico nas % escolas pesguisadas
3.1 - Escola A

A TABELA 12 apresenta os indices de aprovagdo, retengdo e
evasao da Escola A.

Os dados indicam que no periodo de 1982 a 1987, ocorreu um
decréscimo nao linear nos indices de aprovagdo tanto na 1* quanto
na 2* série, passando de 81,2% para 64,6% na 1® série e de 84,2%
para 75,7% na 2% série. Em 1988, com a implantagdo o Ciclo Bésico,
ocorreu uma elevagdo significativa no indice de aprovacdo da 1@
etapa (98,2%). Entre 1989 e 1991 este indice voltou a decrescer
(79,6% para 68,7%), elevando-se novamente a partir de 1992. Na 22
etapa houve um crescimento em 1989 e 1990 (81,5% e 83,8%), caindo
em 1991 para 61,0% e voltando a crescer a partir de 1992 (78,7%).

0 1indice de retengdo apresentou uma tendéncia de crescimento
de 1981 a 1986 na 1* série (5,1 para 18,6%), caindo para zero a
partir de 1987, provavelmente em virtude da implantacdc do Projeto
"Bé-a-ba" e, em seguida, em virtude da implantagdoc do Ciclo Bési-
co. Na 2* série, os indices de retengdo que apresentavam uma ten-
déncia de crescimento ndo linear de 1981 a 1987 (2,4% para 14,3%),
diminuiram no periodo de 1988 a 1990 (de 6,0% para 3,2%), voltando
a crescer a partir de 1991, atingindo 15,4% em 1993.

Observa-se em relagdo & evasdo, que os Iindices foram bastante
instdveis no periodo de 1981 a 1987, variando de 35,4% a 6,8% na
1* série e de 3,5 a 11,4% na 2* série. De 1989 a 1991 houve um
acréscimo significativo na 1* etapa, passando de 1,1 em 1988 para
20,4% em 1989, atingindo 31,2% em 1991, voltando a diminuir a par-~
tir de 1992. Na 2* etapa ocorreu também um acréscimo significativo
em 1991, subindo de 12,9% em 1990 para 27,6% em 1991. A partir de
1991 ocorreu um decréscimo {de 15,7% em 1992 para 7,7% em 1993),.

As taxas médias da 23 séries/etapas (TABELA 18), indicanm gue
© impacto do Ciclo Bdsico foi positivo para o indice de retencéo
da 2* etapa, reduzindo-o em 4,7% no periodo p6s-CBA. Por outro la-



—— e e Fm———— Fm————— Fm—— e o e Fom———— Fom———— o e — et
Ano |Taxa 18 29 3 4 58 68 78 -8 |Total
e e e e e e e e e e o e e et ——— t———
1981 iAprov.} 88,1 94,1 85,9 87,4 72,5 78,0 62,6 88,9 79,2
Reten. 5,1 2,4 5,6 2,1 9,0 8,9 23,0 0,0 8,4
Evasao 6,8 3,5 8,4 10,5 18,5 13,1 14,4 11,1 12,3
e e s e e e e e e e e e e e o e s e e st e o e e e o e e e e
l982 | Aprov.| 81,2 84,2 79,3 88,5 56,0 48,1 65,2 75,3 67,5
Reten.| 6,2 8,8 | 13,8 2,3 | 26,7 | 32,5 | 13,3 4,3 | 16,7
Evasdo| 12,5 7,0 6,9 9,2 17,3 19,4 21,5 20,4 15,7
------------ o ot e s st e e sttt e e e e et e e e e e e
1983 |Aprov.| 77,2 87,3 78,0 92,4 60,7 62,5 64,0 84,6 73,4
Reten.| 13,9 6,9 | 17,1 5,3 | 22,2 | 23,0 | 27,9 7,7 | 16,5
Evasao 8,9 5,7 4,9 2,3 17,1 14,5 8,1 7.7 10,0
e e Fomm————— - ——— e e s e e e o] fr e e o e e e e e . e e o —— e
1984 Aprov.| 78,9 75,8 86,1 89,5 53,6 70,9 79,8 96,3 74,6
Reten.| 10,0 15,4 6,0 5,8 34,7 19,4 16,5 0,0 17,0
Evasdo| 11,1 8,8 7,9 4,7 11,7 8,7 3,7 3,7 8,3
———————— e e e o s e e b e s s e e e e e e e o o o e e e
1985 |Aprov.| 64,1 75,2 82,1 87,6 49,5 73,8 59,8 92,4 69,9
Reten.| 15,4 18,8 9,5 6,7 41,2 19,7 32,0 5,1 21,3
Evasdo| 20,5 6,0 8,4 5,7 9,3 6,5 8,2 2,5 8,8
o et e e e e —————- - T e e e e s e e e g o s e e e e e e e v e e e e o e ————— R ———
1986 |Aprov.| 66,0 | 79,0 | 73,4 | 91,1 | 47,0 | 48,0 | 68,7 | 83,6 | 66,2
Reten.| 18,6 9,5 | 17,0 4,9 | 32,0 { 38,2 | 15,1 3,6 | 20,0
Evaséo| 15,4 | 11,4 9,6 4,0 | 21,0 | 13,8 | 16,2 | 12,8 | 13,8
ety L L o e L Fom———— o o e o e e p—— - ————
1987 |Aprov.| 64,6 | 75,7 | 86,0 | 82,6 | 29,7 | 43,5 | 71,4 | 87,6 | 62,2
Reten. 0,0%| 14,3 9,3 7,2 | 43,6 | 43,5 | 14,3 6,2 | 20,7
Evasao| 35,4 10,0 4,7 10,1 26,6 13,0 14,3 6,2 17,0
———————————— o o e e e e e et e e e et
1988jAprov.| 98,9 87,1 74,7 67,5 44,8 72,8 63,8 87,7 71,4
Reten.| —---%*| 6,0 | 18,6 | 25,7 | 21,2 | 18,6 | 20,7 6,1 | 15,5
Evasdo| 1,1 6,9 6,6 6,8 | 33,9 8,6 | 15,5 6,1 | 13,0
-------------------- s e e T e et T UPUTEEN NENUS RS S,
1989 |Aprov.| 79,6 81,5 91,9 80,0 52,1 68,1 74,1 71,9 74,0
Reten.,| --- 5,8 1,0 10,0 34,2 20,3 22,2 18,7 14,1
Evasdo| 20,4 12,6 7,1 10,0 13,7 11,6 3,7 9,4 11,8
———————————— e sttt s e s e e 4t s s e . o e o s}t e o e
1990|Aprov.| 72,6 | 83,8 | 86,6 | 89,3 | 62,4 | 83,1 | 82,2 | 91,9 | 79,6
Reten.| —-=- 3,2 5,1 2,9 | 30,4 | 12,7 8,9 2,7 9,3
Evasdo| 27,3 | 12,9 8,3 7,8 7,2 4,2 8,9 5,4 { 11,0
o e e s e e o e e b e e e et e e o et TR v e tm———
1991 |Aprov.| €¢8,7 | 61,0 | 87,2 | 91,8 | 54,0 | 37,8 | 71,9 | 80,5 | 67,0
Reten.| --- 11,4 5,3 0,0 | 27,3 | 36,7 | 18,7 | 12,2 | 14,8
Evasdo| 31,2 | 27,6 7,5 8,2 | 18,7 | 25,5 9,4 7,3 | 18,1
—-——— e o ——— e —— o T s e o e s e o e e e
1992{Aprov.| 95,0 78,7 81,7 95,1 73,3 58,1 75,8 87,0 79,8
Reten.| === 5,6 12,9 3,9 20,8 37,1 11,3 1,9 12,7
Evasio 5,0 15,7 5,4 1,0 5,9 4,8 12,9 11,1 7,3
mmmmm "SRR SR S RN N o e et e e e e e e e
1993 )Aprov.| 96,7 | 76,9 | 93,9 | 94,2 | 77,4 | 62,6 | 60,4 | 81,0 | 78,6
Reten.| --- 15,4 5,1 3,5 | 14,3 | 29,0 | 27,5 6,3 | 14,3
Evasao 3,2 7,7 1,0 2,3 8,3 8,4 12,1 12,7 7,0
I s ok - e s s s o s e e e e s s e e e o it e s s s sttt s s e . - e

TABELA 12 = Taxas de aprevagao, retencic e evasdo da Escola & - Diurno, 198171993, da 1% & 8% série e total, por ano,

Fonte: Relatdrios Finals e Forsuldrios do zovimento escolar da Escola a.
* Néo houve reprovagdo na 1* série em virtude da implantagio do Projeto "Bé-a-bi",
t } partir de 1988 - izplantacdc do Ciclo Bésico.




do, o indice de aprovagdo diminuiu em 2,4% e o de evasdo cresceu
7,3%. Deve-se destacar que a redugdo do indice de retencdo na 2°*
etapa ocorreu apenas na escola A.

3.2 -~ Escola B

A TABELA 13 apresenta os indices de aprovagdo, retencgdo e
evasfo da Escola B.

Em relagdo aos indices de aprovagdo, observa-se que no perio-
do de 1982 a 1984 estes indices apresentaram um crescimento na 132
e 2* séries. Na 1* série ocorreu um decréscimo significativo em
1987 (de 84,6 em 1986 para 63,6% em 1987). A partir de 1988, na 1%

série, o0s Indices de aprovagdo tiveram um crescimento, atingindo
100% em 1990, mantendo este mesmo indice até 1993. Na 2¢ série
ocorreu um decréscimo em 1988 (de 94,4% em 1987 para 74,5% em
1988). A partir de 1989 este indice apresentou um crescimento
constante, mantendo-~se estdvel (em torno de 95,4%).

Os indices de retengfo da 1¢ série apresentaram um decréscimo
no periodo de 1983 a 1985 (de 15,8 para 4,6%). A partir de 1986
elevou-se para 7,7% atingindo, em 1987, o indice mais elevado do
perfodo 1981/87 (24,3%), caindo a zero a partir de 1988. Na 2° sé-
rie este Indice foi instdvel de 1981 a 1987, variando de 1,8 a
7,1%. Em 1989 ocorreu um crescimento (de 7,9 em 1988 para 14,9% em
1989), voltando a decrescer, de forma naoc linear a partir de 1990.

Na 1* série, os indices de evasdo foram bastante instdveis no
periodo de 1982 a 1988, variando de 1,8 a 18,9%. Em 1989 diminuiu
para 4,3%, caindo para zero a partir de 1990. Na 25 série os indi-
ces de evasdo tenderam a decrescer no periodo de 1981 a 1987 (de
7,3% para 1,9%), elevando-se em 1988 (17,6%). A partir de 1989
voltou a decrescer, caindo também para zero a partir de 1991.

As médias do periodo pré e pés~CBA (TABELA 19) indicam un
crescimento, no periodo pés-CBA, de 21,3% no indice de aprovacgao
da 1* etapa e um decréscimo de 12,4% na retengéoc e de 9,0% no in-
dice de evasdo. Na 2 etapa (TABELA 18), o indice de aprovagao do

periodo pés-CBA apresentou um crescimento (0,1%) e uma reducgdo de
1,8% no indice de evasdo. Apesar do crescimento de 1,7% na média
de retengdo, a escola B apresentou os resultados mais satisfaté-
rios entre as 5 escolas.
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TABELA 13 - Taxas de aprovagdo, retencio e evasdo da Escola B - Diurno, 1981/1993, da I* a 8 série e total, por ano.

Fonte: Relatérios Finais e Pormulirios de movimento escolar da Escolz B.

t A partir de 1988 - implantacdo do Ciclo Bdsico.



3.3 - Escola C

Os 1indices de aprovagdo da 1* série (TABELA 14), variaram de
57,9 a 70,3% no periodo de 1981 a 1985 e apresentaram uma tendén-
cia de crescimento a partir de 1986 (72,1 em 1986 e 74,6% emn
1987), atingindo 93,3% em 1993. Na 2* série observa-se um cresci-
mento no indice de aprovaglo a partir de 1984. Este indice, que em
1984 foi de 71,1%, atingiu 89,8% em 1987. Os indices de aprovagio
dos dois primeiros anos do Ciclo Bésico (80,3 e 82,8%) mantiveram-
se estdveis em relagdo aos anos anteriores, diminuindo significa-
tivamente em 1991 para 67,7%. Em 1992 voltou a crescer (77,9) e
novamente a decrescer em 1993 (66,0%).

Os 1indices de retengdo da 1* série que eram bastante inst&-
vels, variando de 9,9 a 27,0% no perfodo de 1981 a 1987, cairam

para zero a partir de 1988. A partir de 1989, a retencdo da 2%
etapa apresentou acréscimos significativos, passando de 10,5 en
1988 para 16,4% em 1989, atingindo 29,2% em 1991, voltando a de-
crescer nos ancs subsegillentes (11,6% e 16,0%).

A média dos indices de evasfo da 1* série que no periodo de
1981 a 1987 foi de 15,9%, caiu em 1988 para 1,6%, voltando a cres-
cer em 1989 e 1991 (14,7% e 15,8%), diminuindo em 1992 e 1993
(4,1% e 4,7%). Na 2° série, a evasdo gque variou de 6,1 a 24,1% en-
tre 1981 a 1988, diminuiu significativamente nos trés primeiros
anos do Ciclo Bdsico, mantendo-se estdvel (3,2%), voltando a cres-
cer a partir de 1992 (10,5 e 18,0%).

Comparando-se a média dos perfodos pré e pés-~CBA (TABELA 19)
observa-se que o crescimento do indice de aprovagdo da 1* etapa
foi o mais significativo entre as 5 escolas (23,9%). A retencgdo e
a evasfo diminuiram em 15,4 e 8,5%, respectivamente.

Em relagao & aprovagéo na 2* etapa (TABELA 18), a média reve-
la que ocorreu um decréscimo de 2,7% e um crescimento de 6,7% no
indice de retengdo. No indice de evasfo ocorreu um impacto positi-

vo, ou seja, um decréscimo de 4,1%, fato que ocorreu apenas nas
escolas B e C.

3.4 - Escola D

Os dados da escola D (TABELA 15) revelam que os indices de
aprovagdo da 1* série eram os mais elevados entre as 5 escolas,
com uma média de 80,4% no periodo de 1981 a 1987, que foi ampliado



e o e e o fmmmmmm e o e e o e fom———— e
ano |{Taxa | 1= 28 3 43 | 5e 6 | 7 8* |Total
O e T e fm————— O T e
1981 {Aprov.] 61,5 90,2 84,6 73,6 73,8 87,2 85,3 95,4 81,6
Reten.| 27,0 0,0 0,0 | 13,2 | 12,6 9,0 | 11,6 0,0 9,4
Evasao| 11,5 9,8 15,4 13,2 13,6 3,8 3,1 4,6 8,9
————— o e e e T talan e T
1982|Aprov.| 65,2 | 74,5 | 90,9 | 76,0 | 75,0 | 73,9 | 76,3 | 80,5 | 76,2
Reten.| 14,5 8.5 0,0 | 12,0 | 11,1 | 15,9 | 18,4 | 15,9 | 12.8
Evaséo| 20,3 17,0 92,1 12,0 13,9 10,2 5,3 3,6 10,9
———— T T S S Fomm————
1983 |Aprov.| 57,9 | 65,0 | 92,0 | 85,5 | 69,7 | 72,6 | 73,3 | 94,4 | 74,0
Reten.| 18,6 | 23,3 0,0 8,1 | 14,0 9,6 | 19,7 0,0 | 12,0
Evasdo| 23,5 i1,7 8,0 6,4 16,3 17,8 7,0 5,6 13,0
B oo from o e T e b e o
1984 |Aprov.] 70,3 71,1 76,8 75,9 57,2 66,3 85,4 73,8 70,7
Reten. 9,9 4,8 0,0 10,3 23,4 17,4 2.4 7.2 10,7
Evasao| 19,8 24,1 23,2 13,8 19,4 16,3 12,2 19,0 18,5
----- o e e et - Ak b e i e e e e e e o s e e e e e e i
1985 |Aprov.| 69,5 | 77,1 | 83,8 | 66,0 | 61,3 | 62,0 | 76,5 | 79,5 | 71,4
Reten.| 18,5 | 10,9 4,4 | 17,0 | 22,5 | 25,0 9,9 9,1 1 15,2
Evasdo| 12,0 | 12,0 | 11,8 | 17,0 | 16,2 | 13,0 | 13,6 | 11,4 | 13,3
——— Fmm b e e 4 L L s T
1986 |aprov.| 72,1 | 84,0 | 86,1 | 83,1 | 71,9 | 74,7 | 75,7 | 76,0 | 77,8
Reten.| 11,5 8,6 6,3 0,0 7,9 | 10,3 8,1 9,9 8,0
Evasdo| 16,4 7,4 7,6 | 16,9 | 20,2 | 15,0 | 16,2 | 14,1 | 14,1
----- SRS AR N - - e e e o= s e e e . e e 2 - e s s s i o e
1987 |aprov.| 74,6 | 89,8 | 87,0 | 87,7 | 57,1 | 71,1 | 78,8 | 91,8 | 78,1
Reten.| 17,4 4,1 4,3 3,1 | 28,6 | 18,4 | 14,1 1,6 | 12,7
Evasao 8,0 6,1 8,7 9,2 14,3 10,5 7,1 6,6 9,1
———————————— e S T e e e st et
1988 |Aprov.| 90,3 | 79,0 | 80,3 | 87,7 | 61,1 | 81,1 | 82,8 | 87,0 | 80,2
Reten.| ——=% | 10,5 | 11,5 2,7 | 21,4 8,9 1,1 2,4 83
Evasao 1,6 10,5 8,2 9,6 17,5 10,0 16,1 10,6 11,4
————————————————————— e e s mann s o e o 2o e o o s . s s e s i .y o o G e e o s s s o . o o g ———
1989 |Aprov.| 85,2 80,3 83,6 77,3 60,4 82,6 84,9 77,9 77,6
Reten.| —-- 16,4 | 12,8 | 13,6 | 19,8 8,1 1,1 7,0 | 10,1
Evasao| 14,7 33 3,6 9,1 | 19,8 9,3 | 14,0 | 15,1 | 12,2
mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm b o e e e e e e
199G Aprov.; 96,4 82,8 83,3 94,7 65,1 70,9 €9,9 88,0 78,1
Reten.| --- 14,1 | 10,0 3,5 | 18,6 | 13,6 8,4 0,0 | 10,2
Evasdo| 3,5 3,1 6,7 1,8 | 16,3 | 15,5 | 21,7 | 12,0 | 11,6
————— s e R ST s et
199l jAprov.| 84,1 67,7 83,1 88,7 67,6 63,6 67,0 78,6 72,8
Reten.| -—- 29,2 9,2 1,6 | 16,9 | 19,0 | 20,2 5,9 | 14,0
Evasdo| 15,8 3,1 7.7 9,7 | 15,5 | 17,4 | 12,8 | 15,5 | 13,1
————————————— et G DL S P s s R
1992 |aprov.| 95,8 | 77,9 | 96,8 | 95,2 | 59,7 | 49,6 | 68,6 | 71,0 | 73,4
Reten.| --- 11,6 0,0 1,2 21,8 30,1 19,6 18,5 15,0
Evasdo 4,1 10,5 3,2 3,6 18,5 20,3 11,8 10,5 11,5
s S et E T e o e e e e e e e
1993 1Aprov.| 95,3 66,0 78,0 95,3 5g,0 52,3 64,3 73,0 69,4
Reten.| =-- 16,0 2,2 3,1 20,8 16,8 14,3 12,6 12,3
Evaséo 4,7 18,0 19,8 1.5 20,1 30,8 21,4 14,4 18,2
----- it IR S et e e e LTS SR

TABELA 14 - Taxas de aprovagéo, relencéo e evasdo da Bscola C - Diurno, 1981/1993, da 1* & 8* série e total, por ano,

Fonte: Relatdrios Finais e Permaldrios do movimento escolar da Bscola C.
t L partir de 1988 - implantacdo do Ciclo Bdsico.




o e e e e o e e i e st e e e e e e o ———— e e o e o e o e
Taxa 1= | 28 | 3 4 5a 62 78 8s |Total
“““““““ e e e e s s e e e e s s s e e o e s —f e e e e s v s o s | s i
Aprov.| 79,8 87,2 81,3 28,9 62,1 62,6 81,1 96,0 76,0
Reten. 4,2 7,0 10,7 0,0 25,8 28,4 13,3 0,0 15,5
Evasdo| 16,0 5,8 8,0 1,1 12,1 9,0 5,6 4,0 8,5
et s o o - - o o e s s 2o s e s o o v + ______ s o e e e i e s e e s e o e o v i - - - - - - - - -
Aprov.| 82,9 89,4 75,0 85,7 66,8 75,1 90,2 96,7 80,0
Reten. 2,9 4,7 22,0 8,6 19,0 17,6 8,0 2,2 12,3
Evasdo| 14,2 5,9 3,0 5,7 14,2 7,3 1,8 1,1 7,6
e ettt T Tt F—————] b e o o o e e e e o Fm—————  amatat e e e
Aprov.| 83,9 85,3 28,9 86,6 66,0 63,9 55,0 71,3 73,0
Reten. 3,2 13,2 1,1 6,7 16,3 21,2 35,8 23,4 17,1
Evasao| 12,9 1,8 0,0 6,7 17,7 14,9 9,2 5,3 9,8
e e T o e e e e e e o e e e prom e
Aprov.| 81,5 98,6 97,3 91,6 59,4 81,2 82,9 98,4 82,9
Reten. 8,8 0,0 0,0 4,2 32,7 12,8 4,0 G,0 10,6
Evasao 9,7 1,4 2,7 4,2 7,9 6,0 13,1 1,6 6,4
mmmmmmmm B e T I T e e T e e
Aprov.| 72,1 86,2 82,4 89,4 59,1 47,7 73,0 94,4 72,6
Reten.| 11,8 8,0 | 14,9 6,6 | 26,8 | 36,3 | 15,6 2,8 | 17,4
Evasao| 16,1 5,8 2,7 4,0 14,1 16,0 11,4 2,8 9,9
e e ] s e A et ettt o e e s e +=———
Aprov.| 77,9 90,9 86,7 82,0 58,8 85,6 50,7 87,0 75,6
Reten. 7,0 5,4 8,9 13,9 25,0 4,3 28,2 2,9 13,0
Evasao| 15,1 3,7 4,4 4,1 16,2 10,1 21,1 10,1 11,4
-E. _______ }.. _____________________________ | oy . .t s o o o e i o —— v i v o W W B R e
Aprov.| 84,7 83,9 89,0 77,6 51,6 76,4 82,5 86,5 75,3
Reten. 0,0% 6,2 4,9 11,2 17,2 i2,7 4,8 0,0 8,8
Evasao| 15,3 9,9 6,1 11,2 31,2 10,9 12,7 13,5 15,8
. e e et e o o e e s o e e e s e e e s o e e s e s e e e e o e o s e e e e e e
Aprov.| 93,9 68,4 75,0 58,1 64,9 75,0 79,0 94,6 74,5
Reten.| =---=%*%| 30,3 15,6 27,6 20,2 14,7 6,3 1,1 15,0
Evasao 6,0 i,3 9,4 14,3 14,9 io0,3 14,7 4,3 10,4
ettt b — — f——————] e s Tt T Lt R s el
Aprov.| 93,8 70,7 89,7 89,6 60,4 62,6 68,4 98,5 74,6
Reten.| --- 16,3 8,8 6,6 35,0 32,5 20,4 0,0 19,3
Evaséo 6,2 13,0 1,5 3,8 4,6 4,9 11,2 1,5 6,0
fmm———— Fmm———— Fm—m—— e ———— - o - s . e e e et e e e e o ———— o
Aprov.] 80,4 68,6 88,9 95,7 60,1 66,1 74,8 93,9 73,5
Reten.| --- 17,4 7,1 1,4 27,1 24,2 19,4 1,5 16,3
Evasédo| 19,5 14,0 4,0 2,9 12,8 2,7 5,8 4,6 10,1
o o e o et S St o o o o o e e e e
Aprov.| 73,1 58,5 71,3 83,7 56,1 46,1 81,1 82,9 65,2
Reten.| -—— 23,7 24,1 10,2 33,0 44,2 i1,0 17,1 24,0
Evasao} 26,8 17,8 4,6 6,1 10,9 9,7 7,9 6,0 16,7
et S A e e o am b ———— e o o e e e e e e
Aprov.| 87,8 68,0 | 83,2 84,9 50,2 52,4 48,0 | 92,0 65,6
Reten.| =-= 16,5 | 13,7 4,6 38,2 40,6 35,7 6,0 24,5
Evasdo] 12,1 15,5 3,1 10,5 11,6 7,0 16,3 2,0 9,8
o e s e e o o e e e e e e e e e ] = s Rt T Rl
Aprov.| 89,6 84,1 86,7 73,8 35,1 66,0 51,1 88,5 64,7
Reten.| --- 13,6 9,5 17,5 46,6 25,5 39,1 1,9 25,2
Evasao| 10,3 2,3 3,8 8,7 i8,3 8,5 9,8 9,6 10,0
o ———— e o e e e o e e o o e e o e e e o o e e

5 - Taxas de aprovagdo, retencdo e evasdo da Escola D - Diurno, 1981/1993, da 1* & 8¢ série e total, por ano,

elatérios Finais e Formuldrios do movimento escolar da Escola D,
uve reprovagic na 1* série, e virtude da implantacdo do Projeto "Béw-a-bé®,
tir de 1988 ~ iuplantacdo do Ciclo Bésico.
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com a implantagdc do Ciclo Bdsico. Os indices de aprovagdo da 2°
série, que apresentavam um crescimento ndo linear no periodo pré-
CBA, sofreram um decréscimo significativo a partir de 1988. Enm
1987 a aprovagdo foi de 83,9%, atingiu 68,6% em 1990 e 58,5% enm

1991. Em 1993, subiu para 84,1% ficando, apesar disto, abaixo da
média do periodo 1981/1987 que foi de 88,7%.

Com relagdo aos indices de retencgdo, observa-se que estes va-
riaram de 2,9% a 11,8% na 1* série e de 0,0 a 13,2% na 2% série,
no periodo de 1981 a 1986. Na 1* série, desde 1987, com a implan-
tagdaoc do Projeto "Bé-a-ba" e, sem seguida, do Ciclo Bésico, néo
ocorreu retengao. Em 1988 ocorreu um acréscimo significativo na 2@
série (30,3%), diminuindo em 1989 (16,3%). A partir de 1991 obser-
va-se um decréscimo, atingindo 13,6% em 1993.

Os indices de evasdo tenderam a diminuir na 1* e 2* séries no
pericdo de 1982 a 1988. A partir de 1989, nas duas séries, ocorreu
um acréscimo, passando de 6,2% na 1* etapa e de 13,0% na 2: etapa
em 1989 para 26,%8 e 17,8% em 1991. A partir de 1992 ocorreu um
decréscimo nas duas etapas.

Observa-se, em relagdo as médias dos periodos pré e pés-CBA,
gque no periodo poés~CBA, a taxa de aprovagdo da 1* etapa (TABELA
19) teve o menor crescimento entre as 5 escolas (5,3%). Na 2° eta-
pa (TABELA 18), a aprovagdo diminuiu em 19,4% e a retencdo e eva-
880 elevaram-se em 11,3% e 8,3%, respectivamente. Estes dados mos-
tram que, nesta escola, a partir da implantagdo do Ciclo Bésico,
os 1indices da 2° etapa sofreram um impacto negativo. Em relacdo a

1® etapa, o crescimento do indice de aprovagédo foi pouco signifi-
cativo.

3.5 - Escola E

A TABELA 16 apresenta os dados de aprovagdo, retencgdo e eva-

sdo da Escola E, de 1984 - ano em que a escola iniciou seu funcio-
namento - até 1993.

Os 1indices de aprovagdo apresentaram uma crescimento na 1: e
2* séries, de 1985 a 1987. Na 2* série, em 1989, ocorreu um de-
créscimo bastante significativo, passando de 70,1% em 1988 para
33,3% em 1989, elevando-se em 1990 (67,3%). A partir de 1991 este
indice manteve-se instdvel, atingindo 56,1% em 1993.



e e ———— e o e e o h—————— A —————
Ano |Taxa | 1% | 2+ | 3* | 4* | Total
et st e e — e — e e e e o o ———— e e s e
1984 |Aprov.| 60,9 47,6 60,6 90,0 61,0
Reten.| 32,2 40,5 15,1 5,0 28,0
Evaséo 6,9 11,9 24,2 5,0 11,0
————————— o o e e s e e s e Fro——————
1985 Aprov.| 64,8 70,4 60,6 83,3 68,1
Reten.| 28,6 17,3 24,2 0,0 21,0
Evaséo 6,6 12,3 15,2 16,7 10,9
i s e e e e fo————— e e e
1986 |Aprov.| 71,9 77,1 60,0 81,8 71,1
Reten.| 19,1 18,6 29,2 0,0 20,0
Evasio 9,0 4,3 10,8 18,2 8,9
o e e e s e o o e e o e e e e o o e e
1987 [Aprov.} 85,7 78,6 76,3 85,7 81,0
Reten.| 11,1 14,3 6,6 6,1 9,7
Evasdo| 3,2 7,11 17,1 8,2 9,3
———————— Rt e O et e e o e o e
1988 |Aprov.| 80,0 70,1 57,3 65,6 68,0
Reten.| =-=——%* 13,0 29,4 21,3 16,1
Evasao; 20,0 16,9 13,2 13,1 15,8
————t—————— e e v s o e s
1989 |Aprov.! 96,0 33,3 9,1 51,7 60,2
Reten.| ——— 44,9 31,0 33,3 27,1
Evaséo 4,0 21,8 9,9 i5,0 12,6
e o b Rt e o s s
1990 |Aprov.| 83,7 67,3 64,6 72,4 72,7
Reten.,| =-=- 24,3 29,2 12,1 15,4
Evasao| 16,3 8,4 6,2 15,5 11,8
et L L e e Fm—————— e e e e e
1991}Aprov.| 93,5 | 50,5 | 73,4 | 78,1 | 70,9
Reten.| --- 33,9 21,5 7,3 18,6
Evasao 6,5 i5,6 5,1 14,6 10,4
——— e o e e e e oo e s Frm—————
1992 |Aprov.| 95,0 64,4 71,6 80,3 77,1
Reten.| «-- 26,0 26,9 16,7 18,0
Evaséo 4,9 9,6 1,5 3,0 4,8
o i e e e s e o e s o o e + + -
1993 |Aprov.| 95,0 56,1 70,3 77,3 | 73,2
Reten.| --- 24,4 21,9 15,1 16,1
Evasao 4,9 19,5 7,8 7,6 10,6
e e e e — — o e s e — e fm———— e e e

BELA 16 - Taxas de aprovagdo, retendo e evasio da Bscola E - Diurno, 1984/1993, da 1* & 4* série e total, por ano.

nte: Relatérios Finais e Formuldrios de movimento escolar da Escola E.
A partir de 1988 - implantacdo do Ciclo Bdsice.
escola iniciou o seu funcionanento em 1984 e no periedo diurne oferta apenas as séries inicials do 17 grav,



A reten¢do apresentou um decréscimo na 1* série no periodo de
1984 a 1987, atingindo zero a partir de 1988. Na 2°* série, de 1984
a 1988, a tendéncia foi de decréscimo ndo linear (de 40,5 para
13,0%), elevando~se em 1989 para 44,9%, caindo em 1990, para
24,3%, Em 1991, atingiu 33,9%, apresentando um decréscimo nos anos
subseqgiientes (26,0% e 24,4%).

A evasdo mostrou-se instdvel na 1& série, variando de 3,2 a
9,0%, no periodo de 1984/1987. A partir do Ciclo Basico estes in-
dices cresceram, mantendo-se estdveis a partir de 1992 (4,9%). Na
2* série, este indice variou de 4,3 a 11,9% no periodo pré-CBA. No
periodo pés-CBA esta variagdo fol superior, ou seja, de 8,4 a
21,8%.

Na 1% gérie/etapa, o Ciclo Bdsico causou uma alteracdo signi-
ficativa, pois a retengdo na 1* série que era a taxa média mais
elevada entre as 5 escolas (23,6%) fol eliminada (TABELA 19). Na
2* série (TABELA 18), o indice de aprovagdo, que era inferior enm
relagdo as demals escolas (70,7%), diminuiu 16,0% no periodo pés-
CBA. O indice de retencdo subiu de 20,5 para 30,5% e o de evaséo
subiu de 8,7 para 14,7%.

3.6 — Total das 5 escolas

A TABELA 17 apresenta os indices relativos ao total geral das
cinco escolas, no perfodo de 1981 a 1993.

Observa-se um decréscimo nos indices de aprovagdo da 1l® e 2»
séries no periodo 1981 a 1987, isto é, de 77,8% em 1981 para 75,2%
em 1987 na 1* série e de 90,6% em 1981 para 83,6% em 1987 na 2*
série. Em 1989 e 1991, observa-se um decréscimo (69,1 e 62,8%) na
2¢ etapa, voltando a crescer em 1992 e 1993 (75,8 e 74,6%).

Com relagdo aos indices de retengdo na 1* série, observa-se
uma tendéncia de decréscimo no periodo de 1981 a 1987 (de 11,1%
para 7,1%). Neste mesmo periodo, a evasdo apresentou um crescimen-
to (de 11,1% para 17,7%). Na 2* série observa-se que, neste mesmo
periodo, ocorreu um crescimento ndo linear na retencio e evasido. A
partir de 1989 estes indices cresceram: a retengdo gue em 1988 foi
de 13,5% atingiu 21,7% em 1991 e a evasdo passou de 9,9 em 1988

para 15,4% em 1991. A partir de 1992, ambos os indices decresce~
ram.



B4
e o e T e o Form Fomm———— e e e e
Ano |Taxa | 1+ | 28 | 3= 4 5a 68 7% | 83 |Total
———————————— O bt st ldl et ST T St AAVNNE SR SN NS
¢ 1981 Aprov.| 77,8 | 90,6 | 86,5 | 89,2 | 69,0 | 72,6 | 76,7 93,0 | 79,3
) Reten.| 11,1 3,2 4,7 4,3 { 17,3 | 17,7 | 15,5 0,4 | 11,3
Evasdo| 11,1 6,1 8,7 6,4 | 13,7 9,6 7,7 6,6 9,3
JE S e e RS T e s ST A S Y t————
) 1982 Aprov.| 75,6 | 85,1 | 84,4 | 85,6 | 65,8 | 68,3 76,9 | 85,8 | 76,3
Reten.| 9,6 6,8 | 10,0 7,0 | 20,1 | 19,6 | 12,3 6,2 | 13,0
) Evasdo| 14,8 8,1 5,5 7,3 | 14,1 | 12,0 | 10,7 7,9 | 10,6
e s s e o] f s e s e I I e e e s s . b e o Smdadet L T o o s e e e s s v o e o e o e e e o e e o
) 1983 Aprov.| 71,3 | 81,5 | 90,2 | 89,7 | 65,7 | 64,1 | 67,9 81,9 | 74,5
) Reten.| 13,6 | 12,7 6,2 5,4 | 18,5 | 20,7 | 24,6 | 12,3 | 15.3
Evasdo| 15,0 5,7 3,5 4,8 | 15,7 | 15,1 7,4 5,7 | 10,1
) ) R o e e e s e T S o e e
p 1984 Aprov.| 74,7 | 78,5 | 85,1 | 88,2 | 58,0 | 74,2 | 83,2 | 88,3 76,4
, Reten.| 14,7 | 10,9 4,1 5,5 | 31,2 | 16,6 8,2 3,9 | 14,1
Evasdo| 10,5 | 10,5 | 10,7 6,2 | 10,7 9,1 8,5 7,7 9,5
wwwww SO Sttt el Sl LT S SN UIPS OU AN SN DA N
) 19085 Aprov. 69,0 [ 79,0 | 82,2 | 83,4 | 58,5 | 61,7 | 71,5 88,2 | 72,3
) Reten.| 16,6 12,8 10,1 8,1 29,8 28,0 18,5 6,9 17,8
, Evasdo| 14,3 8,1 7,6 8,4 | 11,6 | 10,3 9,9 4,9 9,8
e T e o e e o e o oo e o e o e et o s e o e e e e T
) 1986 Aprov.| 73,1 | 83,8 | 79,8 | 87,1 | 57,4 | 71,8 62,1 82,0 zg,g
Reten.| 13,7 9,6 | 13,0 4,8 | 25,0 | 16,3 | 14,6 .2 ,
) Evasdo| 13.1 6.6 7.1 8,0 | 17,6 | 11,8 | 16.3 | 10.8 | 117
o o e e e e o o o o e o e e e e T ST LR
) 1987 |Aprov.| 75,2 | 83,6 | 85,3 83,8 | 48,1 | 64,3 | 81,6 | 89,8 | 74,0
) Reten.| 7,1 8,9 6,5 6,7 | 29,4 | 25,0 8,3 3,0 | 13,4
Evasdo| 17,7 7,4 8,2 9,4 | 22,4 | 10,6 | 10,1 7,1 | 12,6
) —— b e L e R - e
1988 Aprov.( 91,6 | 76,5 | 75,2 | 73,0 | 57,9 | 78,4 | 77,5 | 89,8 75,6
4 Reten.| ---* | 13,5 | 16,1 | 17,6 | 22,1 | 13,0 8,4 3,2 | 12,9
Evasdo| 8,3 9,9 8,6 9,3 | 19,9 8,6 | 14,0 6,9 | 11,4
. e s s, 4t . e e vt e e e s e e o e o o s s s e i st v s e e e s e e o s o s e e 2 e e v e o o o v e o e L el L S ——
D 1989 |Aprov.| 89,3 | 69,1 | 82,1 79,2 | 59,3 | 71,5 | 76,7 | 83,4 | 74,7
¢ Reten.| -—- 18,9 | 12,0 | 12,9 | 31,0 | 21,8 | 14,7 8,5 | 16,4
Evasdo| 10,6 | 11,9 5,8 7,9 9,7 6,7 8,5 8,0 8,8
R R e b o e e T T e e o e e o s o e e e e o o e = e e e
1990 Aprov.| 84,5 | 76,8 | 85,2 | 89,8 | 62,0 | 69,5 | 72,6 | 91,4 | 77,1
) Reten.| —-- 13,8 9,2 4,1 | 25,8 | 21,5 | 16,9 2,1 | 13,1
Evasdo| 15,4 9,2 5,5 6,1 | 12,1 8,9 | 10,4 6,4 9,7
.——-—1 ----------------------------------------------- D o o e
Pp1991 Aprov.| 82,4 | 62,8 | 81,8 | 89,0 | 61,0 | 54,0 | 74,5 82,5 | 71,4
Reten.| --- 21,7 | 12,9 3,8 | 26,4 | 32,3 | 16,4 | 10,3 | 1701
_ Evasdo| 17,6 | 15,4 5,2 7,1 | 12,6 | 13,6 9,0 7,1 | 11,4
————t—— e e SRS b et e oo e e R o e e e
.1992 Aprov.| 94,8 | 75,8 | 86,0 | 91,2 | 61,2 | 57,0 | 63,7 82,1 | 75,1
D Reten.| «-- 12,9 | 11,1 4,8 | 27,9 | 33,4 | 23,2 | 10,9 | 16,7
Evasdo| 5,1 | 11,3 2,8 3,9 | 10,8 9,5 | 13,0 6,9 8,1
. ———————————— o e e v e I v i st ot e e e e T e e v
p1993 | Aprov.| 95,1 | 74,6 | 83,7 | 85,1 | 57,2 | 62,7 | 59,2 79,9 | 72,4
Reten.| -—= 15,2 9,7 | 10,5 | 29,6 | 24,0 | 28/a 9,3 | 17,6
D Evasdo| 4,9 | 10,1 6,5 4,3 | 13,1 | 13,2 | 12,4 | 10.8 9,9
R e, o Fm e e —— ———— - - -
.mm&g-Tuwde@mwﬁmrﬂm@oew&&.%ﬁlwmlhsB%mhsmmxmemdohﬂdﬁo%?mmema-Mmm,wmﬁ%LdaU

i & serie e total, por ano,

B A A A A 4 J

Fonte: Relatérios Finais e Formuldrios do movimento escolar das escolas 4 B,C Dek.
A partir de 1988 - inplantago do Ciclo Bdsico,



A média das 5 escolas, referente &4 2: série/etapa (TABELA 18)
mostra que em relagdo & aprovagdo da 2¢ série, o periodo pré-CBA
demonstrou indices superiores ag periodo pés~CBA. J4 os indices de
retencao e evasaol cresceram 5,6% e 3,8% no periodo pés-CBA.

] 1 L H
1 1 L] T

PRE-CBA | P0S-CBA  |DIFERENGA
1983 - 1987 | 1989 - 1993
Aprovacio 78,6 78,2 2,4-
Escola A Retencéo 2,9 8,2 47
Evasdo 8,3 15,6 7,4
Aprovacio 93,1 93,2 0,1+
Escolz B Retencéio 4,3 6,0 1M
Bvaséo 2,5 g,7 1,8«
f ; } t t
Aprovagdo 76,9 H,2 2,7
Bscola € Retencdo 10,1 16,8 6,74
fvaséo 12,9 8,3 §,1-
Aprovagio 88,6 63,2 19,4~
Escola D Retencéo 6,6 1,7 11,1+
Evasdo 4,7 13,0 8,3+
Aprovacao 0,7 5,7 16,0~
Escola B Retencdo 20,5 30,5 19,0+
Evasio 8,7 147 6,0t
Total das esco- jAprovagdo 81,2 71,8 §,4-
las A,B,C,D ¢ B |Retengo 10,9 16,5 5 b+
Evaséo 7,8 11,6 3,8+

1 i 3 ! !

TABELA 18 - Porcentagens médias de aprovagdo, retenéo e evasdo dos perfodos pré (20 série) e pds-CBA (2* etapa) das escolas A,B,C,D
ek,

Um impacto parcialmente positivo pode ser observado nas esco-

las A, B e C: na escola A a retengdo reduziu 4,7%; na escola B a
aprovagdo subiu 0,1% e a evasdo diminuiu 1,8% e na escola C, a
evasdo diminuiu 4,1%. Nas escolas D e E ¢ periodo pés~CBA mostrou-
se negativo nos indices de aprovac¢édo, retencdo e evasdo.

36 - A evasdo referente & 2¢ etapa, conforne ja foi destacado, en alquns anos do perfodo pés-CBA (1989-1993), agreqa 4 evasdo da 1*
e 1+ etapas, Tal fato ocorre e virtude das escolas informaren anualmente & FUNDEPAR o nimero de alunos evadidos, inclusive da 1*
etapa. Caso o5 alunos que se evadiram na 1" etapa ndo vetornes, sdo novamente considerados evadidos na 2* etapa. Para este estudo,
considerou-se o nimero de alunos evadidos, conforse o "Relatdric Final" da 2¢ etapa as 5 escolas, wwa vez que ndo foi possfvel sub-
trair o nmero de alunos jé computados como evadidos na 1* etapa. A FUNDEPAR, no entanto, ndo tem orientado as escolas para que ndo
consideran o mesro ajuno evadido na 3* e 2¢ etapas. Assie, a taxa de evasdo da 2* etapa estd superestinada nas 5 escolas, assim como
no total do Estado e Municipio de Ponta Grossa. Deste modo, ¢ fato da FUNDEPAR ndo ter alterado os procedimentos de organizagio das

estatisticas educacionais a partir do Ciclo Bdsico, dificulta una andlise mais real do impacto deste nos indices de evasio da 2t
etapa,



Destaca-se que entre as 5 escolas pesquisadas, a escola B
apresentou os resultados mais satisfatérios, pois conseguiu manter
estdvels os indices de aprovacgdo e diminuir em 1,8% a taxa de eva-
sdo. Apesar do crescimento de 1,7% no indice de retencdo pés~CBA
(2 etapa), obteve as menores taxas de retengdo entre as 5 esco-
las, na 22 etapa. Os indices de aprovagédo da 1: etapa atingiram
100% a partir de 1990, uma vez gue nio ocorreu evasdo. Isto talvez
seja conseqiéncia de fatores como: menor concentracdoc de alunos
pertencentes ao nivel sécio-econdmico inferior e empenho da dire-

¢do em manter o nivel de qualidade de ensino, reconhecido pela co-
munidade.

4 - Consideragbes sobre os indices de aprovagdo, retencdo e evaséo
da 1® etapa do CBA

Os dados referentes & 12 etapa, permitem uma andlise conjun-
ta, uma vez que estes apresentam um guadro muito semelhante no to-
tal do Estado, do Municipio de Ponta Grossa e das 5 escolas.

Constata~se, na TABELA 19, que no periodo pés-CBA os indices
de aprovacgdo elevaram-se ¢ o8 de retencdo diminuiram no total do
Estado, Municipio de Ponta Grossa e nas 5 escolas da pesquisa. J&
o indice de evasdo mostrou-se maior nas escolas D e E, manteve-se
estdvel na escola A e diminuiu nas escolas B, C, total do Estado e
total do Municipio de Ponta Grossa.



PRE-CBA pOS-CBA  {DIFERENCA
1985 - 1987 | 1990 - 1992

Total do Bstado |[Aprovacio 61,3 92,3 31,04
Rede Estadual !Retencho 2,7 0,4 22,3~
Evasdo 15,9 7,2 8,7-

Municipio  de {Aprovagdc n,0 53,1 2,1+
Ponta Grossa  |Retengéo 18,2 iRy 16,2~
Rede Estadual |Bvasdo 12,7 6,8 5,9-
PRE-CBA | DPOS-CBA  |DIFERENCA

1983 - 1987 | 1989 - 1993

Aprovacao 69,3 80,7 11,4

Escola A Retencao 11,1 0,9 11,3-

Basio 13,2 19,2 0,0

Aprovacéo 78,0 99,3 21,3

Bscola B Retencio 4 0,0 12,4~
Evasdo 9,8 0,8 9,0-

Aprovagéo 68,0 81,9 23,9

Escola C Retenclo 154 0,0 15,4-
Evasdo 16,6 g1 §,5-

Aprovacdo 80,3 85,6 5,3

Escola D Retencéo 6,0 0,0 6,0~
Evasdo 13,6 43 9,

Rprovagdo 68,7 42,0 M

Escola B Retencho 3,6 0,0 23,6~
Evasdo 6,6 7,9 1,3

Total das esco- |Aprovacéo 72,6 89,0 16,4+
las &,B,6,0 e B {Retengdo 13,3 0,0 13,3~
Evasdo 14,0 10,9 31

} ! 4 i Il
T T T T T

TABELA 19 - Porcentagens médias de aprovagdo, retencdo e evasdo dos periodos pré (1* série) e pds-CBA (1' etapa) das escolas 4,8,C,D
¢k

A elevacdo das taxas de aprovacdo e redugdo nas taxas de re-
tengdo ocorreu, obviamente, como resultado da eliminagdo da repro-
vacdo na 1* etapa. Este impacto tem sido apontado comoc um aspecto
positivo do Ciclo Basico pois, em tese, elimina a possibilidade de
reprovagdo no inicio da escolaridade e permite aos alunos a conti-
nuidade no processo de alfabetizagéo.“ﬂ

31 - Para DURAN {1989:19), a reprovacc nas séries iniciais {e em todo o ensino fundamental), "ndo se resolve com & promogio autoas-
tica, cono pode parecer enunciar a proposta politica do Ciclo Bésico [SP], ainda que o fato de se consequir que as criancas permane-
¢an un ano mais na escola, sem reprovagio, por si s6 seja positivo®. (grifos do autor)



Por outro lado, a tentativa de reunir as 1®* e 2 séries nunm
"continuum", ndo se efetivou na maioria das escolas. Neste estudo
constatou-se:

a) em algumas escolas, o desenvolvimento de mecanismos de resis-
téncia & mudangas propostas pelo Ciclo Basico, tais como o emprego
de procedimentos muito proéximos das prdticas de remanejamento de
alunos e o subterfigio da "“reprovagdoc camuflada" na 19 etapa do
ceal;

b) que um percentual de alunos permanecia trés anos ou mais na 2°
etapa, sem que estivessem alfabetizados.

Além disto, a rotatividade de professores tem impedido muitos
professores de acompanharem as duas etapas do Ciclo Bdsico, rom-
pendo com a continuidade e permanéncia dos mesmos alunos e profes-—

sores nas duas etapas.

A constatagdo do emprego da "reprovagédo camuflada" leva &
conclusdo de que os indices de aprovagéo na 1* etapa nido sdo exa-
tos, ainda que seja dificil identificar o numero real de alunos
que sdo "reprovados" neste caso.

Destaca-se ainda que o fato dos alunos permanecerem um ano ha
escola, sem "reprovagdo oficializada", nem sempre pode ser consi-
derado totalmente positivo, uma vez que muitos alunos sdo promovi-
dos para a 2* etapa; porém, o seu nivel de apropriacfo da leitura,
escrita e dos contetdos das demais dreas nem sempre € levado em
consideragio pelos professores, resultando em sucessivas retengdes
na 2* etapa. Neste aspecto, ressalta-se que védrias reprovacdes na
mesma série, conforme apontam FLETCHER & RIBEIRO (1987), podem
provocar evasfo. Assim, além da promocdo automdtica, torna-se ne~
cessdrio garantir a todos os alunos um trabalho pedagégico condi-
zente com suas necessidades, principalmente para aqueles que ndo
atingem um dominio bdsico da leitura e escrita no final da 1* eta-

pa.

32 - A "reprovagdo camuflada® consiste en colocar alunos que ndo se aproprizran de ua dominio bésico da leitura e escrita, novamente
na L' etapa do ano sequinte, alqumas vezes registrando-o como evadido que retorna na 1 etapa ou como nova matricula. Os quatro pro-
cedinentos de rexanejazento identificados nas escolas e a Preprovagio camuflada" sdo analisados com maior profundidede no Cap.Iv.,



5 - O movimento nos "picos" de retencdo

No periodo de 1981 a 1987, as maiores taxas de retencdo da
Rede Estadual (Total do Estado) concentraram-se nas 1% e 58 gé-
ries. Neste periodo, a média de retengdo na 5° série foi de 24,1%
e na 1* série, de 23,8%. Nos anos de 1989 e 1990, quando o Ciclo
Bdsico estava sendo implantado gradativamente, esta concentracéao
deu~se nas 5% e 6¢ séries. A partir de 1990, quando o CBA foi im-
plantado na totalidade da Rede Estadual, os "picos" de retencao
passaram a concentrar-se na 2°* etapa do CBA e na 5* sériel®, Neste
sentido, a 2* etapa assumiu a posigdo anteriormente ocupada pelos
indices de retengdo da 1* série e parece demonstrar gue em vez da
"reversao dos indices, houve apenas o "adiamento" da reprovagao
na Rede Estadual. E interessante destacar que os dados referentes

a0 total das Redes Estadual, Municipal e Particular (ANEXO 6 - TA-

BELA (), apontam situagdo semelhante em relagdoc aoc movimento dos
"picos" de retengdo observados no total da Rede Estadual.

Ja em relaglo ao total do Municipio de Ponta Grossa (Rede Es-
tadual), observa-se que as maiores taxas de retencgdo concentraram-
se, desde 1981, nas 5% e 6* séries, permanecendo sem alteragdes
apds o Ciclo Béasico.

Nas 5 escolas, observou-se que ndo houve estabilidade na con-
centragdc de taxas mais elevadas, podendo-se apenas perceber una
tendéncia de que tal concentracdo ocorre predominantemente nas sé-
ries finais do 1¢ grau, principalmente nas %% e 6*¢ séries.

33 - Destaca-se que os dados disponivels, obtides na FUDEPAR, agregam os indices do perfodo diurno e noturno, da 5 & & série. Co-
no se sabe, o periodo noturno apresenta elevadas taxas de retenco e evasio, o que dificulta usa andlise mais precisa dos indices de
retengio da 5° série, A taxa de retengio na 5¢ série aponta un resultado intrigante ¢ contraditério pois, ao final de 5 anos, o pro-
cesso de escolarizagio jd efetuou uma forte selegdo tendendo a "homogeneizar a clientela, tanto do ponto de vista sécio-econtmico,
como das habilidades e conhecinentos adquiridos ao final deste perfedo. Assin, era de se esperar que a escola chtivesse taxas mals
elevadas de aprovagio, mas isto ndo ocorre. Por outro lado, a dissociagio entre og dois sequentos do 1% qrau parece contribuir para
a Janutencdo de elevadas tavas de retengo, principalmente na 5¢ série.



6 - O impacto nas demals séries

Considerando~se que os dados disponiveis do total do Estado e

Municipio de Ponta Grossa referem-se até o ano de 1992, uma andli-
se das alteragdes dos indices nas demais séries, a partir do Ciclo
Basico, fica prejudicada. Outro aspecto que dificulta tal andlise
é o fato do CBA ter sido implantado de forma gradativa, a partir
de 1988, atingindo a totalidade da rede estadual a partir de 1990.
Assim, apenas algumas tendéncias podem ser observadas:
a) na Rede Estadual (total do Estado), observa-se nas 3%, 4@ e 58
séries um Cre ne 30 a partir de 1990,
fato gue ocorre até a 8:* sérle. Os indlces de retencdo também
apresentaram um pegueno crescimento nas 32 e 4* séries, a partir
de 1991, fato que também parece ser uma tendéncia de todas as sé-
ries. Enquanto na aprovacao e retencdo observa=-se uma tendéncia de
elevagdo, com a evasigo observa-se o inverso, ou seja, um decrésci-
mo em todas as séries, a partir de 1990;

b) no Municipio de Ponta Grossa (Rede Estadual), observa-se um
crescimento nos indices de aprovacdo da 3® & 5% série. Na reten-
¢do, observa-se uma estabilidade nos indices da 3% série e um
crescimento da 4°® & 6% série. Os indices de evaséo apresentaram
uma tendéncia de decréscimo em todas as séries.

J& nas 5 escolas, os dados disponiveis, referentes ao periodo
pés~CBA, abrangem de 1988-1993, sendo possivel analisar as altera-
¢bes até a 6° série. De modo geral, observa-se que as taxas de
aprovagdo da 3% série a partir de 1990 e das 4%, 5% e 6% séries a
partir de 1991, 92 e 93, respectivamente, apresentaram uma tendén-
cia de crescimento. Os indices de retencdo mantiveram-se estdveis
da 3% a 6* série, com excegdo da escola A (decréscimo da 3* a 6+
série) e de algumas séries das escolas B, C e D (elevagdo na re~
tencédo da 6* série da escola B, 5% série da escola D e das 42 e 53
séries da escola D). Nos indices de evasdo percebe-se uma tendén-

cia de decréscimo da 3* & 6° série.

O crescimento nos indices de aprovagdo da 3% a 6% sgérie e
tendéncia de estabilidade (ou peguenc crescimento) nos indices de
retencdo nestas mesmas séries, indicam que, a partir do Ciclo B4~
sico, n#o ocorreu decréscimo, tal como se observa nos indices da
2% etapa. Destaca-se que o decréscimo nos indices de evasdo foi
uma tendéncia comum nas 5 escolas e nos dados referentes ao total
do Estado e Municipio de Ponta Grossa.



A conclusdo a gque se chegou sobre o impacto do Ciclo Béasico
nas demails séries (Estado do Parand) nédo se distancia das conclu-
sbdes do amplo estudo de SILVA & DAVIS (1993) sobre o Ciclo Basico
nos Estados de Sdo Paulo e Minas Gerais. Estas autoras analisaram
0 fluxo de alunos nas quatro primeiras séries do 1® grau nos Esta-
dos acima mencionados, durante a década de 80, tomando como con-
trole o Estado do Rio Grande do Sul, onde néo ocorreu, neste pe-
riodo, alteragdes no processo de promocgido escolar. As autoras con-
cluiram gue, apdés o Ciclo Bédsico, a reprovagdo na 2* série subiu
de 10 a 15% em S8o Paulo e Minas Gerais e as taxas de reprovagéo
das 3¢ e 4* séries permaneceram inalteradas.

Na escola A observou-se um crescimento na aprovagdo e um de-
créscimo nos iIndices de retengdo e evasfo, da 3* & 6% série, a

partir do Ciclo Bdsico. Conforme jd fol afirmado, dois projetos
especiais encontravam-se em desenvolvimento (Projeto "Escola Bdsi-
ca" e D"Estudos complementares" para alunos de 5% a 8@ série nas
dreas de Portugués, Matemdtica e Ciéncias). Além disto, a diregéao
e supervisdo preocupavam-se em verificar se os "Projetos espe-
ciais" estavam causando elevacdo nos indices de aprovagdao.

Os 1indices de aprovagdo, retengdoc e evasfo sdo importantes
indicadores do desempenho da escola e deveriam ser analisados em
reunides pedagdgicas, reunides de planejamento e na elaboracgdoc do
Projeto Politico Pedagégico. Todavia, o conhecimento dos indices
foi identificado apenas nas escolas A e B. Nas demais, além do
desconhecimento dos indices, ndo existiam projetos direcionados
para a redugdo das taxas de retencgéo.

Na Rede Estadual paranaense, a partir de 1992, a SEED soli-
citou que cada escola elaborasse o seu Projeto politico pedagégi-
co, destacando os "Projetos especiais™ a serem desenvolvidos. No
entanto, segundo as supervisoras das escolas B, C, D e E, a situa-
¢do dos indices de aprovagdo, retengdo e evasdo ndo fol contempla-
da na elaboragdo desses projetos.

Por outro lado, a SEED também ndo tem mostradce empenho em
analisar ou divulgar indices; nem mesmo guando optou pela expansao
do Ciclo Bésico.

Segundo informagdes de técnicos da Secretaria, o érgao reali-
zou um diagnéstico educacional (taxas de desperdicio, rendimento
escolar da Rede Estadual e do desempenho do sistema de ensino) com
a finalidade de delinear um "Programa estratégico para o ensino de
1® grau, gue seria financiado pelo Banco Interamericano de Desen-



volvimento~ BID (PARANA, 1992d). Posteriormente, outros estudos
foram realizados para a elaboragdo do Projeto "Melhoria da quali-
dade do ensino publico do Parand", com recursos do Banco Mundial
(Banco Internacional para Reconstrugfo e Desenvolvimento~BIRD).
Todavia, a maioria destes diagndésticos e levantamentos raramente
sdo divulgados.““

Em suma, conclui-se gue um impacto significativo, apés o Ci-
clo Basico, pode ser percebido, de forma mais evidente, no decrés-—
cimo dos indices de aprovagdo e no crescimento dos indices de re-
tengédo e evasfo da 2° etapa, conforme demonstram os dados do total
do Estado, Municipio de Ponta Grossa e das 5 escolas.

A reprovagdo no Ciclo Bdsico, seja de forma camuflada na 1@
etapa ou de forma oficializada na 2* etapa, parece dar continuida-

de & reprovacdo antes existente na 1°® série do 1° grau e pode ser

entendida como mais um aspecto da seletividade do sistema educa-
cional.

De acordo com BRANDAO et al (1986), no Brasil, durante o pe-
ricdo 1974-1978, de cada 1000 criancas gque ingressaram na 1* série
do 1% grau, 438 chegaram & 2* série, 294 a 52 série e 180 chegaranm
ao ultimo ano de 1° grau. No Parand, segundo dados da FUNDEPAR
(PARANA, 1992d), no periodo 1979-1989, de cada 1000 alunos que in-
gressaram na 1¢ série do 1° grau em 1979, 353 concluiram a 4° sé-
rie em 1982 e 141 concluiram a 8* série em 1986. Apenas 96 con-
cluiram com éxito o ensino de 2* grau em 1989.

Tal quadro apresenta indmeras conseqiéncias, das mais diver-
sas naturezas. Mas, é do ponto de vista social, que o impacto da
reprovagido apresenta sua dimensdo mais dramdtica. BORDIEU & PASSE-
RON (1992) consideram o sistema de ensino como insténcia de sele-
¢ao continua. O dmbito de tal selegdo ¢ um espag¢o privilegiado pa-
ra se observarem as relacdes de troca existentes entre sociedade e
educagdo. A escola seleciona e forma contingentes de pessoas para
o desempenho de papéis subalternos no interior da organizagdo so-
cial ou para o desempenho de papéis de coordenagdo, comando e do-
minacéo.

34 - 0 Projeto "elhoriz d qualidade de ensino piblico do Parand" foi elaborado na gestdo 91/9¢, sendo incorporade pela nova gesm
tio HW%)05%%mm&s%mmsmoa)m&nmsm&@wmsem&m&ﬁ% k) capacitagdo de recursos humanos, ¢) rede fisi-

ca, d) desenvolvinento institucional e e) estudos, pesquisas e avaliagdo. Serd executado con 96 nilhdes de déiares, Menprestados” do
BIRD, com contrapartida de 102 milhdes de dolares do Governo do Bstado do Parand.




A escola, ao encarar as diferengas dos alunos como "antagéni-
cas" e nao como "simples diferengas" (FREITAS, 1994:263), conduz
muitos alunos & exclusdo. Nesse sentido, a escola colabora com o
processo de reproducdo da desigualdade social, dificultando a per-
manéncia ou retendo alunos através de sucessivas reprovagdes. Na
verdade, as taxas de aprovacgdo do sistema escolar constituem ape-
nas uma dimensdo do conjunto de forgas sociais que atuam no senti-
do de conformar um tipo de sociedade com renda altamente concen-
trada, excluindo grande parcela da populagdo dos beneficios por
ela produzidos, aos guais por direito, deveria ter acesso.

Nesse aspecto, deve-se considerar que a avaliacdo da aprendi-
zagem na escola, seja através de seus aspectos formais (provas,
exames) e informais (relagdes que se estabelecem entre professor e

alunos durante o processo de aprendizagem), legitima a exclusdo de
alunos mnenos favorecidos e funciona como mecanismo que conduz %a
manutengdo ou eliminacdo de determinados alunos do interior da es-
cola"™ (FREITAS, 1994:260) e como "elemento de legitimacgdo da ex-
clusdo social, nos limites da organizacdo da escola e da atual so-
ciedade® (op. cit p.263).

Os estudos ¢ue procuram explicar os processos de constituigdo
da auto-imagem e auto-estima de alunos excluidos ou reprovados sdo
também bastante significativos (CAMARGO, 1975; ABRAMOWICZ, 1995),
pois mostram gque a reprovagdo ou reprovagdes ndc conseguem elevar
© grau de realizagdo do aluno repetente ao nivel do ndo reprovado
e muitas vezes piora as possibilidades de aprendizagem dos alunos.

A reversao da seletividade do ensino no interior da escola e
de forma mais especifica nas séries iniciais, ndo foi resolvida
pela simples alteragio do sistema de promogdo de alunos, via Ciclo
Basico, pois se caracterizou como uma alteragdo isolada e pontual.
A reversdo da seletividade da escola, além de depender de trans-
formagbes significativas na sociedade, parece depender também da

.

definicdo de um projeto educacional mais amplo e consistente, gque
garanta, a todas as escolas, as condigdes bdsicas de funcionamen-
to, que priorize a valorizagdo do magistério, com saldrios dignos,
gue oportunize a formagdo continua dos professores e coordenacéo
pedagdgica, além da transformagdo das prdticas de avaliacdoc da

aprendizagen,

Os dados desta pesquisa néo se mostram suficientes para afir-
mar que a implantacgdo do Ciclo Bdsico seja a unica "causa" da per-
manéncia e agravamento da reprovagdo, mas permitem concluir que o
CBA nédo possibilitou a manutencdo dos indices de aprovacdo ou a



diminuicéo dos indices de reten¢do e evasdo da 2t etapa. A andlise
do impacto do Ciclo Bédsico do Parand nos indices precisa ser am-
pliada com outros trabalhos de pesquisa, principalmente quando um
nimerc maior de dados referentes aos indices do periodo pés-CBA
estiverem disponiveis.




CAPITULO IV
0 CICLO BASICO VISTO PELAS PROFESSORAS

"Resistir nessa profissdo €, ainda,
rechacar tanto os programas de bai-
xo0 custo que redundam em aligeira-
mento da qualidade de ensino quanto
as solugdes espetaculares de grande
impacto publicitario, que benefi-
ciam poucos e sdo emergenciais. E
lutar para que a escola publica,
comum e de todos, ganhe em gualida-
de, na medida em que reforg¢a lenta
mas radicalmente seus alicerces, ou
seja, seus professores."

Sonia Kramer (1993:162)



cariTUuLO IV
0 CICLO BASICO VISTO PELAS PROFESSORAS

Os professores sfdo elementos fundamentais em qualquer proje-
to, programa ou politica educacional, pois sao eles que, através
de sua pratica, concretizam decisbes tomadas nos niveis centrais.
Apesar disso, na maioria das vezes, projetos e programas educacio-
nais sé&o concebidos, formulados e implantados sem a participagéo
dos mesmos, caracterizando-se por mudancas centralizadoras, impos-
tas e ndo negociadas, transformando-os em "meros executores" de
propostas que ndo aceitam e ou entendem e das guais ndo participa-
ram da elaboragac.

No caso do CBA do Estado do Paranad, a intengdo inicial do
grupo que o implantou era garantir a participagdo dos professores
em todos os niveis de decisdo, através da representagdo de docen-
tes das diversas regides do Estado. Estes representantes, além de
participarem dos cursos de capacitagdo no CETEPAR, teriam a opor-
tunidade de opinar nas decisdes tomadas pela equipe central (SE-
ED). Porém, com a mudanca de rumos no processo de implementagao, o
reduzido espacgo de participagdo dos professores foi eliminado. No
periodo de 1990 a 1994, importantes decisdes foram tomadas, tais
como a expansdo do CBA para todas as escolas da rede estadual em
1990, mudanga do referencial teérico em 1989/1990, a implantagdo e
regulamentacdo do CBA de 4 anos em 1994, sem qualquer consulta aos
professores, constituindo o que poderia denominar-se de "politica
educacional autoritdria® ou T"reformismo autoritdrio®™ (GANDI-
NI, 1989).

Embora momentos de didlogos e discussdes em torno do CBA se-
jam raros no contexto individualista e solitdrio das escolas, to-
das as professoras envolvidas no presente trabalho mostraram-se
receptivas para a entrevista e avaliaram como extremamente positi-




va a oportunidade de expressarem suas opinides sobre o CBA. Algu-
mas demonstraram grande satisfagdo em serem "ouvidas", "expressa-
rem o gque pensavan" e "compartilharem angﬁstiaé“. Estas afirmagdes
permitem a conclusdo que a postura solitdria e isolada dos profes-
sores, a auséncia de espagos de discussdo e troca de experiéncias,
resultam em significativas perdas pessoais e profissionais em ter-
mog de capacitacdo e afirmagdo de seu papel na instituigdo.

As entrevistas permitiram reunir uma grande guantidade de da-
dos, abrangendo uma multiplicidade de aspectos relacionados ao
CBA. Os dados das entrevistas foram organizados de acordo com OS
seguintes procedimentos:

a) o roteiro da entrevista era composto por quatro temas: concep-
cdes teéricas; pratica docente; propostas do CBA e sugestoes. Cada
tema era composto por itens. As respostas de cada item foram orga-
nizadas em categorias, estabelecidas a partir do agrupamento dos
conteudos julgados de natureza semelhante;

b) para o cdlculo percentual, utilizou~-se o N= 26 (total de pro-
fessoras). Portanto, o indice obtido foli sempre com relagao a por-
centagem de professores cujas respostas enquadram-se nas catego-
rias;

¢) para facilitar a apresentagao dos dados, as respostas dos temas
"concepgdes tedricas", "Propostas do CBAY" e "Sugestdes" foram or-
ganizadas em tabelas com O nimero (n¢) e freqgiiéncia (%) das cate-
gorias identificadas enm cada item. Nestas tabelas, as categorias
foram descritas em cada item em ordem decrescente.

1 - Concepgdes tedricas

Tnicialmente convém destacar que o nivel de conhecimento so-
pre os itens do roteiro de entrevista variou muito entre as entre-
vistadas, constituindo dois blocos de dados: um, de respostas mais
consistentes e completas, de professores Jue participaram do CBA
desde a sua implantagdo; outro, com algumas respostas "vagas" ou
inseridas na categoria "sem opinido", de professores com menor ex-
periéncia no CBA. Tal diferenciagdo pode ser atribuida a rotativi-
dade de professores e as insuficientes estratégias de capacitagao
de professores e difusdo das propostas do Ciclo Bésico.

0 primeiro tema a ser analisado nas respostas ao roteiro de
entrevista & a guestdo "Concepgdes teéricas" das professoras (TA-
BELA 20).



TE¥A: CONCEPCORS TRORICAS [ ¥ |3
Tten - COECEPCEO DB ALF@BET%ZACEQ
1.1 - Concelto de alfabetizacao ' ‘
a Concelto asplo: alfabetizagao entendida como dominio e uso plenos da
gscrita, enquanto um processo continmio (que nunca se interrompe) 13 180
b)Conceito restrito: aquisi¢io de habilidades bésicas de leitura e escrita| 13 | 50,0
1,2 - Quando considera o aluno alfabetizade .
a) Quando domina o cédigo, compreende o que 18 ¢ escreve{l7} e dd sua opi-
niao{l) 18 | 69,2
b) Quando domina o aspecto wecdnico da escrita - decodificagdo 4| 15,3
¢) € un processo que nunca se interrompe | 4 [ 15,3
Item 2 - PRE-REQUISTTOS PARA A ALPABRTIZACKO
i Sin | 16 |65
2.1~ Existen? Nag T 12,9
Parcialmente b3 s

2.2 = (uais?
a) Atividades, habilidades & nogbes desenvolvidas na pré-escola 8| %,7
b} Coordenacdo rotora 8 |37
o) Outros:
hcesso a materials escritos(l); atividades do periedo preparatério(l); ha-
bilidades comportamentaisi{l); nocdo de tempo e espaco(l) 4153
Item 3 - OPINTAO SOBRE ALUNOS COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM
a) Bxisten?

Sia 26 1 100,0
b) Procedinentos para atender alunos con dificuldades de aprendizagen:
- Atendinento individual BT
- Pncaninha para o contraturno 9 | 34,8
- Dispensa malor atengio 4 1153
- Qutros:
estratégias de monitoria{2); atendimento individual por estagidrios(2);
atendinento na classe de nivelamento{2); encaminhamento para a turra "in-
ternedidrio” formada na escola(?); trabalho diversificado{l): recapitula-
¢éo de conteddos (1), 10 | 38,4
¢) Causas dos problesas de aprendizagen:
- faniliaves:
problemas familiares(9); falta de atencdo dos pais(2) FEE VI
- centradas no aluno:
indisciplina(2); problemas de salde(2); falta de concentragdo(l); necessi-
dades hasicas ndo satisfeitas(l); aprendizagem lenta(1); »d alimentagdo(l)
falta de atencio{l); imaturidade(l) 9 | 3,6
- extra-eseolares:
asbiente em que a crianca vive(2); problemas sociais(i) IRV

TABEIA 20 - Wimero e porcentagens dag categorias em relagdo aos itens do Tema: *CONCEPCORS TRORTCAS®

- 0s nisercs entre parénteses corresponden 4 frequéneia da referida resposta,
= Nos itens 2 e 3, alguns professores aponfaran mals de wma resposta,



Com relacao ao conceito de alfabetizacgdo, observou-~se que a
maioria das entrevistadas teve dificuldade em explicité~lo. As
respostas foram incluidas em duas categorias, sendo que 50% conce-
bem a alfabetizacdo como dominio e uso plenos da escrita, enquanto
um  processo gue nunca se interrompe (conceito amplo) e 50% conce-
bem alfabetizagdc como aquisicdo de habilidades bdsicas de leitura
e escrita (conceito restrito). A primeira categoria (conceito am-
plo) aponta para o fato de que estas professoras n&o fazem uma
distingcdo entre o processo de aguisicdo e o processo de desenvol-
vimento da leitura e escrita. A esse respeito, SOARES(1985) afirma
gque ndo parece apropriado, seja etimoldgica ou pedagogicamente,
gque o termo alfabetizacdo designe tanto processos de aquisigdo
quanto o processo de desenvolvimento e gue atribuir um significado
muito amplo ao processo de alfabetizac8o seria "negar—lhe a espe-
cificidade, com reflexos indesejdveis na caracterizacdo de sua na-
tureza, na configuragdo das habilidades bdsicas de leitura e es-
crita, na definigdo da competéncia em alfabetizar" (p.20). Assin,
a autora considera alfabetizacldo como "processo de aquisicdo do
cédigo escrito, das habilidades de leitura e de escrita®™ (p.20).

A auséncia de uma concepgdo clara e sistematizada de alfabe-
tizagdo ndo € irrelevante, uma vez gque tem um impacto significati-
vo no modo de conduzir e avaliar o processo ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita. Tal auséncia, porém, ndo é gratuita pois,
segundo as professoras, o conceito de alfabetizacgdo ndo é discuti-
do nos cursos de capacitagdo e as publicacdes da SEED (Curriculo
Basico e Cadernos do Ensince Fundamental) ndo aprofundam esse con-

ceito,

Ainda em relacgdo a este item, observa-se gue a maioria das
professoras (69,2%) considera o aluno alfabetizado quando nido sé
domina o processo de representacido de fonemas em grafemas e vice-
versa, mas também como um processo de compreensdo e expressdo de
significados, enguanto que apenas 15,4% consideram o aluno alfabe-
tizado guando domina apenas o aspecto mecdnico da escrita (decodi-
ficagcdo). Ainda que ambos os aspectos (aquisicdo do cédigo e pro-
cesso  de compreensido e expressio de significados) integrem o con-
ceito de alfabetizagéo, o fato da maioria apontar ambos enguanto
critérios para definir "quando o aluno esta alfabetizado", indica
um avango que, conseqiientemente, tem repercussdes na préatica peda-
gogica desenvolvida. Neste aspecto, a opinido da maioria aproxima-
se da proposta pedagégica do Ciclo Bédsico gue ndo descarta o domi-
nio do cédigo enquanto constituinte do processo de alfabetizacdo,
mas desloca a "énfase do aspecto material da lingua (grafico-sono-
ro) para a constituigdo de sentido, para a dimensédo argumentativa
da linguagem, para o processo de interacdo"™ (PARANA, 1990:37).
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Jd em relacdo aos "Pré-requisitos para a alfabetizagao", ob-
serva-se o predominio de uma concepgdoc contrastante com a concep-
cdo destacada acima, pois a maioria das professoras considerou o
desenvolvimento destes como necessdrios para o sucesso do processo
de alfabetizacfo. Esta vis&do, sem didvida ja superada, pode ser
questionada, uma vez gue:

a) a escrita ndo é apenas uma habilidade motora e inicia-se muito
antes da escolarizacdo. A esse respeito, VYGOTSKY (1984), por
exemplo, considera a escrita como uma atividade cultural complexa
e como um sistema particular de simbolos e signos que ndo pode ser
alcancado por métodos mecénicos e externos, sendo necessario um
longo processo de desenvolvimento das fungdes psicolégicas supe-
riores e do desenvolvimento dos signos na inféncia. O mesmo autor
considera, neste aspecto, o gesto, o simbolismo no brinquedo e no
desenho como "processos precursores da escrita", ou seja, como mo-
mentos diferentes de um processo essencialmente unificado de de-
senvolvimento da linguagem escrita;

b) revela uma concepgdo de desenvolvimento e aprendizagem, onde ©
desenvolvimento (maturacéo) é visto como fundamental e anterior ao
aprendizado, gquando estes dois processos estao "inter-relacionados
desde o primeiro dia de vida da crianga" (VYGOTSKY, 1984:95). Para
o mesmo autor, o aprendizado "desperta varios processos internos
de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a
crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em coopera-
¢do com seus companheiros™ (p.101);

c) ao iniciarem o processo de alfabetizagdo escolar, as criancas
ja possuem, em diferentes niveis, alguns conhecimentos a respeito
da escrita e seus "usos sociais", construidos nas interagdes so-
ciais e no contato com materiais escritos.

Um nimero expressivo de professoras (30,7%) considerou que os
pré-requisitos deveriam ser desenvolvidos na pré-escola, o que re-
vela uma concepgdo limitada da fungdo da pré-escola”ﬂ e do proces-
so de aquisicgdo da escrita.

15 - hutores cono SILVA (1994) e EWBANK (1994) demonstran que a freqiéncia A pré-escola, principalnente baseadss no modelo tradicio-
nal de alfabetizacio, ndo ten se nostrado relevante e determinante no processo de aguisicio da leitura e escrita. Neste sentido,
torna-se necessdric a superacio das praticas tradicionals e mecanicistas que orientan o trabalho pedagdgico na pré-escola, tramsfor-
nando-a mup espace que priviligie a construgio e aquisicio de conhecimentos.



o

Todas as professoras afirmaram que em suas classes existiam
alunos com "dificuldades de aprendizagem", sendo o atendimento in-
dividual o procedimento mais citado para atendé-los. Isto sugere
que as professoras ndo reconhecem que dificilmente o ritmo de
aprendizagem seria uniforme, apoiadas, seguramente, na crenga da
homogeneidade das classes.

Em relacdoc Aas causas dessas dificuldades, apontaram causas
familiares, seguida de causas centradas no aluno e extra-escola-
res. E interessante destacar que nenhuma professora apontou causas
intra-escolares.

A opcgdo das professoras por uma explicagado das causas dos
"problemas de aprendizagem" nas caracteristicas do aluno e sua fa-

milia revela uma tendéncia de "culpar a vitima", sem levar em con-

ta a responsabilidade da instituigdo escolar e do trabalho pedagd-
gico na aprendizagem e sucesso escolar dos alunos.

Ainda gue o discurso do "aluno carente" esteja explicitamente
presente nos depoimentos de apenas cinco professoras, é sintomdti-
ca a auséncia de aspectos intra-escolares e de referéncias as di-
ficuldades qgue as escolas tém em atender alunos provenientes de
niveis so6cio econdmicos baixos.

0O estudo e a pesquisa sobre os problemas de aprendizagem de
eriancas de camadas populares tém acumulado um conhecimento subs-
tancial nos udltimos anos, procurando desvincular guestdes relacio-
nadas com a pobreza e desnutricgéo das dificuldades de aprendizagem
das criangas.“ﬂ Num estudo realizado em 1977, Bernadete Gatti e
outros pesquisadores (GATTI et al, 1981) afirmavam que é a maneira
pela gual a escola lida com as criangas pobres gque constitui o
ponto critico do trabalho por ela desenvolvido. Nesta pesquisa, os
autores ndo encontraram evidéncias suficientemente fortes para
concluir que varidveis referentes & saude (deficiéncias bioldgicas
e fisicas), falta de prontidao, retardamento intelectual e desin-
tegracao dos lares dos alunos sdo as dque respondem seguramente pe-
lo seu fracasso na escola. Constataram também que a reprovagdo
ocorre geralmente associada a niveis sécio-econdmicos mais baixos;
porém esta relacao ndoc é absoluta, pois muitas escolas que atendem
uma clientela pobre ndo a reprovam em sua totalidade. Segundo os

autores, o modo como a escola vé os alunos com dificuldades de

36 - Destacam-se o5 estudos de BROZEK (1979); GATTI et al {1981); FUKUT et al {1982); CARRAKER & SCHLIEMARN (1983); COLLARES & KOY-
SHS (1985); LEITE (1988); PATTO (1990},
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aprendizagem (imaturos, doentes, preqguigosos) e o modo como lida
com eles {(pouca atencdo, separagdo destes em fileiras no interior
da classe, etc) constituem préaticas gue se revelam inadeguadas, de
conseqgléncias danosas para estes alunos no seu processo de apren-
dizagem. MNeste caso, o problema do ponto de vista pedagégico nao
estd na pobreza, mas em como a escola lida com estes alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem e que, coincidentemente,
sdo pobres. Em escolas onde a clientela é heterogénea, composta
por alunos oriundos de estratos sécio-econdmicos médio e baixo,
este fato aparece com mais vigor e evidencia a discriminagao pra-
ticada pela escola em relagdo as criangas mais pobres.

2 - Préatica docente

A pratica docente das professoras entrevistadas, na drea es-—
pecifica de Lingua Portuguesa, néo € homogénea, pois fol constata-
do o emprego de uma diversidade de atividades e estratégias, algu-
mas muito préximas dos pressupostos do CBA, outras mais distantes.

Apesar das limitagdes dos cursos de capacitagédo, dos mate~
riais de apoio publicados pela SEED, da rotatividade de professo-
res e inumeros outros problemas, pode-se avaliar a pratica de tre-
ze professoras da 1* e 2% etapas e duas do contraturno como uma
tentativa, em niveis diferenciados, de incorporar o encaminhamento
metodolégico do Ciclo Bdsico. Esta tentativa pode ser identificada
através: do abandono de cartilhas e livros diddticos comc Unica
diretriz para o trabalho com a Lingua Portuguesa; da ampliacédo das
préticas de leitura e produgdo de textos; das novas formas de cor-
recdo; da redefinicdo da compreenséo dos "erros" ortogréficos; da
significativa alteragdo nas prdaticas de avaliag&o dos alunos, etc.
Todavia, deve-se destacar que uma compreensfo efetiva e consisten-
te pode ser atribuida apenas a trés professoras.

No discurso das demais (onze professoras), identificaram-se
inumeras duvidas, incertezas e inconsisténcia de conhecimentos.
Esse quadro ndo muito favoravel deve, portanto, ser entendido num
contexto especifico:

- quinze professoras eram contratadas temporariamente (celetis-
tas), sendo que sete eram recém-contratadas;

- nove n&o haviam participado, até o momento da entrevista, de ne-
nhum curso de capacitacdo;

- os cursos de capacitacgdo, conforme serd apontado posteriormente,
pouco tém contribuido para a apropriagdo reflexiva, pelos profes-
sores, dos pressupostos tedricos e encaminhamento metodolégico do
Ciclo Béasico.
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Este contexto deve ser explicitado, pois parece inadequado
atribuir o desconhecimento destas propostas apenas & resisténcia
ou indiferenca dos professores, devendo-se considerar o descompro-
misso da SEED na consolidacgdo do Ciclo Bdsico e o despreparo da
coordenacédo pedagdgica das escolas (diretor, supervisor, orienta-
dor educacional e coordenador de CBA) para implementar estratégias

de "formacdo em servigo" e em articular o trabalho pedagdégico da
escola.

Os pressupostos tedricos, encaminhamento metodolégico, con-
teidos e procedimentos de avaliagio da drea de Alfabetizagdo (Ci-
clo Bédsico) e demais dreas de conhecimento, estdo definidos no
“curriculo Basico para a escola publica do Paranad" (PARANA, 1990),

desdobrados nos "Cadernos do Ensino Fundamental", publicados pela

SEED a partir de 100117, Esses documentos, na drea especifica de
alfabetizagao, fundamentam—-se na abordagem soécio-interacionista
(Vygotsky, Luria, Leontiev) e enfatizam, em sintese, os seguintes
aspectos:

- a alfabetizacdo é entendida como processo de apropriagdo da lin-
gua escrita, assumindo, na escolarizacgdo, um papel fundamental: ao
instrumentalizar o aluno para a insercdo na cultura letrada, cria
as condicdes geradoras das operag¢des mentais necessarias para a
apreensdo dog conceitos mais elaborados e complexos, resultantes
do desenvolvimento de formas socials de producdo. Assim, aprender
a lingua escrita é mais do que aprender um instrumento de comuni-
cagdo: é, sobretudo, construir estruturas de pensamento capazes de
abstracdes mais elaboradas;

- a lingua €& considerada como significagao, representacido que se
materializa através de sons e letras, importando, na alfabetiza-
¢do, a apropriacdo do cdédigo escrito engquanto veiculo de signifi-
cagdo. Nesse caso, rejeita-se a concepgdo de alfabetizagdo enguan-
to mero dominio do sistema grdfico e a define como "um processo de
aquisicdo de uma forma particular de linguagem, dotada de signifi-
cagao®™ (PARANA, 1990: 36);

37 - bté o presente, a SEED publicou seis nineros dos *Cadernos do Ensino Pundamental®, a saber: ne 1: Livro didético: escolha ino-
cente? (1991); nd 2: "Alfabetizacio e parceria® (1991); ne 3: "Alfabetizacdo e conteddos de ensino® {1981); n® 4: "Alfabetizagdo-
avaliagbes" (1991); n* 5: "Lighes de professor" {199:) e n? 6: "Alfabetizacdo e atividades® (1992).
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- a apropriacdo da linguagem escrita se déd pela insercdo do aluno
na realidade histérico-cultural, a partir da nediacic do profes-
sor. Assim, a participacgdo do professor ¢ decisiva no processo pe-
dagdégico engquanto elemento capaz - porque portador desse conheci-
mento - de estabelecer a mediagdo necessdria entre a crianga e o
conhecimento historicamente produzido;

- privilegiam o texto como ponto de partida e ponto de chegada do
processo de alfabetizagdo e como "nicleo do trabalho com a lingua
escrita". O trabalho com o texto serve tanto para a compreensao da
funcdo da escrita, para a compreensdo da escrita enquanto repre-
sentacaoc de palavras, como para a sistematizag¢do necessdria ao do-
minio do coédigo escrito. O texto, no entanto, é entendido como
unidade de sentido e ndo como mero pretexto para a aprendizagem da

palavra chave, numa tentativa de motivagao;

- definem gue o objetivo do ensino da Lingua Portuguesa € a produ-
cdo de textos (coesos e coerentes) e indicam que, na corregédo des-
tes, o trabalho do professor néo deve limitar-se aos erros orto-
graficos, mas consiste em reestruturar (individual ou coletivamen-
te) o8 textos produzidos pelos alunos (nos termos considerados
por GERALDI,1984), mostrando como as idéias podem ser adequadamen-
te apresentadas;

- na avaliacado, o professor deve levar em consideragdo 0 processo
de apropriacéo do alunc, considerando a sua compreenséo de escrita
nos primeiros dias de aula e as aquisigbes que conseguiu empreen-
der.

A respeito dos pressupostos definidos nestas publicagbes, ca-
be ressaltar que:
- apesar dog "Cadernos do Ensino Fundamental' privilegiarem a al-
fabetizacdo e conteudos das etapas do Ciclo Bdsico, a maioria das
professoras do presente estudo afirmou que tiveram pouco contato e
acesso a essas publicacgdes;

- conceitos fundamentais da referida abordagem, tais como os con-
ceitos de zona de desenvolvimento proximal, mediagdo, interagodes
soclais, 1internalizacdo, sao pouco explicitados nas referidas pu-
blicagdes e normalmente ndo sdo discutidos nos cursos de capacita-
cdo;

- a SEED, ao mesmo tempo em que reafirma a adesdac a esses pressu-
postos tedricos, principalmente em entrevistas a jornais e revis-
tas® e nos "Cadernos do Ensino Fundamental', ndo tem fornecido as
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condicées para que esse conhecimento seja divulgado entre os pro-
fessores;

- o referencial tedrico anterior (Psicogénese da lingua escrita,
de Ferreiro e Teberosky) n&oc havia ainda sido compreendido e in-
corporado pelos professores, sendo que as estratégias de capacita-
cdo empregadas foram insuficientes para que os professores se
apropriassem do novo referencial;

- a partir de 1991, com a mudanga do Governo Estadual, o Curriculo
Basico nao foi considerado como prioritdrio.

Egsas condicdes contextuais apontam para uma evidente contra-
digdo, uma vez que os pressupostos do Ciclo Bésico (definidos por

uma gestdo anterior) ndo foram assumidos como diretriz norteadora
pela prépria SEED. Como conseqiiéncia desta indiferenga e auséncia
de vontade politica, estes pressupostos nao foram priorizados nas
discussdes e no processo de capacitagdo docente, dificultando sua
incorporacao pelos professores. Além disto, a excessiva rotativi-
dade de professores, principalmente nas séries iniciais, caracte-
rizou como descontinuo e fragmentado o processo de apropriacao
destes pressupostos.

Deve-se lembrar que, mesmo dentro de condigdes bésicas,“” as
discussdes tedricas e as praticas pedagdgicas propostas pelas Se-
cretarias de Educacdo, ndo sdo imediatamente incorporadas pelos
professores pols, como afirma ANDALSG (1989)

-

"a pratica docente & histérica, reflete um
complexo processo de apropriagdo, que envol-
ve tanto a biografia individual de cada do-
cente como a histéria das prédticas sociais
e educativas.

Ela nao se reduz a mera reproducdc passiva
da formacdo profissional ou das normas ofi-
ciais. Trata-se de um processo de construgao
seletivo, onde se reproduzem, ratificam ou
se rejeitam a tradicgdo e as concepgdes ante-
riores e se elaboram, individual e coletiva-
mente, novas prdaticas."

(p.356)

38 - A titulo de exemplo, destaca-se que muma reportagen pablicada pela Revista Nova Escola (nov.1533}, sobre a arpliacio do CBA de
2 para 4 ancs, o chefe do Departanento de Ensino de 1% qrau afirmava que "os professores vén recebendo cursos de atualizagdo, pelos
quais wna nova linha pedagdgica estaria entrando nas escolas: a socio-histérica, embasada na teoria do russo lev Vygotsky™.

19 - Entende-se por "condicdes basicas™ um processo de veiculagdo de propostas (teoria/prética) que leva en consideragdo 4 sua apro-
mmmrﬂ%wmeﬁ&m&ﬂm%@ﬁm@m1MWa%MwwﬁmecMmmmMammmmeea
pritica, etc,
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2.1 - Prdatica docente na 1@* etapa

Entre as professoras entrevistadas, nove atuavam na 1@¢ etapa.

A maioria afirmou que empregava o texto como elemento norteador do
processo de alfabetizagdo. Isso significa que, em vez de seguirem
li¢des da cartilha, palavras-chave ou silabas, partiam da apresen-
tagdo, leitura coletiva e exploragao de um texto (misicas infan-
tis, poesias, textos narrativos, folcléricos, informativos, textos
coletivos, etc), a partir do qual sistematizavam o processo de al-
fabetizagdo. A cartilha é usada como diretriz fundamental apenas
por duas professoras, sendo que nas demais era empregada apenas
como material de apolo (leitura, cépia, tarefa, etc). Percebe-se
assim, uma certa resisténcia em abandonar o uso de cartilhas, tal-
vez por inseguran¢ga ou falta de dominio de prdticas que pudessen

substitui~las integralmente.

Em relacdo & leitura, sete dentre as nove professoras fizeram
mengdo ao uso permanente de livros de literatura infantil para
leitura pelas criangas e pela professora para a classe.

Em relacgdo a escrita, trés professoras registravam textos co-
letivos desde a fase inicial da alfabetizagdo. Na maioria das
classes, durante o primeiro semestre, as propostas de preducéo es-—
crita restringia-se & formagac de frases. No segundo senestre,
cinco professoras estimulavam a produgdo de textos (individuais) e
uma oferecia roteiros para orientar a produgdo escrita. Em relacgdo
a correcédo dos textos produzidos, apenas duas utilizavam reestru-
turacédo coletiva, além das corregdes individuais e as demais res-
tringiam-se & correc¢do individual.

A interpretacdo de textos era feita oralmente em todas as
classes no primeiro semestre e por escrito, em 5 turmas, a partir
do segundo semestre, com emprego do modelo de interpretacgdo de
texto gue os livros diddticos apresentan.

Em relagac a avaliagdo da aprendizagem dos alunos, todas as
nove professoras afirmaram que realizavam avaliag¢do escrita (pro-
va, teste), sem atribuig¢ao de nota, mas apenas de conceitos. Além
de avaliagbes escritas, quatro registram o resultado de avaliacdes
do desenvelvimento do aprendizado dos alunos em fichas elaboradas
pela escola, com a finalidade de subsidiar o preenchimento do "Pa-
recer parcial" ou "Parecer final". Uma professora afirmou ainda
gue realizava uma avaliacdoc didria, através da observacdo e acom-
panhamento do aprendizado dos alunos.
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Trés professoras afirmaram que davam maior énfase para o en-
sino de Lingua Portuguesa (alfabetizacdo) e as demais valorizavam
igualmente as dreas de Lingua e Portuguesa e Matemé&tica. Os con-
tedidos de Histdria, Geografia e Ciéncias eram desenvolvidos efeti-
vamente a partir do 2° semestre; porém, as professoras afirmaram
que selecionavam destas dreas os contetdos considerados essenciais
e mais significativos, alegando que a alfabetizacdo e a Matemdtica
sdo as dreas mals importantes e que exigem maior tempo de traba-
lho.

Percebeu-se gue sete das nove professoras desenvolviam uma
pratica bastante préxima do encaminhamento proposto para o Ciclo
Basico. Tal constatagdo pode ser atribuida ao fato de que cinco
professoras contavam com experiéncia de varios anos na drea de al-

fabetizacdo e que outras duas, apesar de serem iniciantes, recor-
riam as professoras mais experientes.

Apenas em duas classes predominava uma prdatica fundamentada
essencialmente na cartilha e em prdticas mecanicistas, sendo que
uma dessas classes estava sob a responsabilidade de uma professora
recém—-contratada e que, além de ndo ter realizado algum curso, néo
recebia orientacdes na escola.

Constatou-se também que as professoras gue haviam acumulado
uma maior experiéncia em classes de alfabetizagdo sentiam-se mais
seguras. A importéncia da permanéncia dos mesmos professores pode
ser comprovada pela prética de trés professoras que atuavam no CBA
desde sua implantagdo, que haviam participado de diversos cursos
de capacitagdo, demonstrando grande familiaridade com o encaminha-
mento metodoldgice do CBA, com resultados positivos. O depoimento
de uma delas fundamenta essa necessidade: "no comeg¢o eu resisti,
mas fol por pouco tempo. Hoje, pra mim ndo existe maneira melhor
de trabalhar como a proposta do Ciclo Basico. Eu acho que nunca
mais vou conseguir trabalhar de outra forma". (P12)

2.2 - Pratica docente na 2: etapa

Onze das entrevistadas atuavam na 2* etapa e destas, apenas
seis afirmaram empregar de forma mais intensa a leitura e produgdo
de textos como eixo do trabalho em Lingua Portuguesa. Nove, dentre
as onze professoras empregavam, além do livro diddtico, textos ex-
traidos de outros livros diddticos (8 professoras) e de literatura
infantil (4 professoras). Apenas em duas classes o uso do livro
diddatico era mais enfatizado, constituindo-se como principal mate-
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rial de leitura. As escolas A, B, C e D possuiam bibliotecas es-
truturadas, mas apenas guatro professoras fizeram referéncia ao
uso da biblioteca pelos alunos.

Com relacdo & produgdo de textos, seis professoras afirmaram
que utilizam diferentes propostas (propostas do livro diddtico,
reprodugdo de textos, histéria & vista de gravuras, temas sugeri-
dos pela professora, texto livre) e as demais empregavam somente
propostas do livro didatico.

As professoras apontaram dificuldades para a corregao dos
textos, em virtude do tempo que essa tarefa exige e, desta forma,
apenas alguns textos s&o corrigidos. Apesar do encaminhamento me-
todoldégico da Lingua Portuguesa recomendar, jad na 2° etapa, © ini-
cio da préatica da andlise lingliistica (reestruturagdo coletiva
e/ou individuais de textos), apenas quatro professoras empregavam
essa pratica. Entre as entrevistadas, duas afirmaram desconhecer
como utiliza-la.

A interpretagdo de textos, na maioria das classes, era pro-
posta aos alunos a partir das leituras do livro didatico e, guando
lidos textos de outros livros diddticos, emprega-se também a in-
terpretacdo que acompanhava o texto.

A avaliacdo da aprendizagem dos alunos na 2¢ etapa ndo se di-
ferenciava muito da avaliacgdo realizada na 1* etapa. Apenas duas
professoras nao faziam avaliagdo escrita e as demais (9 professo-
ras) faziam avaliagdo escrita, sem atribuicféo de nota. Cinco pro-
fessoras registravam resultados de avaliagdes em fichas, também
com a finalidade de subsidiar o preenchimento do "parecer par-
cial" ou do "parecer final". Uma das professoras arquiva as produ-
cbes escritas dos alunos como forma de acompanhar e a avaliar o
desenvolvimento da producgdo escrita dos alunos.

Todas as professoras enfatizavam igualmente as areas de Lin-
gua Portuguesa e Matemdatica valorizando, secundariamente, as de-
mais Areas de conhecimento.

A partir dos relatos das professoras, pode-se afirmar que en-
tre as onze, sels buscavam implementar novos modos de agdo no tra-

balho com a Lingua Portuguesa, mas ainda com intmeras dividas e as
demais (cinco professoras) empregavam essencialmente prédticas tra-
dicionais, demonstrando reduzido dominio de préaticas inovadoras de
leitura, producdo de textos e andlise linglistica.
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Todas, porém, apontaram gque ndc eram "resistentes a mudancga"®
e que gostariam de "inovar"™, mas ndo encontravam na escola e nos
cursos de capacitagdo, elementos gue propiciassem uma compreensdo
clara e consistente que subsidiassem alteragdes na pratica que de-
senvolviam.

2.3 - Pratica docente no contraturno

Entre as entrevistadas, cinco professoras atuavam no contra-
turno. Constatou-se que neste, a prdtica docente fundamenta-se na
recapitulacdo de conteuddos gue os alunos ainda ndo dominavam ou
gue apresentavam dificuldade. Duas professoras que trabalhavam com
alunos da 1* etapa empregavam um processo de alfabetizacdo sinté-

tico, enfatizando a silabacdo, emprego de cartilhas, recapitulagéo
do alfabeto ¢ familias sildbicas de forma seqlienciada, com raras
praticas de leitura e produgdo de textos, ou seja, uma préatica
muito distante da proposta do CBA, gue questiona a concepgdoc es-
truturalista de linguagem e as praticas mecanicistas, repetitivas
e superlimitadas.

As demais (3 professoras), em virtude de possuirem maior ex-
periéncia em classes do CBA e duas atuarem paralelamente no turno,
utilizavam os jogos e materiails pedagdgicos que todas as escolas
gue implantaram o CBA em 1988 receberam, utilizando livros de li~-
teratura infantil, estimulando a producdoc de textos (para alunos
da 2* etapa) e demonstrando satisfacdo em desenvolverem esse tra-
balho, considerado por elas drduo e mais exigente que o trabalho
do turno.

Todas as professoras mostraram~se favordveis ao contraturno e
apontaram que percebiam avangos significativos no aprendizado Gos
alunos que o freglentavam,

Embora a abordagem sécio-interacionista aponte a heterogenei-
dade como fator potencialmente positivo na aprendizagem e a inte-
racdo entre criangas de diferentes niveis como elemento propulsor
na construgdo de conhecimento, ndo elimina a necessidade de acom-
panhar criancas com mais dificuldades, pois estas devem ter um
apoio diferenciado. Em virtude do contraturno contar com um numero
mdximo de 12 alunos, constitui-se num espago privilegiado para o
atendimento das necessidades dos alunos, sendo necessario investir
numa maior preparagdo dos professores gue nele atuam, visando con-
solidéa~lo enguanto espago de mediacdo pedagdégica capaz de afetar o
desenvolvimentce dos alunos.
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3 - Propostas do CBA

& TABELA 21 apresenta 05 resultados das entrevistas de cada
item dos temas "Propostas do CBA" e "Sugestdes". Devido & grande
diversidade observada, as respostas com suas respectivas freqgiién-
cias, das categorias dos itens 2, 3, 8, 13, 14, 15, 16 e do tema
"Sugestdes" estido apresentadas no ANEXO 7.

Do conjunto de dados obtidos, buscou-se extrair os aspectos
relevantes que configurassem o posicionamento das professoras en
relagdo aos aspectos centrais do Ciclo Bdsico e que, ao mesmo tem-
po, apontassem para uma maior explicitagdo do seu processc de im-
plantagdo e desenvolvimento, bem como da sua realidade no contexto
escolar. Tais aspectos sao analisados a seguir.

3.1 - A expectativa inicial das professoras

Entre as entrevistadas, treze atuavam na Rede Estadual de En-
sino na época da implantagdo do CBA, sendo que nove assumiram
classes de Ciclo Béasico j4 em 1988 e as demais trabalhavam com ou-
tras séries, mas acompanharam a implantacdo em suas escolas; duas
participaram também dos primeiros cursos de capacitacéo.

Entre estas treze, oito professoras tiveram uma reacdo de en-
tusiasmo, estimuladas principalmente pelas condigdes oferecidas
pela SEED no primeiro ano do Ciclo Bdsico (oportunidade de capaci-
tagdao docente, todas as classes contavam com co~regente, distri-
buiu-se as escolas uma grande quantidade de materiais diddticos e
livros de literatura infantil). Esse entusiasmo, para algumas pro-
fessoras, originou-se também da insatisfacdo com a prdatica que de-

senvolviam e a percepgdo da inadequagdo da mesma em varios aspec-
tos.

As demais (cinco professoras) tiveram, a principio, sérias

duvidas sobre sua implantagdo ou foram totalmente desfavordveis a
medida.

Apesar dessas reag¢des diferenciadas, todas as professoras que
acompanharam a implantagdo, foram undnimes em avaliar aquele mo-
mento como "confuso" e "cadtico'. Os cursos de capacitacdo, onde
eram veiculadas as propostas do CBA geraram, inicialmente, um
"clima de inseguranga", pois questionavam as praticas tradicio-
nais, mas ndo definiam com clareza como se desenvolveria a prdtica
docente no Ciclo Bdsico. Algumas professoras destacaram gque no



TEMA: PROPOSTAS DO CBA ] K ¥
Tten | - REACAC INICIAL - IMPLANTACAO DO CBA |

a) Néo atuavan na Rede Estadual na época 13 ¢ 50,0
b} Aceitacdo da proposta 9 1 ML
¢} Releicdo & proposta | ¢ ] B3
Item 2 - FORMA DR BROMCCAC DO ALUNG %O CBA

a) Discordam totalmente 12 | 46,1
b} Concordan con ressalvas | 12| 46,1
¢} Concordan plenamente [ 2| 17
Tten 3 - REGISTRO DA AVALIACRO DJ ALUNO - PARECER PARCIAL E PARECER FINAL

a} Multo complexo e pouco obietivo 13 8,0
b} Sex opinido | 1| %9
¢) Positivo 51 19,2
d) Aspectos positives e negativos [ 1] 38
Ttem 4 - CONTRATURNO

4,1 - Opinzao sobre contraturno

&} Positivo 26 | 100,9
4,2 - Percebe avanges nos aluncs que fregfientar o contraturne?

al sin % 1 100,0
4.5 - Txiste contatc com professores do turno/contraturno

a) Existe contato permanente P 76,9
b} Nao existe contato | & | 2,0
Iten § - CO-REGENCIA

a) ¥edida positiva 19 | 73,8
b) Prefere trabalhar sem co-regente 4 15,3
¢} Apresenta pontos positivos e negativos 3| 18
Iten 6 - CONTINUIDADE DO NESHO PROFESSOR E ALUNOS NAS DUAS ETAPAS DO CBA

a) Aspectos positivos 12 | 4,1
b) Ko interfere no trabalho 7| 2%,9
¢) Sem opinido 51 19,2
d) Prefere atuar na 1* etapa/ Pontos positivos e negativos | 2| 177
Iten 7 - REMANEJAMENTO DE ALUNOS

a} Concordan 12 ] 46,1
bj Discordam 101 %4
¢} Ko opinaran 4] 15

Cont.
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Tten 8 - OPINIAO SOBRE MUDANCAS GERADAS PELO CBA

a} Gerou nudancas {posicdo otinista) ‘ g ‘ 1,6
b} Bm parte (mudancas positivas e negativas) | 8§ 307
¢) Néo gerou mudancas (posicdo pessinista) | 71 %)
d) Sen opiniio L] o
8,1 ~ OPINIAC SOBRE A ELEVACAC DA QUALIDADE DE ENSINO A PARTIR DO CRA
a) Sem opinido 13 7 60,0
b} Elevou 6 23,0
¢} B parte i1 153
4} Nio elevou Poaowus
Tten 9E-IREUNIOES DE PLANRJAMENTO B AVALIACAD REALIZADAS NA ESCOLA
a) Positivas (produtivas) 4] 5,8
b Desnecessdrias {poucas contribuicdes) 6 1 0,0
¢} Tén aspectos positivos e negativos [ 3] 15
d) Sen opinide | 3| 1,5
Tten 10 - ORTENTACORS B ACOMPANHAMENTO RECEBIDOS NA ESCOLA
a) Nao receben e ndo solicitam orientacdes 1] 423
b} Receben 0] 4
¢) Receben somente guando solicitar | 5] 192
Tten 11 - CURSOS DE CAPACTTACAO
a) Realizaran 17 1 653
h} %o realizaran 3 | 3,6
11,1 - OPINIAO SOBRE 0S CUR30S
a) Tén pontos positivos e negativos 19 | 184
b Positivos | 7| %9
Tten 12 - INDICES DE APROVACAC, RETENCAO B EVASAO KO CBA DA ESCOLA
2} Desconhecen os {ndices a toeg
b} Conhecen parcialsente P 5] 12
Tter 13 ~ DIFICULDADES EXCONTRADAS

. Kio 5] 19,2

Encontran dificuldades?
Sin A ] 87

a) Falta de recursos humanos e materiais |11 ] 423
b) Intra~escolares 0| 34
¢} Com os alunes £ 1153
4} Extra-escolares I

Cont.

1Piriz



Tten 14 ~ CPINIAC SOBRE 0 "CERRECULO BASICO PARA A ESCOLA PURLICA DO ESTADO DO PR

14,1 - CONHECIMENTC DO CURRICULO BASICO

&) Conhecen 11 50,0
b} Ainda ndo tiveran contato 6| 2,0
¢} Conhecen apenas algumas dreas do conhecimento descritas no Curriculo 4| 183
d} Conhecen apenas os itens que foraw indicados para o Teste seletivo 1| 1,5
14,2 ~ OPINIAO SOBRE 0 CURRICULO BASICO

a) As escolas deven fazer adaptacOes de acordo com a realidade e clientela & | 23,0
b} 0 Curriculo deve ser desdobrade, mais detalhade para facilitar a sua compreen-

580 51 18,2
¢} Precisa ser revisto e discutido com os professores 11 1,5
d} Distante da realidade/ Faltam condicdes e estrutura para implementé-lo 2 1.7
¢) Opinides distorcidas o
Ttem 15 - INPLANTACAO DO CBA DE 4 ANOS

i ~ Discordan totalmente 12 1 46,1
2 - Concordan com ressalvas 6 3,0
7 - Precisa ser revisto e discutido com os professores 3] 1
4 - Aprasenta pontos positives e negatives 2 1,1
5 - Concordan plenamente 2 7,7
6 - hlnda desconhece a proposta L] o38
Tten 16 - PONTOS POSITIVOS E NEGATIVOS DO CBA

6.1 - PONTOS POSITIVOS

a) In relacdo 4 propesta pedagégica do CEA PV
b} Bz relacio & propostas do CBA 15 1 51,7
16,2 - PONTOS NEGATIVOS .

a) Propostas do CBA (promogdc automdtica e freqléncia do aluno) 9 | 34,6
B} Descompropisse do Governo Estadual s | 307
c} ¥edidas pedagdgicas inadequadas 4] 13
d) Aspectos intra-escolares f 2 0o
¢) Nerhun P11 38
Ites 17 - ATUACAO DO GOVERNO ESTADUAL

a) C Governo Estadual ndo cumpriu sua parte U N3
b} Sex opinidc d o1
TEHA: SUGESTORS

a} In relagde 4 prepostas do CBA 13 50,0
b] Er relagdo ao processoe de capacitagdo docente 131 50,0
¢} En relagdo ac Governo 9 ¢ 34,6
4} En relago 3 nedidas pedagégicas §1153

TABELA 21- Wimero e porcentagens das categorias em relacdc acs itens dos temas "PROPOSTAS DO CEA" e "SUGESTORSM,
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primeiro ano de implantagdo, a maioria dos docentes interpretou
que a alfabetizacdo deveria ocorrer com poucas intervencgdes do
professor, resultando numa pratica espontaneista em muitas clas-
ses. Apontaram também que a falta de clareza ndo se restringia aos
professores, mas também entre docentes dos cursos de capacitacgédo e
equipe que coordenava a implantag¢do na regido de Ponta Grossa.

Tais relatos apontam para as dificuldades de promover mudan-
¢as na prdtica pedagdgica da escola puiblica, num contexto em que:
- o8 professores foram considerados os uUnicos "destinatdrios das
mudangas", sem o envolvimento dos diretores e especialistas;

- uma abordagem tedrica (Psicogénese da Lingua escrita, de Emilia
Ferreiro), até entdo desconhecida pela maioria dos professores da

Rede Estadual, fol empregada como fundamentacdo, sendo difundida

apenas via "cursos de capacitagdo", muitas vezes sem levar em con-
ta a experiéncia acumulada pelos docentes;

- 08 préprios responsavels pela implantagdo de tais mudancgas
(equipe da SEED), dominavam parcialmente o referencial tedrico
adotado e suas inplicacgdes praticas;

- indmeros aspectos do Ciclo Basico (avaliacdo dos alunos, conteu-
dos, etc) ainda ndo estavam definidos.

A opcaoc pela teoria de Ferreiro,“m seu idedrio correspondente
e suas implicagdes para a agdo pedagodgica da alfabetizacdo, tomada
do Ciclo Basico de Sfo Paulo - apesar dos guestionamentos que po-
dem ser feitos sobre as estratégias de sua difusé&o entre os pro-
fessores - parece ter servido como "ponto de partida" para a cons-
trugdo de uma concepgéo de alfabetizagdo diferente da que entdao
vigorava (mecanicista):

40 - Destaca-se neste ponto que concordanos con AZANEA (1993) quando afirma que & Administragdo plblica de Ensing ndo csbe fazer op-
Goes en natéria de concepeles pedagdgicas: *Méo convém que a Administragdo Pdblica desqualifique seu papel essencialmente politico
fazendo opcdes pedagégicas, A opedo construtivista pode e deve ser difundida, discutida e até meswo defendida, mas ndo ser chjeto de
uma adesdo por parte da Adwinistragio Péblica de Ensino. (...) B4 questdes que deve sempre permanccer em aberto para nio abafar e
elizinar divergéncias. A orientagio pedagdgica do ensino estd dentre essas questdes. Nunca se deve estabelecé-la por decreto ou nor-
%2 geral ainda que, nun deterninado xomento, hala consenso ao interesse de sua adogio® (p.41}

Assume-se, & partir disto, que o ensino ndo se sujeita a uz wétodo Unico, sendo necessdrio propiciar aos professores o
acesso s diferentes teorias e propostas netodoldgicas. o se pode ignorar a existéncia de polémicas clentificas ou pedagogi-
cas: "... una vez que ndo existe en drea alqua, wa Unica teoria abrangente, & de se esperar que diferentes teorias ddem contribui-
¢hes especificas, a partir da pesquisa desenvolvida, Negar este fato significa, en dltima instincia, negar a pluralidade existente
na sociedade civil da qual, a Ciéncla, enquanto instituicdo, é parte inteqrante® (LEITE, 1988: 140). Assin, entende-se que ac Estado
cabe definir, con a participagdo dos professores, una Proposta Curricular comum; garantir as condicfes bdsicas para que o ensino de-
senvolva-se num contexto adequado e valorizar os profissionais da educagio, cow saldrios dignos.
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"Eu achel otimo o Ciclo Basico. Eu j& trabalhava assim com as mi-
nhas 12% séries. Eu ficava doida quando vinham e diziam gque eu ti-
nha que dar aquela licdo, de tal maneira. Eu achava errado aquilo,
tanto que eu tive muito problema com a supervisora da escola que
eu trabalhava. (...) A reagdo foil de aceitagdo, apesar de que em
muita coisa eu discordava das docentes, porque eu sabia como esta-
va agindo, como era a reacdo das criangas (...) Nbés seguiamos mais
ou  menos a proposta da Emilia Ferreiro, mas muita coisa nés acha-
vamos que ndo dava." (P2)

“Em Tfevereiro [1988] quando comecou o curso de capacitacgdo, fol
deixado "tudo no ar”. (...) No comego eu fiquei meio fora, mas aos
poucos ... como eu ndc tinha nenhum ranco de 1% série foi facil. A
teoria da Emilia Ferreiro ajudou bastante no comego, mas depois a

gente fol aprendendo outras coisas, principalmente como trabalhar
com o texto, reestruturagdo..." (P8)

Mesmo antes de um dominio mais aprofundado pelos professores
e de sua consolidagdo enguanto fundamentacdo do Ciclo Bédsico, a
referida concepcdo tedrica foi "substituida®, com a sistematizacao
do Curricule Basico (1989), por outros pressupostos tedricos
(abordagem histérico~cultural - Vygotsky). A difusdo da nova fun-
damentacdo foi menos intensa nos cursos de capacitacdo, tendo sido
privilegiada pela SEED a publicagéo de textos (Cadernos do Ensino
Fundamental), o que também ndo garantiu que o0s professores dela se
apropriassem,

E interessante destacar que as professoras que inicialmente
apresentaram rejeicdo ao CBA, mudaram de opini&o e encontraram na
proposta varios pontos positivos. Todas as professoras, mesmo
aquelas que ndao o acompanharam desde sua implantagdo, julgaram que
a proposta pedagdgica do Ciclo Bésico é "excelente", mas a maioria

demonstrou rejeigdo & promocdo automitica e nao deixou de apontar
aspectos negativos.

3.2 - A avaliacdo da aprendizagem no CBA

A avaliagdo no periodo anterior ao CBA, como se afirmou ante-
riormente, baseava-se num sistema rigido de provas e notas, que

legitimava a reprovacdo de aproximadamente 23% dos alunos da 1@
série.

Com a implantacdo do Ciclo Basico, eliminou-se a reprovagao
na 1@ série (promogdo automdtica). Esta medida foi, desde o ini~-
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cio, o principal alvo de resisténcia dos professores, certamente
porque implica no despojamento de costumes e praticas ja arraiga-
das no trabalho docente, gerando mudangas na organizagdo do pré-
prio sistema de ensino e da pratica pedagdégica.

Apenas duas docentes entrevistadas no presente estudo mostra-
ram-se favoraveis & promogdo automdtica e as demais dividiram—-se
em dois blocos: doze discordavam totalmente e outras doze concor-
davam, porém com algumas ressalvas. Alguns depoimentos mostraram
claramente tal discordédncia:

P3: "Acho gque é totalmente errado".

P5: "Acho isso horrivel".

P7: "Eu nao acho justo que o aluno seja empurrado. E a famosa "em-
purroterapia”. (...) Se a crianga ndo tem condigdes de acompanhar
a turma na serie seguinte deveria reprovar. Aprovid-la ndo é Jjusto
porgue isso val prejudica—-la futuramente®.

P10: "Eu acho péssimo".

P15: "Eu acho um absurdo. Nés estamos lidando com criangas comple-—
tamente diferentes umas das outras e isso é tratar como se fossem
iguais. Sou radicalmente contral"

Pl6: "Ndo aprovo, ndo gosto. Ndo sou a favor. De casa eles ja vém
com aquela idéia...ndo levam a sério, isso vai acomodar a crian-
ga".

P17: "Discordo. Tem sempre que ter uma sele¢do, porgue existe
aqueles alunosg gue ndo conseguem alcancar aquela alfabetizagdo que
€ essencial na 1% série, que depois na 2% série ele ndo vai conse-
guir acompanhar.””

P20: "Eu ndo acho bom nada, nada, porque acontece caso da crianca
bassar completamente sem base, né. Imagine como ele vai ficar numa
2% serie, sem base? (...) Tem que ter um acompanhamento no Ciclo
Basico pra solucionar esse problema que nem sempre é solucionavel.
Deveria ter repeténcia!l®

P22: "Essa eu acho a grande falha do Ciclo Badsico. Eu acho até que
o Ciclo Basico poderia ser uma coisa super bonita. S6 que esse ne-
gocio € a unica coisa que eu sou contra no Cicle Basico. (...) O
que adianta ndo ser reprovado na 1% série se na 2*% ele vai repro-
var mesmo?

P25: "Eu acho gue ainda deveria existir reprovagdo”.

i1 - b raioria das entrevistadas empregou os ternos *1* série” e *20 série® e vez da terninologia correta do CBA, ou seja, 1t e 22
"etapas”. Isto aponta que nem mesmo o5 termos especificos foram incorporados na linguagem dos professores.
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Entre aquelas que concordam com ressalvas destacam-se:

Pg: "Em certos casos e positiva. Os alunos gque ndo acompanham tém
que receber um atendimento de onde ele parou, mas o professor tra-
balha sozinho. E impossivel, porque por mais que o professor se
dedique, sempre alguém val ficar sem atengdo”.

P13: "Em casos especlals, a crianga deveria ser retida”.

P14: "A principio eu acho valida essa histéria de ndo reter o alu-
no. Mas nossas escolas, professores, pals e alunos nédo estdo devi-
damente preparados”.

P18: "Eles vdo pra 2¢ etapa, mas muitos ndo conseguem acompanhar.
Ndo e bom pra todos, teria que analisar caso por caso, de acordo
com as criancgas",

P19: "Em acho que pra certos casos e bom. Pra outros gque nao tém
nada, ndo tem base nenhuma, eu sou eu sou contra. A ndo ser que se
faga wuma turma com essas criangas com dificuldades mais ou menos
iguais e comece novamente, aproveltando o gque eles ja tém."

P24: "A promog¢do era pra ser boa, s6 que ndés ndo temos professor
preparado pra isso".

P26: "E bom porque ¢ aluno ndo fica repetindo, mas também passa
aluno fraco”.

Percebe~-se assim que as professoras, em diferentes niveis,
opuseram-se a promo¢dc automdtica e consideraram a reprovagdo ne-
cessdria para garantir maior homogeneidade das classes e para a
manutengdo da “ordem institucional". Tais atitudes parecem nascer
de uma visdo conservadora de algumas professoras, uma vez que a
promogdo automdtica questiona a légica de como se avalia na esco-
la; além disto, implica na alteracdo da préatica docente. Por outro
lado, a sua implantagdo, via decreto, sem uma prévia discussédo e
sem um processo permanente de andlise de sua viabilizacgdo, pode

ter contribuido para dque as opinides desfavordveis constituanm
maloria.

Outro aspecto comum que pode ser extraido destas opinibes re-
fere-se as dificuldades, apontadas pela maioria, em atender os di-
ferentes nivels de aprendizagem, ampliados principalmente na 2+
etapa, a partir da eliminagdo da reprovagdoc na 1® etapa.

Isto aponta para a necessidade de instrumentalizar os profes-
sores para ilmplementarem modelos distintos de agdo, com novas for-
mas de organizagdo do trabalho pedagdgico e ampliacdo de estraté-
gias didaticas que permitam o atendimento dos diferentes niveis
dos alunos. A esse respeito, vale destacar que sdo inidmeras as
contribuigbes da abordagem histérico-cultural em Psicologia (Vy-
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gotsky, Luria e outros) para a préatica escolar. A partir do pres-
suposto central de gue o conhecimento constitui-se na relacdo com
© outro (sujeito~sujeito-obijeto), nessa abordagem, é justamente a
diversidade de informacdes e de estratégias de pensamento e acgédo
que permitem a troca, as acgdes partilhadas e a realizacgdo de tare-
fas mais conplexas em situacgdes de cooperagéo.“” Apesar desses
pressupostos integrarem a proposta do Ciclo Basico, os dados dis-~
poniveis apontam que o0s professores desconhecem esse referencial.

A qguestdc da promocdo automdtica merece algumas considera-
¢des. Se por um lado a promocdo deveria ser uma gualidade inerente
ao sistema e gue resultasse de um trabalho pedagdgico eficiente,
por outro, a instituicdo da promogdo automdtica parece garantir a
permanéncia de aluno por uma ano na escola, sem o risco da repro-

vagao.

Porém, hd gue se considerar que esta medida pode resolver
formalmente o© problema do fracasso escolar, mas ndo o problema
real -~ a aprendizagem dos alunos. Conjunturalmente, torna-se ne-
cessdrio garantir a aprendizagem efetiva dos alunos (aguisicéo de
conteldos bdsicos) para gque a promogdo formal corresponda a uma
promocdo real: "em nenhum sentido a promogdo automdtica pode cons-
pirar contra a gqualidade da educagao"™ (DIAZ, 1987).

0 que parece evidente, a partir da revisdo de alguns estu-
dos! e da andlise da questdo no CBA do Parand, é que o problema
da reprovacao e do fracasso da escola ndo podem reduzir-se a medi-
das administrativas relacionadas com o sistema de promogdo, como
assinala HADDAD (apud ROJAS RUBIQ, 1992: 77): "promover ou néo
promover ndc é o problema. O verdadeiro problema é como melhorar o
nivel dos alunos de baixo aproveitamento e, em uUltima instéancia,
como evitar a reprovacao™.

43)

42 - Vérios trabalhos fundamentan ou discuten essas questoes destacando-se, entre outros, as contribuicdes de VYGOTSKY {1984) e os
trabalhos de DAVIS et al (1989); NOGUEIRA (1991); SMOLKA & GOES {1993} CHAKUR {1394); PADILEA {19%4); SILVA (15%4),

43 - A promocdo autondtica € uma polémica internacional, Na América Latina, apesar de sua implantacio em diversos paises (Panams, Bl
Saivador, Venewela, Equader, Costa Rica, Colombia, Chile, Brasil) no fol ainda suficientemente avaliada. Estudos e pesquisas sobre

a pronogio autondtica na Anérica Latina (ROJAS RUBIC, 1992; MUNOZ & LAVIN, 1988) consideran que sua implantacio Sem a garantia das
condices necessdrias, nde resolve o problema da reprovagio, mas apenss o adia,
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A promogao automdtica rompeu com as avaliagdes bimestrais e
com a atribuigdo de notas em escala numérica que foram substitui-
das, inicialmente, pela "Ficha de acompanhamento do aluno no
cani#l, Atualmente, o "Parecer Parcial" e o "Parecer Final" sdo os
documentos oficiais do registro de avaliacdo. A maioria dos pro-
fessores considerou gue a elaboragio dos referidos pareceres como
uma tarefa "complexa" e "cansativa" e que raramente estes sdo li-
dos pelos professores.

A analise das entrevistas e a verificacgdo de alguns desses
documentos nas escolas pesquisadas permitem a afirmagdo de que o
preenchimentc do "Parecer Parcial" e do "Parecer Final" assumiu um
papel essencialmente "cartorial-burocrdtico", sem uma finalidade
objetiva. Segue-se um "modelo padrdo" ou a "matriz" do parecer

elaborado para os diferentes niveis de alunos (6timo, bom, regu-
lar, fraco), sem muitos cuidados, uma vez que estd quase explicita
a sua inutilidade. O fato de gue uma significativa parcela de pro-
fessoras néo tivessem informacdes sobre os procedimentos e que
aquelas que 134 conheciam o preenchessem de modo ndo reflexivo in-
dicam gque as discussdes em torno dessa questdo precisam ser am-
pliadas visando & redefinicdo do seu papel no contexto do Ciclo
Bésico. #)

qwmmumm%@@Mmmmmm%memmwmmmwmmMmmmm
a "apropriagéo dos contetdos” de cada drea de conhecizento (Lingua Portuguesa, Natemética, Histéria, Geografia, Ciéncias, Educacio
Fisica e Bducagdo Artistica), no final de cada una das etapas. No final dos dois anos do CBA, o professor elaborava o "Parecer final
conclusivo®, contemplando os conteddos efetivamente dominados pelo aluno e determinandc o resultado (promovido para a 3¢ série ou
persanecer no Ciclo Bésico). a casos de solicitagdo de transferéneia, os professores preenchian, além da ficha de aconpanhamento do
aluno-apropriacio do conteddo de cada drea de conhecinento, o parecer parcial. A maioria dos professores demonstrava insatisfacdo
quanto a esses procedinentos, Fr setembro de 1992, o Departamento de Ensing de 1° Grau da SERD divulgou as alteracdes efetuadas
quante a0 preenchizento dos docunentos especificos do CBA. Com as alteragdes efetuadas, @ ficha de acompanhamento do aluro no CBA

deixou de ser utilizada, sendo substituida pelo Parecer final, Ao divalger essas novas instrugdes, apresentou-se ux "eyemplo de pa-
recer final”. Esse eyemplo, no entanto, tem sido empregado pela maioria dos professores, cono un *modelo” ou "roteiro® para o preen-

chinento desse documento, sea que os contetdos apresentados no "exemplo” de parecer final correspondan aos conteldos efetivanente
trabalhados peles professores.

45 - interessante destacar que ¢ estudo elaborado por PATELLI {1394, sohre o preenchimento da "Ficha de avaliagio do desenpenho
do aluno de Ciclo Basico, utilizada no Bstado de Séo Paulo, aponta questfes e problesas muito parecidos com os constatados pelo au-
tor, no Ciclo Bésico do Parand.



120

A oposigdo a promogdo automdtica e o pouco cuidado no preen-
chimento dos pareceres reafirmam a idéia de que os atos legais e a
imposigédo de medidas ndo mudam a realidade, nem transformam as
instituigbes. Uma mudanca efetiva, além da garantia das condicdes
bdsicas de trabalho em todas as escolas, requer um intenso traba-
lho de discussao e assessoramento aos professores.

3.3 - A capacitagdo dos professores do Ciclo Bédsico

Considerando-se que as propostas do Ciclo Basico sdo veicula-
das aos professores nos "cursos de capacitacdo", é preocupante a
constatacgcao de que nove professoras entrevistadas ndo haviam par-
ticipado de algum curso especifico sobre o Ciclo Bésico, até o mo-

mento da entrevista.!® Sete professoras apontaram esta estratégia
de capacitagédo como positiva, porém, algumas ndo demonstravam mui-
ta convicgao:

P2: "Esses cursos sdo bons quando os docentes [que ministram] sdo
bons.

Pg: "E, ajudam ... A pessoa que vail fazer o repasse sempre passa
alguma coisa de bom. (...) E logico que tem uns que vocé aproveita
80%, 50%, outros menos”".

P15: "Os cursos em si foram bons, s gque eu acho que falta um
acompanhamento posterior porque as vezes surgem duvidas no dia a
dia e a gente ndo tem acompanhamento nenhum".

Pi16: "Ajudam. Sempre tem coisas novas, mas depende do professor
[que ministra]. Tem uns que so6 enrolam”.

As demals (10 professoras), avaliaram que os cursos tém as-
pectos positivos e negativos. Desta categoria, alguns trechos me-
recem destaque:

P10: "S&o muito repetitivos (...) Se eles querem gue a gente mude
0 nosso jeito de trabalhar, eles deveriam dar aulas praticas e ndo
ficar s¢ na teoria. A pratica é completamente diferente da teo-
ria".

46 - Sequndo as coordenadoras do Ciclo Bdsico a nivel regional, os cursos previstos para o 1¢ semestre de 1994 foram cancelados por
falta de verbas. 0 unico curso oferecide em 1994 fol realizado em setembro, durante a *Semana dos Jogos Abertos do Parand™, periodo
en que ndo houve aulas pois as escolas foram utilizadas como alojamento de atletas. Apés a participaren da semana de cursos, maitos
professores do Ciclo Basico nestraran-se insatisfeitos com os conteddos e discussdes que, sequndo eles, ndo corresponderam &S neces-
sidades imediatas,
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P17: "Esses cursos deveriam ter «colisas mails praticas. Teoria a
gente ja sabe bastante! ... Teoria tem que ter um pouco, mas mais
pratica, experiéncias de outros professores de sala de aula, dis-
cutir problemas”.

P18: "Alguns cursos ajudaram, mas outros foram muito repetitivos.
Acaba caindo na mesma tecla".

P21: "Fiz todos os cursos que eles pediram. Eu gosto, acho inte-
ressante, so que tem cursos que a gente ndo consegue registrar
muita coisa. Eles deveriam dar apostila porque a gente esquece al-
gumas coisas".

P22: "Tem coisas que sdo aproveitaveis. Eu mesma j& aproveitei.
Mas muitas coisas sdo pra paises do Primeiro Mundo!*”

P24: "Em 1992 teve cursos bons na Universidade. Mas desde do ano
passado [1993] os cursos ficaram muito repetitivos e ndo servem
pra nos da 1¢ e 2¢ série".

Esses depoimentos apontam para problemas bdasicos em relacdo a
capacitagdo docente: o predominio de questdes tedricas em detri-
mento da pratica, a falta de acompanhamento posterior, a capacida-
de dos ministrantes - o que permite afirmar que estes tém sido de
gualidade duvidosa, com poucos resultados objetivos para a prati-
cas destas professoras.

Apesar das inadequagdes evidentes, esta fol a estratégia mais
incisiva na prepara¢do dos professores do cBa.W 0s "cursos de ca-
pacitagdo", coordenados pelos Nicleos Regionais de Educac@do-NREs,
apesar de contar algumas vezes com a participacéo de docentes das

Instituigdes de Ensino Superior, nio conseguiram passar de "momen-
tos estanques de reciclagemn".

47 - En 1988 & SEED viabilizou a realizagdo de grupos de estudo {"Encontros periddicos sobre o Ciclo Basico), com remuneracio de 2
horas senenais para o coordenador e professores que dele participassen, Estes, porée, ocorreras de forma muito precéria, principal-
xente en virtude da greve do magistério desencadeada naguele ano.

in 1992 52D criou o *Plano Estadual de Capacitagio Decente” que oportunizou aléa de cursos, a forsacdo de qrupos de estudos, A
Universidede Estadual de Ponta Grossa, a partir do Plano Bstadual da SEED desemvolven naguele ano o "Plano Ge articulacio dos trés
graus de ensino”, Dentro deste Plano, o autor deste trabalto alén de ministrar cursos na drea da alfabetizagio, coordenou o *Ciclo
de estudos: teoria e prética de alfabetizaglo e pré -escola®, com encontros sexanals. Bsta estratégia pernitiv wma maior articulacio
entre teoria e prtica, ume vez que priorizava-se nas discassées e leituras, as "preccupacbes concretas” dos professores. Naquela
época, o0s participantes avallaram a proposta como qualitativamente superior er relagdo aos cursos convencionals. Entre as entrevise
tadss, trés professores haviam participedo do Ciclo de estudos e a este fizeram referéncias positivas,
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0 reduzido numero de docentes da prépria Rede Estadual com o
dominio congistente de questdes tedrico-metodoldégicas e a remune-
racdo irrisdria, "guase simbélica", que o CETEPAR prevé para a do-
céncia em cursos de capacitacfdo, tém ocasionado que estes sejan
ministrados por '"multiplicadores"™, mais de discurso do gque de pra-
ticas, que, de fato, ndo se alteranm.

Varias pesquisas gque tematizam a capacitagdo de professores,
através de cursos oferecidos pelas Secretarias de Educagdo, apon-
tam para a ineficacia destes para a alteracdo da pratica dos pro-
fessores. Segundo ANDALS {(1989:355)

"og curscos de aperfeicoamento, pretendendo
ser um dos meios de recuperar a competéncia
dos docentes, da forma como vém sendo ofere-

cidos, tém se mostrado, além de dispendio-
sos, lneficazes. Elaborados & disténcia da
realidade das escolas, partindo de teorias
escolhidas pelos técnicos do sistema, acabanm
se tornando receitudrios indcuos, de cunho
tecnicista, incapazes de transformar, de mo-
do efetivo, a agédo cotidiana".

Desse modo, outras formas de capacitagdo poderiam ser empre-

gadas, tais como a "formagdo em servigo" e "projetos de interven~
gcdo™.

Entende-se por "formagdo em servigo", aquela desenvolvida na
prépria ascoia““, com a finalidade de propiciar aos professores o
aprofundamento tedrico-prdtico, "possibilitando-lhes uma reflexao
constante sobre sua atuagdo e os problemas enfrentados, e uma ins-
trumentalizacdio naqueles conhecimentos imprescindiveis ao redimen-
sionamento de sua pratica" (KRAMER, 1989:197). Esta mesma autora
aponta alguns eixos para a efetivagdo desta estratégia:

- organizd-la em torno de temas ou problemas detectados como rele-
vantes ou diretamente sugerido pelos professores;

- permitir sempre a manifestacdo da curiosidade dos professores,
conciliando o interesse de alguns com o assunto ou problema explo-
rado;

48 - Entende-se tanbén que este processo pode ser articulado pela coordenacio pedagdgica da escola {diretor, supervisor, orientador
educacional, coordenador de Ciclo Bdsico) ou desencadeado pelos prdprios professores.
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- imprimir aos temas ou problemas analisados uma visdo ampla e, ao
mesmo tempo, contextualizada;

- garantir a criatividade e criticidade no tratamento dos diversos
assuntos;

- favorecer o acesso dos professores aos conhecimentos cientificos
em jogo nos diferentes temas, ultrapassando o senso comum;

- articular as diferentes dreas de conhecimento em fungdo e no in-
terior do tema estudado;

- variar a duracdo do estudo dos temas de acordo com sua amplitude
e com o interesse do grupo de professores, desenvolvendo ativida~-
des diversas (simulacées, aulas expositivas, leitura e estudo de
textos, producgdoc coletiva de materiais, observagao reciproca de

contextos de aula, elaboracdo de didrios de classe com registro e
andlise critica, etc)

Neste processo, os profissionais ocupariam coletivamente os
espacos de vreunides, conselhos, encontros, "transformando-os em
efetivos espacos de discussdo pedagdgica®" (op.cit p.202).

Nesta mesma perspectiva, NOVOA (1993) afirma que "a formagao
continua deve estar integrada no dia a dia da profissdo, ndao cons-
tituindo um trabalhoc & parte" (p.66). Para o mesmo autor, a forma-
cdo ndo se constréi por acumulagido (de saberes e técnicas), mas
sim através de um trabalho de reflexd@o critica sobre as prdticas e
de (re) construcdo de uma identidade pessoal. NOVOA reforga ainda
que, na formagdo continua, € preciso investir nos saberes de que ©
professor é portador, no quadro de uma autonomia contextualizada e
interativa, permitindo-lhe reconstruir os sentidos de sua agéo
profissional (NOVOA, 1992).

outra alternativa seria a implementagdo de "Projetos de in-
tervencao”", envolvendo um grupo de escolas ou todas as escolas de
uma regido, coordenados por Universidades ou pelos préprios érgaos
descentralizados da Secretaria de Educacdo, a partir de diretrizes
pedagégicas comuns, com previsdo de encontros de discusséo, segui-
dos de acompanhamento da prdtica pedagdgica, tendo como horizonte
a construcao da competéncia pedagégica dos professores.

A operacionalizacdo de projetos desta natureza poderia estru-
turar-se a partir:



iza4

a) da participagdo ativa dos educadores nas decisdes, em todas as
etapas da acdo educacional (LEITE, 1988:53);

b) da previsdo de um espago comum para o planejamento no inicio do
ano e a institucionalizac¢do de reunides semanais ou guinzenais dos
educadores, sob a supervisdo do profissional que desempenha as
funcdes de coordenagdo pedagdgica. Tais reunides devem representar
um momento “de encontro, de planejamento, de reflexédo, de avalia-
¢do, de troca, de critica, de decisado, de sugestdes, devendo-se
cuidar para que ndo se transformem em mais uma atividade burocra-
tizada, ou seja, que ndo perca seus objetivos primordiais™. (op.
cit. p.53, 114);

c) da definicéo conjunta de principios e diretrizes gerais, em
funcdo dos quais o planejamento de cada professor serd elaborado;

d) da valorizagdo dos conhecimentos que os professores sdo porta-
dores, da experiéncia acumulada e das vivéncias em sala de aula;

e) do assessoramento aos professores na formulagdo de seus pro-
prics projetos de ensino, sua execugdo, avaliagdo e socializacgao
dos resultados obtidos. Neste processo, articulan-se pesquisa e
ensino, permitindo aos professores participarem na produgio de sa-
beres;

f) do estimulo para que os professores tomem a préopria pratica co-
mo objeto de reflexdo e andlise;

g) da avaliacdo permanente das atividades desenvolvidas e levanta-
mento de aspectos a serem aperfeigoados.

Concorda-se com LEITE (1988) que a implantacgdo de um projeto
de ensino exige, como uma das condig¢des basicas, a efetiva parti-
cipacdo coletiva dos professores em todas as decisdes que afetam
seu trabalho, no planejamento, na continua revisdo e andlise de
suas prdaticas concretas de sala de aula.

Vista nesta concepc¢do, a formagdo continua adquire um novo
sentido, muito diferente dos cursos convencionais, caracterizados
como episdédicos, distantes de questdes concretas, prescritivos e
sem acompanhamento posterior. Este novo sentido parece:

- possibilitar emergéncia de uma real alteragdo da prédtica, o nas-
cimento de uma nova competéncia pedagdgica, construidas num pro-
cesso coletiveo de reflexéo;
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- permitir aos professores transformarem-se em autores/sujeitos de
sua pratica, conscientes das teorias que aplicam e capazes de re-
fletir permanentemente sobre a sua agao;

- contribuir para que a formagdo continua amplie-se para a multi-
plicidade/pluralidade de teorias, para o divergéncia, para o con-
fronto, rompendo com o "discurso competente"“ﬂ das Secretarias de
Educacgéo.

3.4 - A organizagdo do trabalho pedagdégico

Segundo FREITAS (1994), a organizagéo do trabalho pedagdgico
desenvolve-se en dois niveis: como trabalho pedagégico em sala de

aula e como organizagdo global do trabalho pedagégico da escola,
enquanto projeto politico pedagdégico. Para o autor, a formulagao
do projeto politico-pedagégico implica na valorizagdo do coletivo
de alunos e professores como instédncia deciséria que se apropria
da escola de forma critica. Esta organizagdo do trabalho pedagogi-
co nio existe isoladamente da sociedade na qual estd inserida.

Entendendo-se projeto politico-pedagégico deste modo, pode-se
afirmar que nenhuma das escolas pesquisadas dispunha de um projeto
explicito, construido a partir do coletivo da escola. Porém, exis-
tiam acdes no sentido de contribuir para a organizag¢do do trabalho
pedagdégico em sala de aula, através de reunides pedagdgicas, con-
selhos de classe e assessoramento aos professores, desencadeadas
pelos supervisores e orientadores educacionais. Os diretores das
escolas, raramente envolviam-se nestas acgdes, mas apoiavam a sua
realizacgdo.

Com excecdo da escola C, gue contava apenas com coordenadora
de Ciclo Bdsico, as demais contavam com a atuagdo de supervisora
de ensinoc e orientadora educacional, responsdveis pelas reunides
pedagégicas, conselhos de classe e assessoramento aos professores.

49 - Sequndo CHAUE {1981}, "o discurso competente & aquele que pode ser proferido, ouvido e aceito como verdadeiro ou autorizado
porque perdeu os lagos com o lugar e o tempo de sua origen. (...} & o discurso institufdo.§ aguele no qual a linguagen sofre uma
restricio que poderia ser assin resunida: ndo é qualquer un que pode dizer a qualquer outro qualquer coisa en qualguer lugar ¢ em
qualguer circunstineia. (...} Esse discurso competente ndo exige uma submissdo qualquer, was alqo profundo e sinistro: exige a inte-

riorizacio de suas reqras, pois aquele que ndo as interioriza corre o risco de ver a si nesmo como incompetente, anormal e a-social,
cono detrito e lixo" (p.5-13 qrifes do auter).
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Com relacdo as reunides realizadas nas escolas, a maioria das
professoras considerou que sdo importantes, mas muitas destacaram
gque deveriam contemplar questdes "concretas" e as "dificuldades"
que enfrentam no cotidiano. Entende-se que as reunides pedagdgi-
cas tém a funcido de definir diretrizes gerais e decisdes coletivas
a serem tomadas, o gque ndoc dispensa a orientag¢do, acompanhamento e
assessoramento aos professores.

Em relacdo as orientagdes e acompanhamento, 42,3% afirmaram
que ndo recebem e ndc solicitam orientacgdes; 34,4% afirmaram que
recebem e 19,2% afirmaram gue recebem orientagdes apenas quando
solicitam. A partir destas opinides, identifica-se que os profes-
sores trabalham de forma isolada, com poucas diretrizes comuns.
Muitas professoras, no entanto, afirmaram que desejariam receber

orientacdes permanentes e um acompanhamento mais direto por parte
da coordenacdo pedagodgica da escola.

Entende-se que o diretor e os especialistas (Supervisor esco-
lar e Orientador educacional) deveriam ser os elementos dinamiza-
dores da organizacdo do trabalho pedagégico, propiciando assesso-
ramento aos professores através do planejamento conjunto da prati-
ca pedagégica, da orientagido e informagbdes adequadas, da reflexéao
permanente sobre a pratica desenvolvida e da busca conjunta de so-
lugdes. A prépria SEED, no texto "O pedagogo e a consolidagdo do
CBA", atribui aos especialistas um papel fundamental para a conso-
lidacdo do Ciclo Basico: "aos especialistas - que compdem a coor-
denacdo pedagégica da escola - compete a articulagdo e a organiza-
gdo da pratica escolar, no &mbito do processo politico-pedagégico
mais amplo"™ (PARANA, 1992:11).

No entanto, a partir dos relatos das professoras e dos conta-
tos gque o autor manteve com supervisores e orientadores educacio-
nais, pode-se afirmar que as a¢des desenvolvidas por estes profis-
sionais, na maioria das escolas, foram insuficientes para consoli-
dar o Ciclo Basico naquelas escolas. Identificou-se ainda, entre
estes profissionais, pouca familiaridade com gquestdes referentes
ao Ciclo Basico e um relativo despreparo para oferecer orientacgdes
e intervencdes seguras aos professores.wm

50 - Na presente pesquisa, constatou-se entre os orientadores educacionals das escolas pesquisadas uma maior preocupagdo com o aluro
isoladamente do que com o trabalho pedagigico desenvolvido mas classes do Ciclo Bdsico. Neste sentido, as atribuicdes do Supervisor
escolar e Orientador educacional parecem continuar perfeitamente demarcadas no contexto escolar, a despeito das immeras criticas
feitas ao "parcelamento do trabalho” dos especialistas.

De certo modo, a despreocupagdo dos especialistas com o Ciclo Bésico e com a pratica pedagdgica em geral, parece ser legitimada pelo
proprio Nicleo Regional de Educagdo de Ponta Grossa -NRE que oferece cursos para professores do Ciclo Bésico e, paralelamente, cur-
sos especificos para Supervisores e Crientadores educacionals con temdticas tanbén importantes, mas muitoe distantes das questdes
tedrico-netodolégicas do Ciclo Bsice.
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O resultado dessa atuagdo torna-se palpdvel:

- na fragmentacdo do trabalho pedagdgico, desenvolvido de forma
isolada em cada classe;

- no distanciamento entre os conteudos trabalhados na mesma série,
numa mesma escola (principalmente nas escolas C, D e E);

- na falta de clareza da maloria dos professores a respeito das
diretrizes tedrico-metodolégicas do CBA;

- nag dificuldades que védrios professores encontravam para imple-
mentar novos modos de agdo no trabalho com a Lingua Portuguesa (e
demais dreas), conforme se apontou na discussfo do tema “Préatica

docente",

Deste modo, as alternativas propostas no item anterior -
"formacdo em servigo" e "projetos de intervencédo" - poderiam alte-
rar esse quadro de indefinig¢do e desarticulacgao do trabalho peda-
goégico. Destaca-se que a "formacdo em servico" supde uma coordena-
¢do pedagdgica atuante, cujos responsdveis possuam uma visdo de
totalidade do trabalho pedagdégico e uma formagdo tedrica suficien-
te. No entanto, defronta-se com uma realidade gque mostra a fragi-
lidade de conhecimentos destes profissionais, intimamente relacio~
nadc com a formacgdo recebida nos Cursos de Pedagogia. Portanto,
nao somente o professor encontra-se despreparado para implementar
as mudangas que o CBA sugere, mas também os especialistas e, por
isto, deveriam participar do processo de capacitacdo Jjuntamente
com os professores, o que implica no despojamento da visdo errédnea
da maioria gque, ao assumirem o cargo, embora também tenham sido
professores {[ou ainda sejam], colocam-se como superiores em rela-
¢éo aqueles gue atuam em sala de aula.

Ja os projetos de intervengdo, atingiriam ndo somente os pro-
fessores mas também os especialistas, que assumiriam efetivamente
as fungdes de coordenacgao pedagégica. Porém, ndo mais de forma
isolada e descontinua, mas num contexto de construgdo coletiva de
uma escola de gualidade.
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3.5 — curriculo Bdsico e Ciclo Bésico de Alfabetizacgéo

Constatou-se, na presente pesquisa, que as professoras fazem
uma distincao entre o Ciclo Bdsico e a Proposta Curricular (Curri-
culo Bédsico), sem estabelecer gualquer relagao entre ambos. Na
verdade, como foi anteriormente mencionado, o Curriculo Basico é
uma conseqiiéncia da implantagdo do Ciclo Bédsico, integrando também
o "Projeto de Reorganizagdo da Escola Publica".

A elaboracdo do Curriculo Basico resultou de um intenso tra-
balho desencadeado em 1989, que culminou com a publicagdo da sua
versao final em 1990. Porém, a gestio estadual iniciada em 1991
ndo priorizou e ndo apoiou a continuidade de sua implementagao
formulando, inclusive, um projeto totalmente antagénico ao Curri-

culo Basico. Trata-se do Projeto "Parand: Construindo a escola ci-
dada", cuja concepcac de autonomia contrapCe-se a3 perspectiva da
escola unitaria defendida na gestdo anterior, que sistematizou o
curriculo Basico. !

Como resultado dessa mudanca de prioridade, o processo de ca-
pacitacdo docente no periodo 91/94 nao esteve condicionado a di-
vulgagdo e discussao do Curriculo Bdsico. Isto explica o fato de
gue somente a metade das professoras entrevistadas afirmou conhe-~
cer o Curriculo Basico e gue outras (23,0%) néo havianm tido, até o
momento da entrevista, nenhum contato com © mesmo.

51 -

Sequndo CORDIOLLI (1994}, o Projeto "Parand: construindo & escola cidadd®, impiantado pela gestde 91/94, contrapbe-se ac Curriculo
Bésico, usa vez que propoe a "autonomia® pedagogica e financeira das escolas, rejeitando a uniforrizagio e, portanto, a concepgdo de
escola unitdria preconizada no Curriculo Basico. Para este autor, a concepgdo de escola unitdria "tende a sustentar o seu eixo basi-
¢o na realidade da formagdo social brasileira, a partir do qual se constitua o espago de construgdo das especificidades regionais. O
todo fornece os encaninhakentos metodolégicos para se compreender o especifico, Inverter estes pressupostos é abrir o espago para a

stonizagio do saber, que pode levar a fraguentagio do projeto escolar® (p.2).

GONCALVES (1994 a0 analisar a questdo da autononia no Projeto e no docunento *Parand: construindo a escola cidadd", reafirma a ne-
cessidade da definicio de uma proposta curricular conun, em nivel nacional e questiona a tendéncia espontaneista presente no referi-
do documento onde cada escola tem & possibilidade de elaborar sen prépric Projeto Politico Pedagégico, sea que a SEED criente ou di-

recione os referidos projetos, uma vez que: "o projeto pedagégico das escolas, & o projeto da prépria Secretariz de Estado da Bduca-
g™ (PARANA, 1992a apud GONGALVES, 1994:44),
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A implementagdo do Curriculo Bdsico nas escolas pesquisadas
foi diferenciada, sendo efetivamente implantado apenas nas escolas
A e B. Nas escolas C e D, o "curriculo real" foi definido a partir
de uma justaposiclo do Plano Curricular anterior com alguns con-
tetidos do Curriculo Bdsico e na escola E, o curriculo em vigor
distanciava~se em muitos aspectos do Curriculo Bésico.

De maneira geral, as professoras consideraram que as escolas
deveriam adaptar o Curriculo Bdsico de acordo com a "realidade e
clientela”, que o curriculo deveria ser mais especificado para fa-
cilitar sua conpreensdo e implementagédo e que faltam condigdes pe-
dagégicas e materiais para efetiva-lo.

A afirmacdo de algumas professoras pode ser avaliada como uma
visdo distorcida do Curriculo Bdsico. A afirmagéo de que "tudo de-
ve partir da crianga" e que "o conteido é bom, mas vai acomodar o
aluno® nao tem fundamento uma vez gue, embora existam orientagdes
no sentido de atribuir iniciativa & crianga, os conteudos (saber
sistematizado) estdo claramente explicitados em cada area de co-
nhecimento, na perspectiva da escola universal e unitédria.

Sem duvida, tanto o nivel diferenciado de incorporagdao do
curriculo Bdsico nas 5 escolas, guanto o conhecimento superficial,
desconhecimento ou a visdo equivocada de alguns professores, tém
reflexos indesejdveis na pratica escolar. Ainda que seja inadequa-
do responsabilizar apenas os especialistas pela incorporagdo ape-
nas parcial do Curriculo Basico nestas escolas, deve-se destacar
que estes poderiam desenvolver agdes no sentido de efetiva-lo.

3.6 - Opinido dos professores sobre algumas propostas do CBA
3.6.1 - A organizacédo das classes e a prdtica dos remanejamentos

0 remanejamento de alunos - possibilidade de reorganizagéo
das classes durante o ano letivo, geralmente por critérios de ren-
dimento - ndo fol previsto para o CBA desde sua implantagéoﬁ”. Po-
rém, muitas escolas tém empregado procedimentos muito préximos
das praticas de remanejamento, com a finalidade de tornar as clas-

52 - A Proft Maria Lella Alves, da Secretaria de Bducagdo do Estado de Sdo Paulo, coordenou o "Encontro das Instituigdes de Ensino
Superior do Estado do Parand", realizado ex julho de 1987, Neste Encontro, a coordenadora alertava: “evitem favorecer, no Ciclo Bé-
sico, 0 remanejanento de alunos, gue pode ser um mecanismo cruel de seletividade do ensino® e recomendava: *ndo deixar que o Ciclo
Bésico ocasione o rebaixamento do ensino, tomando wedidas para que isso ndo acontega® (ALVES, 1987:75),
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ses mais homogéneas e atender alunos com dificuldades de aprendi-
zagem, tais como:

- redistribuicio dos alunos no inicioc da 2% etapa, a partir do
rendimento dos alunos;

~ formagdo de '"turmas intermedidrias", reunindo todos o©s alunos
que apresentam mais dificuldades, em uma unica turma de 2* etapa; -

- formagdo de uma nova turma de 1* etapa, a partir do 2° semestre,
com alunos que apresentam mais dificuldades:

- atendimento a grupos de alunos "com dificuldades", fora da sala
de aula, durante parte do hordrio normal (tentativa de nivelamento

das classes).

Na escola C, a coordenadora e os professores do Cicleo Basico
optaram por formar uma nova turma de 1% etapa, a partir do 2*® se-
mestre de 1994, com alunos que apresentavam maiores dificuldades
("Turma intermedidria™). Nas escolas B e E, os alunos "mais fra-
cos" eram retirados das classes durante parte do hordrio normal de
aulas e atendidos pelas professoras co-regentes, em outra sala,
enquanto uma tentativa de "nivelamento" das classes. A maloria das
professoras dessas trés escolas mostrou-se favordvel a essas medi-
das e considerou que contribuiam para o aprendizado dos alunos.

J4 as professoras das escolas A e D discordaram e fizeram se-
rias restrigdes a estes procedimentos. Estas professoras apontaram
o contraturno como uma alternativa mais vidvel para os alunos que
precisam de um "tempo maior para a apropriagdo dos conteudos". Al-
gumas consideraram tais procedimentos como "isolamento do aluno”,
como uma "forma de discriminagdo” e que os alunos podem "sentir-se
rejeitados" ao serem retirados da turma a gue pertencem.

Percebe-se gque ha uma grande preocupagdo das escolas em aten-
der os alunos que apresentam "mais dificuldades", que "nao acompa-
nham", porém este atendimento é visto como mais eficiente fora da
turma a gque pertencem. Os depoimentos seguintes sintetizam essa
preocupagio:
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" cada professora da 1% série escolheu seis alunos que ndo estavam
acompanhando a turma e eu comecel a trabalhar com eles . (...} Co-
meceli como se fosse uma 12 série no primeiro més de aula. (...)
Esta dando resultado, os alunos estdo lendo e escrevendo um pouco.
Dois alunos ja se alfabetizaram e voltaram pra sua sala". (co-re-
gente da escola C)

" na sala de aula nem sempre da tempo de atender os alunos com di-
ficuldades. Eles precisam de um atendimento mais individual. De-
pois do recreio eu tiro os alunos pra tentar recuperar o que eles
ndo aprenderam ainda”. (P26, co-regente da escola E)

" as professoras mandam alunos que ndo estao consegquindo acompa-
nhar a turma pra que eu trabalhe com eles na sala do contraturno.

Depois eles voltam pra sala". (P9, co-regente da Escola B)

Apesar da avaliagdo positiva que as professoras fizeram deste
dois procedimentos, algumas situagdes contraditoérias sdo aponta-
das. Uma das professoras da escola C concordava com a "turma in-
termedidria®, porém apontou avangos em aluncs gue ficaram em sua
classe:

" EF eu concordo. A Maria [professora da turma intermediaria] disse
que alguns estdo lendo, escrevendo. (...) 86 podia mandar seis
alunos, mas o que ficaram e também tinham dificuldade, eu voltel
no comego com eles e eles também melhoraram bastante. (P12, pro-
fessora regente).

Ainda gue estes procedimentos sejam empregados com a intengao
de beneficiar os alunos, deve-se destacar gue nem sempre o0s crité-
rios para selecionar os alunos estavam claros, além de que as pro-
fessoras que assumem este trabalho recebem poucas orientagdes para
realizd~lo e a maioria dos alunos envolvidos freqglienta também o
contraturno. Esta superposigdo com o contraturno pode ser pouco
produtiva se o trabalho pedagdégico desenvolvido restringir-se ao
nivel de desenvolvimento real, ou seja, naquilo gue os alunos Jj&
dominam.

51 = Sequndo VYGOTSKY (1984), " aprendizado orientado para os niveis de desenvolvimento que 4 foram atingidos & ineficaz do ponto
de vista do desenvolvinento qlobal da crianca® {p.100) e "o bom aprendizado é somente aquele que adiantz a0 desenvolvimento®
(p.101). Estas afirnacCes sugerem que o professor proponha, con base na etapa jd superada, noves problemas, novas necessidades, ope-
raghes de pensamento mais cowplexas, que nas/pelas mediagdes do professcr e aluncs e nas/pelas agGes partilhades, permites a conso-
lidagdo de funces, abrindo novas zonas de desenvolvimento prexizal.
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A mais contraditéria medida empregada para alunos que apre-
sentam maiores dificuldades fol a "reprovacgdo camuflada", que con-
sistia em colocar alunos, gue até o final da 1¢ etapa ndo se apro-
priavam de um dominio bdsico da leitura e escrita, na 1* etapa do
ano seguinte. Tal decisdo, segundo as supervisoras das escolas que
empregavam tal pratica, era tomada em conjunto com as professoras
e, em alguns casos, os pais eram consultados ou simplesmente in-
formados.

Tal préatica vinha sendo empregada com mais freqiéncia em uma
das escolas envolvidas na pesquisa; segundo a supervisora, desde 0
inicio da implantacdo do Ciclo Bésico, atingindo 2 ou 3 alunos de
cada turma de 1* etapa a cada ano: "somente aqueles que nos sabe-
mos que ndo tém condig¢des de acompanhar a 2¢ etapa € que voltam"
(Supervisora da escola). Os pais eram informados da decisado da es-
cola e nao a contestavam, talvez por desconhecerem que, legalmen-
te, n&o ha reprovacdo na 1* etapa e por confiarem nas decisdes da
escola. Nas demais escolas, segundo informagdes das supervisoras,
raramente esta medida era utilizada, sendo reservada para Ccasos
"extremos", ou seja, alunos gue tiveram muitas faltas durante o
ano letivo ou que obtiveram pouco rendimento.

Esta medida ndo é empregada somente nas escolas paranaenses.
Segundo SILVA et al (1993), as avaliagbes do Ciclo Basico feitas
por érgaos da Secretaria de Estado da Educagdo de S&oc Paulo, indi-
cam que "a reprovacdo dos alunos, ao final da 1* série, com nova
matricula na mesma, agora de forma camuflada, continuou a existir
em muitas escolas, obrigando a crianga a reiniciar o processo de
alfabetizacdo e ndo a seguir a partir do ponto que havia alcanga-
do™ (p.9). SILVA (1990) e CRUZ (1994}, em pesquisas realizadas em
escolas do Municipio de Sdo Paulo, também apontaram a existéncia
de classes de Ciclo Basico inicial, formadas por alunos que jé& ha-
viam fregiientado o Ciclo Basico no ano anterior.

Os procedimentos de tentativa de homogeneizag¢do das classes e
o subterfugio da "reprovacdo camuflada" servem para exemplificar o
despreparo das escolas em garantir a permanéncia e continuidade
dos mesmos alunos nas duas etapas do Ciclo Bédsico e em viabilizar
a promogfc automdtica de todos os alunos. Por outro lado, o empre-
go destes procedimentos poderdo ampliar-se nas escolas que implan-
taram o CBA de 4 anos.
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3.6.2 - Extensao do CBA para quatro anos

A extensdo do Ciclo Bédsico de dois para gquatro anos, a partir
de 1994, fol recebida com surpresa e perplexidade pelos professo-
res, uma vez gue o Governo Estadual, a partir de 1991, demonstrou
desinteresse em consolidar o Ciclo Basico de dois anos. A maioria
das professoras entrevistadas discordou dessa extensdo, mostrando-
se mails favordvel & reprovacgdo, inclusive na 1* etapa. Apenas duas
mostraram-se plenamente favoravels a referida extensdo.

Para a maioria das professoras da amostra, a eliminacdo da
reprovacgdc na 1¢* etapa tem gerado inldmeros problemas, especialmen-—
te a promocgédo de alunos sem o dominio dos conteuldos bdsicos, gue
encontram dificuldades para "acompanharem" a etapa seguinte; além
disto as professoras encontram também dificuldades para atenderenm
a diversidade de niveis dos alunos. A partir da constatagdo destes
problemas, muitas afirmaram que a possibilidade de reprovacéo ape-
nas na 4% etapa serd extremamente prejudicial para os alunos; di-
ficultard ainda mais o trabalho docente, principalmente no atendi-
mento dos diferentes niveis dos alunos e poderd ainda causar maior
fragmentacdo e desestruturagdo do sistema de ensino.

Muitas professoras destacaram que o ideal seria a consolida-
cdo do Ciclo Bdsico de dois anos, com a garantia das condigdes ba-
sicas {(contraturno, professor co-regente em todas as classes, per-
manéncia do mesmo professor nas duas etapas, aperfeicoamento do
processo de capacitagao docente, fornecimento de materiais didédti-
cos necessarios, etc).

Dentre as escolas pesquisadas no presente estudo, o Ciclo B&a-
sico -~ continuum de guatro anos - fol implantado nas escolas A e
C. Constatou-se que, apesar da existéncia de coordenacgdo especifi-
ca em ambas as escolasw”, os professores ndo tinham clareza a res-
peito das implicagdes da medida e alegaram que as discussdes e in=-
formagdes recebidas foram muito reduzidas.

54 - Destaca-se que a coordenadora da escola  licenciou-se por 3 meses (agosto a novembro de 1994) e ndo fol substituida. Jé a co-
ordenadora da escola A acumulava também a funcdo de direfora-auxiliar no mesmo pericdo em que funcionavam as classes de Ciclo Bési-
co.



134

A malor preocupagado identificada entre as professoras destas
duas escolas referiu-se & promo¢gdo automdtica de alunos gue, en
outras condigdes, seriam retidos. De modo geral, consideraram que
esta forma de promogao causard rebaixamento da qualidade de ensi-
ne, que a reprovagao serd apenas "adiada" para a 4* etapa, onde se
concentrardo todos os alunos que deveriam ter sido retidos em eta-
pas anteriores e que a promogdo automdtica poderd "acomodar os
alunos que deixardo de estudar", "ndo vio demonstrar interesse".
Os unicos aspectos positivos apontados pelas professoras destas
escolas foram a contratagdo de professores para Educagéo Artistica
e Educagdo Fisica e a oferta de contraturnc para alunos das quatro
etapas do continuum.

0 Conselho Estadual de Educa¢do do Parand ao normatizar a im-
plantagao do Ciclo Basico de 4 anos (Deliberagdo n® 33/93) e a Se-

cretaria de Estado da Educacdco, ao definir aspectos referentes a
sua implantagao, estabeleceran, entre as medidas, que a coordena-
gcdo especifica do Ciclo Basico tem a atribuicdo de "articular o
assessoramento aos professores, visando a atualizagdo constante de
contelddos e metodologias™; além disto prevé gue nas escolas deve-
riam ser realizados grupos de estudo com frequéncia quinzenal e
ainda um trabalho de conscientizacdo da comunidade escolar (pais
ou responsaveis pelos alunos). No entanto, constatou-se, nas duas
escolas (A e C), que o assessoramento oferecido pelos coordenado-
res ndo atendeu as necessidades dos professores; além disto, que
0os grupos de estudo com freqiiéncia quinzenal ndo aconteceram em
nenhuma das escolas e o trabalho de conscientizagdo dos pais ocor-
reu apenas na escola A e de forma muito incipiente.

Estas situagbes revelam que entre as medidas previstas para a
garantia do sucesso do CBA de 4 anos, nem todas realizaram-se ple-
na e eficientemente nas escolas e apontam os riscos da expansédo
dessa proposta, sem gue a equipe pedagdgica de cada escola, Depar-
tamentos da SEED e equipes da drea de ensino dos Nicleos Regionais
de Educagao estejam preparadas para a implantd-lo e acompanhd~lo
com seriedade e competéncia.

A funcao de "coordenador de CBA" parece ter sido instituida a
partir do pouceo envolvimento dos especialistas nas questdes refe-

rentes ao Ciclo Basico. Porém, tal fungdo nao afetou de forma sig-

nificativa a organizacdo do trabalho pedagégico nestas duas esco-
las. Percebe-se também a auséncia de uma articula¢do entre as co-
ordenadoras do Ciclo Basico das 5 escolas de Ponta Grossa que o
implantaram em 1994, sendo que uma unica reunido foi realizada no
NRE de Ponta Grossa, com a finalidade de estabelecer diretrizes e
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discutir a implantagdo. Assim, a desarticulac8o destas coordenado-
ras reflete a auséncia de uma coordenagdo regional mais atuante e
consciente de seu papel, que por sua vez reflete a desarticulacaoc
da SEED.

Cabe ressaltar que, embora as professoras tenham demonstrado
clareza sobre os problemas do Ciclo Bdsico e destacado que o des-
compromisso do Governo Estadual inviabilizou um maior sucesso da
proposta, sentiu-se a auséncia de andlises mais profundas a res-
peito das dificuldades e das implicacgdes do CBA. Neste sentido,
aspectos c¢omo a instabilidade dos professores celetistas, a obri-
gatoriedade de submeter-se anualmente a um Teste Seletivo, a dife-
renciagdo salarial entre celetistas e professores efetivos, a re-

sisténcia do CGoverno Estadual em abrir vagas em Concursos Publicos

para o magistério das séries iniciais, enquanto medidas prelimina-
res a um processo perverso de municipalizagdo de ensino, ndo foram
apontados. Outros problemas reais, tais como os baixos saldrios, o
esfacelamento do ensino das séries iniciais da Rede Estadual de
Ensino, a resisténcia da escola em promover mudangas significati-
vas, também nac foram citados.

A auséncia de andlises mals aprofundadas e de cunho critico
parecem relacionar-se ao processo de alienacéo imposto aos profes-
sores nos Ultimos anos: baixos saldrios; extensdo da jornada de
trabalho; contratagdo tempordria, com diferenciacao salarial em
relacdo aos professores efetivos; deterioragdo crescente das con-
digdes de trabalho; crescimento da burocratizacdo do sistema de
ensino; politicas educacionais inconsistentes e descontinuas, etc.

0 magistério das séries iniciais, conforme se tentou demons-
trar no Capitulo I, sofreu profundas transformagdes nos ultimos
dez anos. Se até 1988 a maioria dos professores era efetiva e re-
cebia saldrios pela maior habilitagdo, desde 1992 a maioria passou
a ser constituida por professores contratados temporiariamente
(celetistas), recebendo um saldrio uniforme (independente da habi-
litagao) e inferior ao saldrio dos professores efetivos. Tal mu-
danga ocorreu em virtude do aumento do numero de aposentadorias,
da realizacdo de concursos publicos apenas para as séries finais
do 1¢ grau e para o 2°¢ grau e da mudan¢a do nivel de atuagdo de
professores efetivos.®

55 - Br 1993, muitos professores efetivos de 13 & 4° série realizaram o Concurso de transposicdo de cargo que possibilitava aos
aprovados, a mudanga do nivel de atuagdo (para 5¢ a 8¢ série efou 2° grau). Fm virtude do elevado mimero de vagas, ocorren em 1934
ur qrande esvaziazento ro magistério das séries iniclals, substituido por professores celetistas ou por professores da rede munici-
pal, nos Municipios en que as séries inicials 18 foram municipalizadas.
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Por serem iniciantes, a maioria dos professores celetistas,
desconhece o processo histdérico da Rede Estadual, os avangos e re-
cuos das propostas politico-educacionais e o préprio movimento
sindical. Alienados do processo, raramente percebem o parcelamento
do trabalho, o esfacelamento e a degradagdo da profissdo. Nestas
condigdes, submetem-se a executar projetos que desconhecem e nao
compreendem. O Governc Estadual mostra-se irredutivel, apontando
como solugdo a municipalizacdo das séries iniciais, sem levar em
consideragdo o esfacelamento e descaracterizagdo da Rede Estadual
e o0s prejuizos desta transicdo para professores, alunos e para o
préprio Ciclo Bédsico.

Pode-se afirmar que as estratégias empregadas pela Secretaria
de Estado da Educacéo - mediadora entre a proposta do Ciclo Basico
e a préatica pedagdégica - ndo foram suficientes para garantir aos
professores informagdes objetivas sobre as préprias propostas e
gue este 6rgdo deixou de oferecer as condigdes bédsicas que possi-
bilitassem a consecugdo dos objetivos proclamados para o Ciclo Bé-
sico. Postula-se, finalmente, que a opinido das professoras refle-
te a realidade complexa e problemdtica do Ciclo Basico no Estado
do Parané.



cAPITULO V
AVALIACAO DO DESEMPENHO DE ALUNOS EM LINGUA PORTUGUESA

n(...) a atividade criadora da ima-
ginagao esta diretamente relacionada
com a riqueza e a variedade da expe-
riéncia acumulada pelo homem. Quanto
mais rica for a experiéncia humana,
tanto maior sera o material de que
dispde essa imaginagdo. Dai a conclu-
sao pedagogica sobre a necessidade de
ampliar a experiéncia da crianga se
queremos proporcionar~lhe base sufi-
cientemente sdlida para sua atividade
criadora. Quanto mais vé, escuta, ex-
perimenta, quanto mais aprende e as-
simila, quanto mais elementos reais
disponha em sua experiéncia, tanto
mais consideravel e produtiva sera a
atividade de sua imaginac¢do, de sua
criagdo literaria.”

Lev 5. Vygotsky (1987:17,18)



cariTULO V
AVALIACAO DO DESEMPENHO DE ALUNOS EM LINGUA PORTUGUESA

A avaliacdo do sistema de ensino, seja através dos resultados
da aprendizagem, do curriculo ou de programas educacionais, além
de subsidiar a obtencao de dados concretos e a tomada de decisdes
possibilita, também, informar a socliedade civil se a implantagéo
de uma dada proposta alcangou ou ndo os resultados esperados. Os
mecanismos de avaliacdo, ac mesmo tempo em gue tornam visivel o
produte educativo, devem fornecer indicadores sobre o processo de-
senvolvido. Assim, entende-se que "processo" e "produto" devem ser
objetos dos procedimentos de avaliacgdo, pois sdo aspectos intima-
mente relacionados. No caso de propostas como o Ciclo Bésico, o
sistenma de avaliacdo deve, além de analisar o desempenho de alu-
nos, envolver os aspectos do processo, ou seja, analisar se houve
continuidade, se as condicdes necessdrias encontravam-se presen-
tes, as diferencas regionais, locais e escolares; o nivel e quali-
dade das informacdes e diretrizes oferecidas as escclas e profes-
sores; etc.

Tais questdes devem ser destacadas, pols no Brasil e em ou-~
tros paises com politicas educacionais de cunho neoliberal, torna-
se cada vez mais intenso o uso dos resultados de avaliagdes como
critério para a distribuigdo de recursos, para premiar com mais
verbas escolas e Municipios que apresentam os "melhores resulta-
dos". Este tipo de uso representa uma distorgado dos resultados da

avaliagdo, pois a sua principal fungdo ¢ "subsidiar a tomada de
decisbes, especialmente no sentido de garantir que politicas pi-

blicas validem os recursos dispendidos e produzam os efeitos espe-
rados (ABRAMOWICZ, 1994:90).



L3R

A avaliagéo dos resultados da aprendizagem é fundamental, do
ponto de vista das politicas publicas, na medida em que explicita
a aprendizagem efetiva dos alunos. No Brasil, principalmente no
dltimoc decénio, foram realizadas algumas experiéncias de avaliacéo
do rendimento escolar, em diferentes niveis de ensino e discipli-
nas, abrangendo sistemas escolares ou parcelas dos sistemas. Estas
avaliagdes processaram-se, em geral, por iniciativas governamen-
tais, com o propésito de obter informagdes sobre o nivel de apren-
dizagem dos alunos. No admbito da rede publica, algumas experién~
cias mals abrangentes neste sentido foram, segundo GATTI (1993), a
avaliacdo do Proijeto Edurural e a avaliag¢do realizada pelo Minis-
tério da Educacgdo, através do Instituto Nacional de Estudos e Pes-
quisas Educacionais ~ INEP, com a colaboragdo da Fundagdo Carlos
Chagas. A primeira, fol realizada em 1981, 1983 e 1985, nos Esta-

dos de Pernambuco, Piaul e Ceard, com alunos que freqlentavam as
2¢ e 4* séries do 1% grau, em Lingua Portuguesa e Matemdtica. A
segunda fol realizada entre 1987 e 1989, em todos os Estados da
Federacdo e um Territdério (Amapd), nas disciplinas de Portugués,
Matemdtica e Ciéncias. As séries avaliadas foram as 1%, 34, 5¢ e
7% do 1® grau.

Em 1990 e 1991, a partir de um estudo piloto realizado no Pa-
rand e Rio Grande do Norte, no ano de 1988, o Ministério da Educa~-
cdo e o INEP desenvolveram o 1¢ Ciclo do Sistema Nacional de Ava-
liagdo do Ensino Bdsico- SAEB, abrangendo trés eixos: aluniversa-
lizagdo do ensino béasico, eficiéncia e gqualidade, b)valorizagédo do
magistério e clgestdo educacional. Entre os indicadores previstos
para compor o Sistema incluiu-se a avaliagdo do rendimento dos
alunos, visando detectar os problemas de ensino-aprendizagem exis-
tentes e, tendencialmente, a qualidade do ensino. O 1® Ciclo foi
realizado em todas as Unidades da Federacgdo, com excegao de dois,
por motivo de greves de professores. As provas empregadas foram
elaboradas pela Fundacdo Carlos Chagas e aplicadas nas 1% e 3: sé-
ries (Portugués e matemdtica) e nas 52 e 7* séries (Portugués, Ma-
temdtica, Ciéncias e Redacgdo), atingindo 110.000 alunos.

No Parand, os uUnicos dados disponivelis sobre o desempenho de
alunos séao os do SAEB/PR (FUNDEPAR, 1994) e os resultados da ava-
liacdo realizada em 1987, pela Fundag¢do Carlos Chagas, por inicia-
tiva da SEED, nas 2¢ e 4% séries de 7 Municipios (inclusive Ponta
Grossa), nas areas de Lingua Portuguesa, Matemdtica, Estudos So-
ciais e Ciéncias (VIANA & GATTI, 1988). Especificamente sobre alu-
nos do Ciclo Bdsico, ndo existem indicadores, uma vez gque nenhuma
avaliacéo fol realizada.
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No presente estudo, realizou-se uma avaliagdo na drea de Lin-
gua Portuguesa, com o objetivo de obter dados a respeito da produ-
cdo de textos, leitura e usos sociais da escrita, atingindo 30%
dos alunos das 5 escolas pesquisadas, que freglientavam, em 1994, a
28 etapa do Ciclo Basico. Esta avaliagdo, levada a efeito no mnés
de novembro, envolveu 104 alunos, sendo 22 da escola A, 19 da es-
cola B, 27 da escola C, 18 da escola D e 18 alunos da escola E;
52% eram do sexo feminino e 48% do sexo masculino. Do total, 8
alunos (7,7%) eram repetentes da 2% etapa e 6 (5,7%) haviam cursa-
do a 1°® série/etapa duas vezes. As ldades variavam entre 8 a 10
anos. Todos os alunos selecionados (mediante sorteio) mostraram-se
bastante predispostos a participarem das atividades.

A opcao pela avaliagfo dos alunos em Lingua Portuguesa justi-
fica~se por ser uma Area mais abrangente e que perpassa no traba-
lho pedagégico das demais dreas. Tal opgdc ndo significa que as
outras Areas se’jam menos importantes.

pPara a referida avaliagdo empregou-se o Instrumento de Ava-
liacdo de Texto - IAT (LEITE, 1993) que envolve produgdo de texto,
usos sociais da escrita (identificacdo de diferentes portadores de
texto e sua funcdo) e leitura. Destaca-se que o padréo minimo do
desempenho dos alunos concluintes do Ciclo Basico (Lingua Portu-
guesa) néo estd claramente explicitado no "Curriculo Basico", no
gque se refere a alfabetizagdo (duas etapas do Ciclo Bdsico). No
entanto, os itens do IAT referentes & produgéc de texto (coerén-
cia, coesdo e aspectos formais), bem como a concepcédo de leitura
presente no procedimento e critérios de avaliagéo, sdo go tivei
com as diretrizes definidas no "encaminhamento metodolégico e con-
teudos" da alfabetizacfo (Curriculo Bésico). Dessa maneira, tor-
nou-se possivel analisar o resultado da avaliagdo do desempenho
dos alunos, em funcao dos objetivos do Ciclo Basico na area de
Lingua Portuguesa.

Inicialmente, deve-se destacar que as "condigdes de produ-
gédo", oferecidas aos alunos nas atividades de leitura e produgédo
de texto, diferenciavam-se das condigdes normalmente presentes em
situagdes de sala de aula. No caso da produgéo de texto, na pre-
sente pesquisa, solicitava-se aos alunos gue pensassem numa histo-
ria que tivesse ocorrido com eles e, em seguida, solicitava-se a
alguns que a relatassem oralmente. Apés cada relato, o pesquisador
fazia comentdrios no sentido de evidenciar as partes da histéria,
seqgliéncia temporal, os personagens e suas relagbes, o desfecho da
histéria, etc. Na maioria dos casos os relatos foram extremamente
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abreviados, sendo expandidos pelo narrador a partir dos comenté-
rios e solicitacdo de informagbes pelo pesquisador. Este procedi-
mento, ao mesme tempo em que permitia aos alunos realizarem um
"planejamento" do texto a ser escrito, ampliava os processos inte-
rativos, que repercutiram na producdo dos textos. Neste sentido,
percebe-se nos textos produzidos pelos alunos, que relataram oral-
mente a sua histéria, a incorporacgido de comentdrios feitos pelo
pesquisador, assim como de informag¢des prestadas pelo aluno com a
finalidade de esclarecer as lacunas do relato. Apdés o mesmo, soli-
citava-se gue o aluno explicitasse um titulo para sua histéria
que, do mesmo modo, fol incorporado pela maioria dos alunos no
texto escrito.

Nos processos interativos anteriores & produgdo do texto, ob-
servou-se (ue ocorreu, em todas as escolas, um certo encadeamento
entre os relatos. Na 2¢ B da escola B, por exemplo, o primeiro re-
lato de um dos alunos fol sobre uma viagem (praia) e a seqiiéncia
dos demais relatos girou em torno do mesmo tema. Na produgdo es-
crita, dos 9 textos, apenas um ndo se referiu ao tema "yiagem".
Mesmo os alunos que ndo relataram sua histéria, escreveram sobre o
tema.

Também em relacdo aos titulos dados pelos alunos aos textos
escritos, percebe-se grande influéncia dos titulos apresentados
durante os relatos, sendo significativo o nlmeroc de alunos gue
"emprestaram" os titulos dados pelos colegas. A partir destas ob-
servacdes, percebe~se a importdncia dos processos interativos na
constituicido das atividades de linguagem escrita que, em geral,
ficam obscurecidos nas praticas que se apdiam exclusivamente na
produgdo individual.

Em relacdo a leitura, fornecia-se o texto para a leitura e
solicitava-se a cada aluno gue narrasse a histéria lida. Este pro-
cedimento possibilitava ainda que as possiveis lacunas identifica-
das nas narrativas fossem explicitadas, a partir das solicitagdes
do pesquisador. Apesar deste procedimento ser poucco usual e desco-
nhecido pelas criangas, mostrou-se adequado e confidvel para o
propésito de avaliar o desempenho em leitura. A utilizagdo de gra-
vador com a finalidade de registrar a narrativa para uma posterior
avaliagdo, em casos de dividas, ndo afetou o desenvolvimento da

atividade.

A seguir, os resultados de cada uma das partes do IAT (produ-
cdo de texto, usos sociais da escrita e leitura) sao apresentados
e discutidos.
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1 - Produgao de textos

Considerando~se o0s objetivos do Ciclo Basico com relagdo a
producdo de textos, pode-se afirmar, em linhas gerais, que a maio-
ria dosg alunos (75%) produziu um texto gue corresponde a um padréo
considerado szatisfatdrio. Entre os 104 alunos, apenas um nada es-
creveu e outros dois escreveram apenas um conjunto de frases iso-
ladas, sendo um deles totalmente incompreensivel.

Conforme foi apontado nas "condigdes de produgdo", alguns te-
mas predominaram nos relatos orais e na produgdo escrita. Nesta
predominaram os seguintes temas:

- na escola A: "pequenos acidentes" (tombos, atropelamentos, feri-
mentos, etc) e M"relatos de aventuras" (cagadas, sustos, etc);

- na escola B "viagens", "passeios" e "relatos de aventuras";
- na escola C: "pequenos acidentes"; "passeios" e "viagens";

- na escola D: "pegquenos acidentes" e "passeios";

- na escola E: "passelios" e "parque de diversdes".

Os relatos orais provavelmente funcionaram como elemento cen-
tral no desencadeamento da producdo textual, porém, nem sempre O
relato explicitado pelo aluno resultou no texto produzido. Por ou-
tro lado, percebeu-se, entre os alunos que ndoc relataram oralmente
a histéria que lembraram, o emprego, no texto escrito, de expres-
sdes, temas e idéias veiculadas no momento da apresentacgéo dos re-
latos. O tema "pequenos acidentes", por exemplo, que figurou nos
relatos de forma expressiva, constituiu-se tema de 9 textos na es-
cola A, 15 textos na escola C e 7 textos na escola D. Na maioria
dos casos, os relatos deste tema tiveram por desfecho "pronto so-
corro"™ ou "hospital" e, na produclo escrita, este desfecho apare-
ceu na maioria dos textos. Identifica-se, neste aspecto, o rele-
vante papel das trocas dialdgicas e do oferecimento de modelos e
pistas para a evocagdo de fatos e expansdo de idéias na elaboragao
textual.

Qutros trés aspectos comuns foram observados no  desempenho
das criancas das 5 escolas, durante a aplicagdo do IAT:
a) embora se tenha possibilitado as criangas a reescrita do texto
produzido, apenas dois alunos (escolas A e D) o reescreveram, in-
clusive com algumas alteragdes. Isto pode ter ocorrido em virtude
de que, nas atividades de sala de aula, geralmente ndc ha oportu-
nidades de revisao do préprio texto e a corregac feita diretamente
pelo professor. Por outro lado, o fato de muitos alunos haverem
produzido textos longos, pode ter desencorajado a reescritaj;
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b) talvez pela flexibilidade das avaliagdes escritas e a auséncia
de notas no Ciclo Bésico, os alunos ndo demonstraram preocupacio
em relagdo a obtengao de uma nota. Porém, alguns alunos demonstra-
ram preocupacac em relagdo ao numero de linhas que deveriam escre-
ver e se seria necessdrio Ycompletar" a folha fornecida:

Cc) a duragao da atividade produgdo escrita foi, em média, de 30
minutos, o que demonstrou uma certa fluéncia na producdo textual.
A maioria dos alunos elaborou desenhos relacionados com o texto,
por iniciativa proépria.

Com relacaoc a avaliacdo dos textos, o IAT utiliza 3 crité-
rios: coeréncia, coesdo e aspectos formais, que sdo analisados na
seqiéncia. Cada um dos itens do IAT foram avaliados de acordo com

0s critérios SIM, NAO ou PARCIAL, descritos no ANEXO 5 e nas tabe-

las.

1.1 ~ Coeréncia

A coeréncia relaciona-se com a questdo da inteligibilidade do
texto, ou sedja, agquilo gue torna um texto compreensivel. A coerén-
cia é macro-textual (global) e responsdavel pela "continuidade de
sentidos™” no texto, como resultado de uma rede complexa de fatores
de ordem linglistica, cognitiva e interacional (KOCH & TRAVAGLIA,
1991:24).

Em relagdo a coeréncia (TABELA 22)%, uma média de 85% dos
textos foram caracterizados como um desempenho dentro do esperado,
sendo estas médias mais elevadas nas escolas B e D.

A estrutura bdsica (item 1), na maioria dos textos (77%),
permitiu a sua compreensdo, existindo uma articulagdo entre as ca-
tegorias fundamentais do texto narrativo: orientacdo~ complicacéo
- solugdo. As categorias orientacdo e solucdo foram geralmente
breves; Jja a complicagdo apareceu mais expandida. Observa-se as-
sim, gue a preocupagdo das criangas direcionou-se para o desenvol-
vimento do enredo, ainda gue, em muitos textos, de forma pontual e
pouco desdobrada. O percentual referente ao c¢ritério PARCIAL
(20%), refere-se a textos em gue uma ou mais categorias foram pou-
co exploradas comprometendo, em parte, a unidade de sentido do
texto.

5 - As tabelas apresentadas no presente capitulo referem-se ao total das 5 escolas. 0s dados de cada escola sdo encontrades no
ANEXO 8,
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CRITERICS

B Tt T

ITENS:

4.
T

1) O texto apresenta uma estrutura bdsice-
situacdo, complicagic, solugdo [comeco-meio
e fin), de forsa a qavantir sua compreensio? | 80 76,90 3 2,90 2 0,2

! i ! i
T ¥ T H ¥

2)0 papel e as relagies entre os personagens
tén una lbgica, de forma a tornar ¢ texto
compreensivel? 67 93,2 4 LB 3 29

i
H ¥ T T 13

3)A narracdo dos fatos ou agdes obedecs 2 uma
segiéncia temporal adequada, de tal forma a
tornar o texto compreensivel? 9% 9,3 3 2,8/ ¢ 5,7

i i 1 i )
T T T ¥ T

1} A bistéria narrada estd contevtualizada,
isto ¢, identifica-se a situacdo em que ocor-
re? 9% 92,3 3 2,9/ 5 4.8
== . : : :
§)0 texto estd completo {ndo apresenta omis-
sdo de partes de forma a tornd-lo incompre-
ensivel }? 79 075,80 3 29| m Al
frmmamn b ; : :
630 texto estd adequado con relacdo & ambi-
gliidade {ndo apresenta trechos que possibi-

liten duplo sentide)? 85 8L,70 3 1,9) 16 154

T)En ternos gerais, o texto estd graficamente

inteligivel? 93 89,4 72 L,9] 9 38,8
- i I | ]

TABRLA 22 - Minero e porcentagens de respostas (textos produzidos) avaliadas pelos itens da Parte I - COERENCIA - Total das 5 esco-
las (¥=104)

Critérios:

SIN: o desempenho do alunc corresponde plenamente ao abjetivo esperado no item, em todo o texto.

NAO: o desempenho do aluno estd totalmente discrepante do esperado no item.

PARCIAL: posicio internedidria - o desemperho do aluno corresponde parcialuente ao objetivo esperado no item.
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Foram muito freglientes os casos em que os alunos omitiram a
orientagdo ou introdugdo, iniciando o texto diretamente pela com-
plicacdo (ou desenvolvimentc):w

- "Um dia eu e meu irmdo tavamos brincando de carrinho de rolemd e
eu level um baita de um tombo..." (A 20)

- "Um dia a bola caiu na minha cabe¢a dai eu comecei a chorar ..."
(B 32)

- "Um dia eu fiu na pralia e eu tinha medo de agua dai o meu pai me
pegou no cogote e ..." (B 36)

- "EFu estava brincando em casa numa arvore € eu cai com o brago
direito e quebrei e dai ...." (C 44)

- "Um dia eu quebrei o brago e meu vizinho me levou no ospital...”
(C46)

- "Fu estava brincando e o cachorro da vizinha escapou da corrente
e guando ele velio ..." (C 58)

- "Uma vez eu e o meu pai estava lavamdo o caro e eu tropesei e
.. (D7)

- "Eu e meu amlgo estavamos brincando de madereiro e dal apareceu
uma cobra muito grante ..." (E 91)

Ainda com relacdo as introducdes, as expressdes mais emprega-

das para iniciar o texto foram "Um dia.." e a tradicional "Era uma
vez ...". Porém, apenas 3 alunos construiram satisfatoriamente a
frase iniciada pela expressdo "Era uma vez..". Nos demais, a forma
verbal "era" perdeu a sua razdo de ser:

- YEra uma vez eu € a Patricia fomos na casa da vd dela ..." (A3)
- "Era uma vez um dia que eu e 0 meu primo nos estavamos ... " (A
9)

- "Era uma vez o Tiago, Rodrigo e o Jodo foram casar no mato ..."
(B 38)

- YEra uma vez eu e o meu irmdo e a minha mide estava indo..." (C
50)

- "Era uma vez eu tava andando ..." (C 56)

- Y"Era uma vez eu e meu lrmdo estavamos brincando de ..." (C 57)

- "Era uma vez eu ful comprar roupa e ..." (C 59)

- "Era uma vez eu estava andando de bicicleta na frente da minha
casa ai... (C 64)

- "Era uma vez eu e a minha amiga estava no ..." (D 70)

57 - 0s trechos em itélico sdo transcricdes dos textos originais dos alunos. As letras e nimercs entre parénteses identificenm a es-
cola e o nimero do texto,
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- "Era uma vez eu e meu pal e minha mde nois fomos no ..." (D 79)
- "Era uma vez eu e meu irmac vomos ..." (E 90)

~ "Era uma vez minha professora levou os meninos e as meninas no
parque ... (E 94)

- "Era uma vez que eu tinha ido na casa da minha vé" (E 100)

~- "Era uma veg eu e o meu tio estava indo na casa da minha irma"”
(E 102)

- "Era uma vez a minha professora levou nos para um passeio ..."
(E 104))

Paralelamente, encontraram-se, apesar de numerc mais limita-
do, introdugdes mais criativas, como as transcritas a seguir:
- "No comeg¢o de ‘janeiro eu ful para Ipanema ..." (B 24)
-~ "No ano de 1992 eu fui ao pernambuco na casa da minha vé." (B
25).
- "Um dia no ano de 1991 eu fui para Itajuba, em Minas Gerals, vi-
sitar minha tia..." (B26)
- "A menina discuidada Juliane foi andar de patins ..." (C 54)
- "Um dia bem tranquila eu estava colocando meu patins quando ...
(C 63)
- "Uma dia lindo eu fui passear ..." (D 73)
- #ouando eu tinha 6 anos eu fuil num aniversario ..." (D 83)
- "No dia 12 de agosto eu fuil passear com minha mie..." (E 101)

A maioria dos alunos apresentou uma solugido para o enredo.
Porém, poucos alunos empregaram marcadores especificos de fecha-
mento. Entre os que o evidenciaram, apenas dois empregaram conclu-
sdes padronizadas:

- "e ficaram felizes para sempre." (A 4)
- ", . e tirei o jesso e fiquel felis para sempre’ (C46)

Em pequena proporgio, encontraram-se conclusdes mais expres-
sivas:
- "E assim termina a minha histodoria." (E 89)
- ",.. e fol ai que terminou a historia." (C 50)
- "Agora eu aprendi a levar roupa de banho aonde for que eu saiba
que tem agua." (C 60)
- "Ne niso eu aprendi a nunca mais descer a escada de patins nem
sentada.” (C 63)
- "E o meu primo nunca mas deu susto em ninhem." (A 9)
- "Ndo quero me esquecer desse passeio especial." (A 8)
- "Estava tao legaul! (B 25)
- "Tava muito legau” (B 38)
~ "0 parque de diversdes é muito legall" (E 104)
- "Eu vou sempre gostar do parque de divergdo" (E 96)
- "Vocé gosta do parque de diversdes" (E 87)
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- "E foi um dia muito legal.” (B 34)

- YEu gostei muito da praia." (B 26)

- ¥,., e assim fol a minha viagem para Ribeirao Preto."” (B 28)
- "E assim fol a minha viagem para Imbituva."” (C 66)

Deve-se destacar que a auséncia de uma finalizagdo padroniza-
da ou explicita nos demais textos ndo comprometeu a coeréncia dos

mesmos, uma vez gue finalizaram o texto completando a seqliéncia
dos acontecimentos.

De modo geral, na maioria dos textos, os personagens foram
explicitados desde o inicio, assim como as relagdes entre eles fo-
ram estabelecidas (item 2). A segiiéncia temporal e a contextuali-
zagdo da histéria (itens 3 e 4) também foram tratados de forma

adequada em 95% dos textos.

Jd em relacdo ao item 5, 21% dos textos foram considerados
como um parcialmente adequados, pols apresentaram trechos muito
condensados ou ndo suficientemente explicitados. Nos itens 6 (am-
bigiiidade) e 7 (inteligibilidade grafica), a malioria atingiu um
desempenho satisfatdério.

Em termos gerais, pdde-se observar, no conjunto dos textos, a
predomindncia de trés tendéncias:
a) Textos curtos, diretos, tratando os eventos principais de forma
pontual e pouco desdobrada: este conjunto reuniu 55% dos textos,
sendo que a maloria foi formulada num pardagrafo Unico. Os textos
abaixo ilustram esta tendéncia:!®

A minha trigesima caida de bicicleta

|
|
[ Em um dia tinha voltado da praia quando eu estava
ino pré e ndo sabia andar direito de bicicleta.

] Eu estava na minha tia gquando eu ful andar de bicicleta
leu descia rua rapido e o guiddo da bicicleta comegou a balan-
|car e eu cai.

| Pinha um homem que me levou para a casa da minha tia.
| E dai essa fol minha trigesima caida de bicicleta.

I

Rafael (C-74)

58 - Alén dos textos transcritos para exemplificar as trés tendéncias, outros 28 sdo encontrados no ANEXO §.



| O carro e eu

|
I
|Uma vez eu estava andando de  bicicleta na frente da |
|minha casa ai a minha mde falou que era para eu ir com ela |
lna custurera. Dai tinha uma descida, ai eu desci a descida, e |
|quando eu fui atravessar a rua eu olhei para os dois lados |
|e atravessei mas um carro veio com velocidade e gquase me atro-|
|pelou mas eu pedalei bastante o carro ndo me atropelou. ]
i I
| Edenise (C-64) 1

+M¢nmmmmmmm“*wﬂm““——sm““—ta—.—.-—n—ﬂw”“ww*m#wmmmmwwuﬂnu‘-——-n—.———————————-—-—-—-——+
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| Meu terceiro corte

|
l
|Um dia eu e meu irmdo fomos pegar as bicicletas eu fui |
| levantar idai tinha um prego e memachuquei idai eu cori|
| para dendro de casa pegel um lengo e coloquel na minha |
|cabegca e estava machucado mal ndo machucou muito. 1
] Saulo (D-76) |

i et o e o e e Sl B i i S o o o . o e . . e e e e e e
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i O rio verde |
I l
] Um dia eu ful no rio verde eu estava nadando eu quase me |
|afogei e minha tia me salvou. |
| Eu comecel a nadar na parte rasa com minha irmd menor que |
|tem nove anos e minha tia gqueria ir em bora mas nés ndoc queria |
|ir porque estava muito calor. |
| No fim da tarde nds fomos embora e minha mde falou: Vocés |
|chegaram tdo sedo mas a gente saiu para andar de bicicleta e |
|chegamos de noite e minha mde ndo falou nada. |

|

] Tatiane (E-95)



14D

b) Textos mals desdobrados e extensos, com relato de vdrios episé-

dios: este conjunto reuniu 35% dos textos. Os textos abaixo exem-
plificam esta tendéncia:

A menina gque caiu da escada

l
|
Um dia bem tranquila eu estava colocando meus patins |
|quando derrepente eu estava decendo a escada sentada com |
|o patins no pé e quando eu fui levantar eu cai de mal |
lgeito e quebrei o brago. E eu estava chorando muito en- |
|tdo a minha mde pegou o paninho de limpar o disco e cor- |
|tou para segurar o meu brago. |
| Meu pai pegou a chave do carro da firma e saiu de- |
| sisperado por causa de mim. |
|  Quando eu cheguei no hospital, como eu nunca tinha |
|quebrado o brago eu estava com medo que tivesse que fezer |
|uma sirurgia. ]
| Minha mde estava muito nervosa e os médicos tiveram |
|que tirar ela da sala. |
| Mas doeu mesmo na hora que o medico quebrou o outro |
|ossinho. |
| Ne niso eu aprendi a nunca mais descer a escada de ]
|patins nem sentada. |
| Isabelle (C-63) |

A viagem

! |
i |
| Sesta-feira depois da aula eu fui para Guaratuba eu |
|cheguei la as 11 horas da noite. |
| Dumingo de manhd eu acordei, cologuel o biquine fui |
|para a casa tomar café, eu a Ana Laura, o Tiago, o Bru- |
|no. Nos fomos nadar tomamo sorvete eu tomel de briga- |
|deiro com cubertura de chocolate. |
| Eu e os meus dois primos, nés nadamos no fundo, pu- |
| lamos as ondas depois fomos para a casa tomar banho, |
|descangar para de tarde voutar para o mar nadar de novo.
l Eu descancei muito eu voutei para o mar nadei, nadei |
|no fundo 14 meu irmdo pegou um peixe, eu falei para |
lele jogou o peixe no mar, e fomos em boura para a casa |
|dormimos foutamos. Segunda-feira de manhd eu ndo intrei |
|no mar so para me lavar, eu fiquel fazendo bolinho na |
|areia. |
| Larissa (B-29) |
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O passelo no parque

| Um dia chegou um parque na minha vila eu falei:

[ Mais que legal e eu ful la e gostei muito de la era
luma paisagem muito bonida e eu fui corendo falar com a minha
| m

|
l
|
I
|
de e a minha mae falou: |
" Mais detarde e demorou demorou em tam nés fomos la !

|E a minha mde foi na roda jigante e eu e meu irmdo fomos no ]
|chapeu michicano e eu nunca mais vou no chapéu michicano e |
|eu fui nos carrinhos e eu ndo gostei e fui na roda jigante e |
|eu adorei eu cempri ir na roda jigante e nos fomos embora e |
|leu falei para minha mde e meu irmdo Eu Vousenpre Gostar do |
|

|

| Parque de divercdo
| Daiane (E-96)

c) Seqiéncia de oracgdes independentes: apenas 8 textos (7,7%) en-
quadram-se neste conjunto, sendo que na maioria deles houve preo-
cupacgéo da crianga com a ordem e sucessdo dos fatos:

| O passeio |

|Eu fui pesear na chacara do meu tio. I
|E eu andei de cavalo tirei leite da vaca.
|E dai eu fui bricar com um cachorro. I
|La tinha cachorro, cavalo, vaca etc. [
| Era muito bonito tinha um rio. 1
lUm dia eu ful pesca e peguei trés peixe |
l
:
|

|Na sexta eu fui embora.
|E cheguei sabado.
| Lenita (C=65)
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O presente de natau

| l
| l
| Eu tinha 5 ano. |
| Um dia eu estava brincando com os meu |
| primo. |
| Nos estavamos brincando na frente. |
| Entdo meus primos foram embora. l
| Entdo pasou umas horas e minha mde chegou. |
| E quando ela chegou nos vomos até dentro da |
|casa entdo eu vi aquele bringuedo. |
| E eu perguntei de quem que é aquela motinha |
|ela dise é tua entam eu figuei muto felis |
|entdo eu chamei meu primo. [

|

Jesiel (A-19)

Os textos referentes & primeira tendéncia apresentaram orga-
nizagdo, logicidade e encadeamento de idéias, atendendo plena ou
parcialmente o©s itens relativos a coeréncia. Ao constituirem a
maioria, mostram gue muitos alunos tenderam ac emprego de um esti-
lo mais resumido, apresentagdo breve de eventos principais e voca-
buldrio pouco variado. Embora possam ser considerados satisfaté-
rios em termos de eficdcia comunicativa, chama a atencdo o fato de
serem pouco desdobrados, uma vez que o tema abordado referia-se a
aspectos bastante conhecidos pelas criangas (narrativa de fatos
vividos).

Jad a segunda tendéncia agrupou um numero representativo de
textos (35%). Caracterizaram-se por relatos com maior detalhamento
e riqueza de idéias, maior explicitacdo dos episédios e fluxo te-
mitico mais encadeado e contextualizado. O maior nuimero de textos
desta tendéncia foi das escolas E e B. Porém, os textos da escola
E apresentaram maiores problemas em relagdo a ortografia e apre-
sentagdo grafica, além de vocabulario mais restrito.

Em termos comparativos, a terceira tendéncia representou unm
nivel insatisfatdério de produgfo textual para alunos concluintes
do Ciclo Bdsico; no entanto, neste nivel concentrou-se o menor ni-
merc de textos (7,7%). Considerando~se gue apenas em trés textos
desta tendéncia né&o houve sucessdo encadeada de idéias, pode-se
afirmar que a maioria dos textos foram satisfatérios no que se re-
fere a coeréncia.
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1.2 -~ Coesao

A coesdo é micro-textual, explicitamente revelada através de

marcas lingliisticas e de indices formais na estrutura da seqiiéncia
lingiiistica e superficial do texto.

Para KOCH (1989), existem dois tipos de mecanismos coesivos:
os de coesao referencial e os de coesdo seqlencial. A coesdo re-
ferencial é aquela em que um elemento da superficie do texto faz
remissdo a outro(s) elemento(s) do universo textual. A coesdo se-
qiencial diz respeito aos procedimentos lingiliisticos por meio dos
quais "se estabelecem entre os segmentos do texto {enunciados,
partes de enunciados, pardgrafos e mesmo seqiiéncias textuais), di-
versos tipos de relagbdes semdnticas e/ou pragmiticas, a medida que

se faz o texto progredir™ (p.49).

Em relagao a coesdo, o IAT contém itens sobre segmentacgio do
texto, dialogos, pardgrafos, elementos lingiisticos com funcgdo
substitutiva, elipses, elementos com funcdo conectiva, uso de ad-
vérbios, distingdo entre linguagem oral e escrita (TABELA 23).

A narrativa mesclada de didlogo foi utilizada em 14 textos,
mas apenas em 4 fol tratada de forma adequada. E interessante des-
tacar que, nas escolas A e B, nenhum aluno utilizou didlogo. Nas
escolas E e C concentrou-se o maior numero de textos com didlogo
mas, na maioria dos casos, o discurso direto diluiu-se na narrati-
va, sem o emprego de pardgrafo e sinais de pontuacéo.

O emprego do pardgrafo (item 10) revelou-se um problema sé-
rio, pois em 50% dos textos analisados este ndo foi delimitado ou
o texto foi organizado num pardgrafo unico, sendo que nas escolas
C e D este caso caracterizou a maioria dos textos.

Em relacdoc aos elementos linglisticos com fungdo substituti-
va, as remissdes utilizadas, na sua maioria, referiram-se a prono-
mes pessoals do caso reto (96,1%) e possessivos (87,5%). As subs-
tituigdes com pronomes demonstrativos e relativos foram pouco em—
pregadas. Ao contar uma histéria de vivéncia pessoal, as criangas
dominavam os acontecimentos e talvez por isso utilizaram remissdes
de forma mais pessoal. Neste sentido, o pronome "eu" foi amplamen-
te repetido como elemento coesivo em muitos textos.

Quanto ao uso da elipse, apenas 7 alunos (escolas B e C) uti-
lizaram essa forma remissiva.
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CRITERICS | SN | Nio | PARCTAL
TR W 5w ¢ |% 3
8) O texto estd seqmentadc en: &) palavras ? 1102 98,00 2 191 0 0

b) frases ? |62 59,6] 25 2,8/ 17 16,3

¢) pardqrafos? | 44 42,3] &4 42,3] 16 133

9]0 texte apresenta didlogos de forma adequade (sinais de pontuagdo, pard-
grafes, etc)? § 3,8/ 90 86,510 9,6

10)0 texto apresenta pardgrafos de forma adequada? 3% 34,6] 52 50,0] 16 15,3

1110 texto apresenta usc adequado de elementos lingiisticos com fungdo
substitativa, cono:

ka) proncnes pesscais do caso reto? 190 9,1 3 2,8 1 0,9|
b pronones pessea do ceso cbliqu? g a2 o e n s
Zc) pronones relativos? 9 B8] 95 8,30 O
td} pronores demonstrativos? 11 10,693 85,4/ 0 0
:e) DronoLes possessivo;? 81 87,5/ 13 125 0 0
jf} sindnimos ou expressdes nominals substitutivas? 3 2,9!101 97,00 0 0
:g) numerais? [ 10 38,4! 64 61,51 0
:12) 0 texto apresenta uso adequado de elipses {sujeito oculto)? |7 6,71 97 93,21 0 ¢
'13) 0 texto apresenta uso adequado de conectivos, como: |
ia) preposiches? 88 84,6012 11,5 ¢ 3,8|
:b) conjungdes? g 99 95,2! 3 2,9! 2 i,9:
}14)0 texto apresenta uso adeguado de palavras ou expressdes denotativas de:] | ' i
Ea) tempe? 72 69‘2, 08,8 1 0,9}
:b} wodo? 1 w2l 8 om0 o:
ic} lugar? ! 75 72,1 28 26,9 1 0,9:
Td} intensidade ‘ § 44,2] 98 55,71 0 @&

F}
4

15)0 texto apresenta & distingdo entre linguages escrita e linguagem oral
{a crianga 8 utiliza elementos coesivos préprios da linquagem escrita)? | 72 69,21 4 3,8/ 28 26,9

J

%Aﬁ§§§72§ - Nizerc e porcentagens de respostas [textos produzidos) avaliadas pelos itens da Parte II - COBSEO - Total das 5 escolas
N=104

Critérios:

a) Itens 8, 10 e 15; idem acs critérics da Parte I

b) Itens 9, 11, 12, Be 1y

SIM: ¢ recursc € utilizado e sempre de forma adequada.

NA0: ¢ aluno ndo utilizou o recurso em seu texto.

PARCIAL: o aluno utilizon o recurso de forma inadequada ou ¢ alunc ndo utilizou was deveria ter utilizado,
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Para o encadeamento das oragdes, o conectivo "e" foi emprega~
do de forma mais intensa. Outros mecanismos de coesdc tais como:
"mas", "pois", "quando" foram empregados em menor escala.

As expressdes denotativas de tempo e lugar foram empregadas
em 70% dos textos. Jd as de modo e intensidade foram empregadas em
21% e 46% respectivamente.

Em relagdo ao item 14 ~ distingdo entre linguagem oral e es~-
crita ~ 30 textos apresentaram marcadores de continuidade préprios
da linguagem oral como: " e dai", "ai", "entdo", sendo em ndmero
mais significativo nas escolas C (9 textos), B (8 textos) e escola
D (7 textos). Entretanto, a comparacdo entre os relatos orais gra-
vados durante a aplicagdo do IAT e os textos escritos, mostrou que

muitos marcadores utilizados no relato oral ndo apareceram na es-
crita.

1.3 - Aspectos formais

Em relacdo aos aspectos formais, os pontos analisados foram:
concordancia verbal e nominal, tempos verbais, pontuacdo, ortogra-
fia, acentuagdo, uso de maiuscula e titulo atribuido ao texto (TA-
BELA 24).

A concordidncia nominal apareceu em 48 textos, sendo utilizada
de forma adequada em todos. A concordédncia verbal foi empregada
adequadamente na maioria dos textos (80,7%) e em 17% algumas vezes
este recurso aparece de forma inadequada. Na maioria dos textos
(77,9%), os tempos verbais foram empregados corretamente e em
20,1% algumas vezes de forma inadequada.

O uso adequado dos sinais de pontuacdo mostrou-se bastante
problemdtico na maioria dos textos. O ponto final foi o mais em—
pregado (79%), sendo que em 15% dos textos ndo foi empregado ou
foi empregado de forma inadeguada. Os pontos de interrogacdo, ex-
clamagdo e travessdo foram utilizados num reduzido numeroc de tex-
tos. De forma correta, o ponto de interrogagdo foi utilizado ape-
nas em 2 textos (escolas C e D); o ponto de exclamagdo em 5 textos

(escolas B, C e E) e o travessdo em 5 textos (escolas D e E). A
virgula foi empregada adequadamente apenas em 14 textos; em 6,7%

algumas vezes fol empregada inadequadamente; em 74% ndo foi empre-
gada e em 5,7% fol empregada de forma inadequada.
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(RITERIOS | SIM | KMo

11

ITENS

LCRE B L

1

16)0 texto apresenta concordincias mominals corretas {subs-

4

£
T

e) virgula? 16 13,4) 83 19,8 7 67

'
T

il
T

!

|
tantivo-adietivo)? 4 46,1‘ 5& 53,81 00
317)0 texto apresenta concordancias verbais corretas {con-' i i
cordéncia sujeito-verbo)? 88,7 1 1,%18 173
!18] 0 texto apresenta os verbos nos tempos adequados? i 8l 77,9i 2 1§95 a4 20,11
119) 0 texto apresenta o uso adequade do: i i i
a) ponto final? 83 79,80 16 15,3] 5 4,8
rh) ponto de interrogacdo? i 2 1,9i161 97,1i 1 1,9I
Ic} ponto de exclanagdo? i 5 @,Bi 99 95,2i 0 0
'a) travessio? i ; 4,ei 97 93,2i 2 1,91

|

20}0 texto apresenta as palavras ortograficanente corretas?| 73 0,2 5 48] 26 25,0

21)0 texto apresenta as palavas adequadanente acentuadas? | 45 43,2) 20 15,2 3% 37,8

22)0 texto apresenta o uso adeguade da maiiscula? |79 75,9] 16 96| 15 144

i
¥

23)0 titulo empregado estd adequado ao tema desenvolvide? | 80 76,9] 13 12,5] 11 10,5
TABELA 24 - Nimerc e porcentagens de respostas (textos produzidos) avaliadas pelos items da Parte II1 - ASPECTOS FORMAIS - Total
das 5 escolas (¥= 104},

Critérios:

a) Para os itens 16, 17, 14, 19,20 ¢ 23

SIM - o recurso é utilizado e sempre de forma adequada.

§AO - o recurso ndo é utilizado cu sempre que o é, aparece de forma inadequada.
PARCIAL - o0 recurso é utilizade alquuas vezes adequadaments, outras vezes néo.

b) Para o5 itens 20 e 21:

SIH - 75% ou mals das palavras estdo escritas/acentuadas corretamente.
K80 - até 25% das palavras estdo escritas/acentuadas corretamente.
PARCIAL - 25 & 50% das palavras estdo escritas/acentuadas corretamente,
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Em relagdo a ortografia, a maioria dos textos (70,2%) enqua-
drou-se no critério SIM, ou seja, pelo menos 75% das palavras fo-
ram escritas corretamente. Os percentuais mais elevados de fre-
giéncia de erros (no critério parcial) incidiram nas escolas B
(31,6%) e E (38,9), porém, nestas duas escolas, a maior parte dos
textos sdo mais desdobrados e extensos.

0s problemas ortogrdaficos identificados nos textos foram or-
ganizados na TABELA 25, a partir das categorias definidas por CA-
GLIARI (1989). Este autor entende que os "erros" ndo sdo dificul-
dades insuperdveils ou falta de capacidade das criancas. Eles per-
tencem ao processo de aprendizagem da escrita, ao mesmo tempo em
que revelam a reflexdo gue os alunos fazem no ato de escrever.

i
T

Tipos P ]

1 - Uso indevide de letras:

85 (22); c (20); s (18} m/m (17); xx {141 ¢ (13): z (1); x (9); sc (8);

qu (6); ch (5); br/cl (4} ¢ (3}: ¢/ (3); qu (6); outros (58) A7 | 49,4
2 - Modificagdo da estrutura seguental das palavras:

2.1 - troca de letras: {42)

d/t (19); £/v (6); ch/3 (43 g/c (3): p/d (3); 3/ch (30 outros (4)

2.2 - supressdo de letras: (48)

2.3 - acréscino de letras: (9) 99 | 22,6
3 - Juntura intervocabular e sequentagios

3.1 = hipo-seqrentacio {37): vofaze (vou fazer): nucamals (nunca mis);

fuiconta (fui contar); michingo {me xingou); pomeuvo (para o meu vé)

3.2 - hiperseguentacdo {17): en quanto [enguanto); da quele (daquele};

en bora (embora); com mige (comigoe)r ao quma (alguma); a sin (assin) 5| 12,3
4 - Transcricdo fendtica:

r final (infinitivc de verbos) {10}; s final (2); u final em verbos (2);

u en lugar de 1 {legau} {6); outros (12) Y] 7,3
5 - Forza norfoldgica diferente:

tava (estava) (6); ne ain (em =iz} (3}; co {com o) (2); ne uma (em uma) (1);

outros (6] 18 4,1
6 - Uso indevido de letras maldsculas e minfsculas P oy
7 « Hipercorregio:

voltol (voltou}; level {levou}; tirol {tirou); ascertava (acertava) 7 1,6
Total | 439 | 100,0
; }

TABELA 25 - Nizmero e porcentagens de "erros® ortograficos.
Obs: O niinerc entre parénteses indican o ninero de ®erros®
0s "erros" que apareceram mais de una vez num mesmo texto foram computados uma tnica vez.
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Percebe-se que os problemas mais comuns foram o uso indevido
de letras (49,4%) e modificagdo da estrutura segmental das pala-
vras (22,6%). Chama a atencdo a incidéncia de erros de troca de
letras (42 erros) e supressdo de letras (48 erros). Tais erros po-
dem ser compreendidos na perspectiva de que o dominio do sistema
ortogrdfico € um objetivo a longo prazo, extrapolando as duas eta-
pas do Ciclo Bédsico.

Considerando-se que 25% dos textos foram agrupados no crité-
rio PARCIAL e apenas 4,8% no critério NAO, pode-se avaliar gue, no
plano ortogrdafico, o desempenho dos alunos foi satisfatério. £ f&a-
cil perceber que, nos textos analisados, hd mais acertos do que
erros. Contraditoriamente, em relagdo & acentuagdo, um percentual
expressivo de textos (37,5%) concentrou-se no critério PARCIAL, ou

seja, 25 a 50% das palavras foram acentuadas corretamente e em
19,2% as palavras ndoc foram acentuadas ou foram acentuadas incor-
retamente. Os textos das escolas C e E apresentaram maior numero
de problemas de acentuagdo, com 37% dos textos no critério NAO
(escola C) e 61,1% no critério PARCIAL (escola E).

Em relagdo ao item 22 - uso da maidscula - em 75% dos textos
foi empregada adequadamente. Na escola C, observa-se que em 22,2%
dos textos este recurso ndo foi utilizado ou utilizado inadequada-
mente.

Com relagao aos titulos dos textos, 10 omitiram-no, 3 foranm
inadequados e 11 parcialmente correspondiam & temdtica desenvolvi-
da. Neste dltimo caso fol freqgliente a repeticgdo da primeira frase
do texto como titulo. Verificou-se, nos demais textos, significa-
tiva pertinéncia em relacdo as idéias desenvolvidas (76,9%), embo-
ra em grande parte (55 textos) os titulos sejam bastante genéri-
cos, tais como:

- O passelo (8 textos);
viagem (4 textos);
acidente;
acanmnpamento;
atropelamento;
pedrada;
cacada;
piscina;
susto

i
O OO0

Titulos mais expressivos, conforme os exemplos abaixo, também
foram utilizados em 25 textos:

- Um passeio especial;

- O passeio na linha de trem;
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menino descuidado;

minha viagem para Caloba:;

caco assassino;

minha trigésima caida de bicicleta;
- Meu terceiro corte.

0
A
- 0
A

Analisando-se a produgdo de textos em seu conjunto, observa-
se gue a maloria apresentou poucos problemas em relacdo & coerén-
cia. Os mecanismos de coesdo textual, analisados a partir de cri-
térios de comunicabilidade (e ndo apenas no gque se refere a regras
gramaticais) também foram eficientemente utilizados.

0z textos assinalaram que os alunos da amostra, com excecao
de trés, tinham dominio da escrita. Entretanto, grande parte (55%)
escreveu textos sucintos e pouco desdobrados. £ possivel que isto
seja resultado de um trabalho pedagdgico baseado em préticas tra-
dicionais gqgue enfatizava o ensino da gramiatica, explorando insufi-
cientemente a produgdo de textos e, conseqgiientemente, o potencial
criativo dos alunos. Conforme indicado anteriormente, na maioria
das classes de 2* etapa, as professoras das 5 escolas utilizavam
essencialmente as propostas de "redagdo" presentes no livro didéa-
tico, muitas vezes pobres e limitadas. As formas de correcgdo mais
inovadoras, tals como a reestruturacido de textos e oportunidades
de reescrita eram pouco experimentadas.

0O fato dos textos terem sido considerados sintéticos e pouco
desdobrados néo significa que estes fossem inadequados ou total-
mente distantes do que seria desejdvel para alunos concluintes do
Ciclo Bdsico. Pelo contrdrio, como demonstra MARTINCOWSKI (1995),
estes sdo "ricos em implicitos"™, ou se’ja, em episddios pouco ex-
plicitados que permitem maior abertura para a interlocugdo com o
leitor. O gue se mostra intrigante é o estilo excessivamente breve
de alunos que revelam um dominio suficiente da escrita, inclusive
da ortografia.

0 numero de textos analisados na presente pesquisa ndo permi-
tiu identificar a escola {ou escolas) em que o0s alunos obtiveranm

um desempenho mais satisfatério. 0 que se pdde perceber foi que,
nas classes emn gque as propostas de escrita e corregdo eram mais
variadas (registro de textos coletivos, reestruturagio coletiva de
textos, produgéc de textos em grupos, montagem de livros com tex-
tos produzidos pelos alunos, etc) e as praticas de leitura mais
valorizadas, os alunos produziram textos mais ricos e criativos.
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Ac contrario, com relagdo aos alunos alunos cujas professoras su-
pervalorizavam prédticas convencionais (cépia, ditado, énfase na
reproducdo de histérias e produgao de textos a partir de gravuras,

descricdes, etc) os textos foram mais condensados, abordando o te-
ma de forma mais pontual e direta.

De modo geral, os aspectos que se mostraram mais problemdti-
cos foram o uso adequado de pardgrafos, didlogos, acentuagido e
pontuagdo, constituindo-se em pontos que precisam merecer maior
atengéo nas intervengdes pedagdgicas.

2 - Usos sociais da escrita

Em relagdo aos usos socials da escrita, dois aspectos foram
analisados: a) identificagdo de diferentes portadores de texto
(TABELA 26) e b) identificacgdo da fungdo de diferentes portadores
de texto (TABELA 27). No primeiro aspecto, entre os 18 portadores
apresentados, o unico identificado por todas as criancas foi o
jornal. Nos demais, os percentuais mais elevados de identificacéo
foram: revista em quadrinho (99,0%), mapa (95,2%), cheque (92,3%),
livros de histéria (91,3%), conta de luz (88,4%), receita de bolo
(85,6%), sinais de transito (84,6%) e lista telefénica (83,6%).

Entre os portadores pouco identificados (critérioc NAO) desta-
caram-se: poesia (50,9%), carné de pagamento (33,6%) e bula de re-
médio (31,7%). Chama a atengdo o numero de alunos que ndo identi-
ficaram a poesia. Via de regra, o livro diddtico de Lingua Portu-
guesa apresenta em suas unidades uma seqiiéncia repetida: leitura,
gramatica e redagé@o. O texto inicial da unidade geralmente & esco-
lhido em funcdo do "conteudo de gramatica" ou da "técnica de reda-
gdo" a serem estudados, usando o0 texto como pretexto. Normalmente
séo textos curtos, formados por fragmentos ou adaptagdes ou textos
escritos pelos préprios autores. Nesta "selegdo", nem sempre se
valoriza a inclusédo de textos poéticos. Assim, ao priorizar a lei=-
tura de textos do livro diddatico, outros géneros textuais, tais
como a poesia, lendas, fdbulas, contos, sdo deixados & margem no
trabalho com a Lingua Portuguesa.

0 oferecimento de pistas pelo pesqguisador foi empregado nos
portadores, constituindo a categoria PARCIAL. Nesta, os percen-
tuais mais significativos foram: bilhete (38,4%); poesia (31,7%);
bula de remédio (28,8%); carné de pagamento (28,8%) e cartaz de
propaganda (25,0%).
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ELA 27 - Forcentagens das respostas avalladas na Parte IV - Usos sociais da escrita, item 25 Identificacdo éa funcdo de diferentes por-

aderes de texto

ritérios:

IN: & crianca identifica corretamente, de forma auténoma,

40: 2 crisnga néo identifica.

ARCIAL: a crianca identifica con auxilio do pesquisador.



Alguns portadores que fazem parte do cotidiano das criancas
ou sao utilizados no contexto escolar ndo apresentaram os indices
mais elevados. Fol o caso da identificacdo do bilhete (42,3%),
carta (67,3%), carné de pagamento (37,5%) e cartaz de propaganda
(57,7%).

Em relagdo a funcdo dos portadores de texto apresentados (TA-
BELA 27), os percentuais no critério SIM foram superiores aos per-
centuais da identificagao dos portadores. Solicitava-se ac aluno
que apontasse a funcgdo de cada portador apéds té-lo identificado de
forma autdénoma ou auxiliado pelo pesquisador. Observa-se, assin,
gue muitos alunos conheciam a funcdo, mas inicialmente ndc o iden-
tificaram. No critério SIM, o mapa foi o Unico portador cujo per-
centual do item identificagdo da funcdo mostrou~se inferior (2,0%)
em comparacgado com os percentuais do item identificacdo dos porta-
dores.

Entre os portadores cuja funcdo ndo foli identificada, desta-
cam-se: poesia (32,7%); carné de pagamento (23,0%); cartaz de pro-
paganda (17,3%) e dicionario (14,4%). O desconhecimento da funcéo
do diciondrio sugere gue muitas criangas tiveram um acesso mais
restrito a este, mesmos em situagdes escolares.

OQutros portadores, raramente veiculados no contexto escolar
(tais como: cheque, sinais de transito, jornal, revista em guadri-
nhos, receita de bolo, lista telefénica, lista de compras) concen-
traram percentuais elevados de identificagdo tanto no gque se refe-
re & identificagéo, guanto & respectiva fungdo. Isto sugere que
materiais com os guais as criangas relacionavam-se no dia a dia,
fora do contexto escolar, foram mais amplamente identificados do
gue aqueles gue veiculam (ou deveriam veicular) na escola, tais
como a poesia, carta, bilhete, dicionario, etc.
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3 -~ Leitura

O resultado do desempenho dos alunos da amostra em leitura
mostrou-se extremamente satisfatério, conforme pode ser observado
na tabela abaixo:

13 k)
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TABELA 28 - Nismerc e porcentagens de alunos, por critério, na avaliagdo do desempenho - Leitura

Critérios:

SIM: a crianga reproduz adequadanente, incluindo no seu relato todos os aspectos necessdrios para qarantir a unidade temitica da
narragio, ou seja, quea cuvir, certanente entenderd perfeitanente a historia relatada.

§AO: a crianca ndo reproduz a histéria ou o faz de forma a ndo garantir a unidade temdtica, isto &, quem cuve certanente nio enten-
deré & histéria relatada.

PARCIAL: & crianga reproduz a histéria parcialmente, onitindo alouns aspectos (fatos, personagens, etc), sem comprometer, no entan-
to, a conpreensdo do texto; cu entdo, a crianca 9 conseque reproduzir com constante ajuda do pesquisador.

Observa-se que a maioria dos alunos conseguiu, apés a leitura
do texto, relatar todos os aspectos essenciais da histéria, sendo
08 percentuais das escolas A e D os mais elevados.

O desempenho dos alunos inseridos no critério PARCIAL néo
significa que estes ndo dominavam a leitura, mas apenas que o re-
late fol incompleto ou gue foi necessdria a ajuda constante do
pesquisador. Os alunos incluidos nesta categoria demonstraram com-
preensdo do texto, mas substitufam personagens, omitiam partes e
episdédios, etc.

Apenas 3 alunos ndo conseguiram narrar a histéria, em virtude
de nao dominarem a leitura. Entre estes alunos estdo os dois que
ndo conseguiram produzir o texto escrito e a aluna que escreveu un
conjunto de frases isoladas.

Foram comuns os casos em gue os alunos extrapolaram o contei-
do do texto, produzindo novos sentidos a partir dele (principal-
mente expandindo didlogos e episédios, enfatizando a entonagdo dos
didlogos, etc). Estes sentidos, no entanto, nao comprometeram a




164

unidade tematica mas, ao contrdrio, enriqueciam a histéria. Desta
maneira, o procedimento empregado permitiu uma avaliagdo mais di-
reta do resultado da interagdo texto-leitor, distanciando-se dos
modelos de avaliagdo gue enfatizam o aspecto mecédnico da leitura,
ou seja, © mero reconhecimento em detrimento da compreensdo do que
se 1é. Nestes modelos, a avaliagdo baseia-se na cobranca de uma
leitura em voz alta de todas as palavras escritas, ndo admitindo o
uso de palavras sinOnimas, omissdo de palavras, reconstrucao de
significados, producdo de novos sentidos, etc.

Embora sejam reduzidas as classes em gque o trabalho pedagégi-
co possa ser considerado inovador, ¢ desempenho da maicria dos
alunos, nos 3 aspectos (producao de textos, usos sociais da escri-
ta e leitura) foi satisfatério. A despeito da constatacdo do adia-
mento da retengdo da 1@® para a 2¢ etapa e dos problemas apontados
pelas professoras, é possivel considerar o desempenho dos alunos
da amostra como “positivo™. Caso ndo houvesse os obstdculos e as
deficiéncias discutidos no capitulo anterior (0 Ciclo Bésico visto
pelas professoras), provavelmente ter-se-iam resultados ainda mais
satisfatérios.



CONSIDERACOES FINAIS

"Aqui tudo parece que & ainda construgdo
e ja é ruina”®.
(Caetano Veloso. Fora da Ordem)

Apesar da rejeigdo de alguns professores, muitos entendiam
gque a implantagdo do Ciclo Bésico prenunciava o inicio de mudancas
significativas na alfabetizacdo da escola publica estadual. Cons-
tituia-se num projeto amplo que enfatizava a preparacac dos pro-
fessores, ampliava as possibilidades de sucesso dos alunos (con-
traturno, maior tempo para alfabetizacdo, materiais didédticos ade-
quados), alterava a concepcgdo de alfabetizacdo que fundamentava o
trabalho pedagdégico, etc. Parecia gque, finalmente, o discurso da
democratizagdo do ensino e da melhoria da qualidade poderiam con-
cretizar-se enquanto acdoc efetiva.

Os diversos encontros realizados em 1987, a mobilizacdo de

profissionais (SEED, Nucleos Regionais de Educacdo, escolas) e os
recursos financeiros aplicados em 1988 criaram um clima de entu-
siasmo e crenga nas possibilidades de mudanga. Duas razdes expli-
cam o quadro otimista na implantacdo do Ciclo Bdsico:
- a equipe do Departamento de Ensino de 1°¢ grau, encarregada da
implantagdo, tinha convicgdo da proposta, estava preparada para
agir e agiu. O fato da prépria chefe do DEPG coordenar a implanta-
cédo, além de conferir maior legitimidade ao processo, conseguia
adesbes e comprometimento de profissionais de todo o Estado, prin-
cipalmente dos Nicleos Regionais de Educacao;

- © Ciclo Béasico fol considerado meta prioritdria daquela gestéo
estadual (86/90), recebendo o apoio do Secretdrio de Educacdo e de
demais insténcias do Governo.
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No entanto, o processo de construcdo do Ciclo Basico foi afe-
tado pela mudanca de Secretdrio da Educacgédo (final de 1988) e for-
magcdo de nova equipe (inicio de 1989), causando uma ruptura no
processo de implantacdo, ainda no seu inicio.

Nédo foi intengéo, neste trabalho, a utilizacgdo de uma inter-
pretagdco polarizada do Ciclo Bésico que resulte, simplesmente, em
qualificd-lo como proposta negativa. Assume-se que, do ponto de
vista da democratizagdo do ensino e da destinacdo de recursos para
© ensino fundamental, representa um avanco importante.

Dessa maneira, as interpretagdes seguintes direcionam-se para
trés instancias bdsicas: a atuagdo do Governo estadual, a organi-
zagdo do trabalho pedagdégico nas escolas pesquisadas e os modos de

apropriacdo da proposta pelos professores com a conseqgilente con-
cretizagdo da mesma nas salas de aula. Convém destacar que tais
interpretagdes n&o tém por objetivo apontar causas do insucesso
mas representam uma tentativa de sintetizar possiveis explicacodes
para a situagdo e resultados do Ciclo Bdsico na Rede Estadual do
Parand.

Antes disso, convém sintetizar as principais conclusées da
presente pesquisa:
- com relagdo & reversdo dos indices de retengdo e evasido, o Ciclo
Bdsico ndo logrou ser uma politica com repercussdo positiva. Embo-
ra tenha propiciado significativa elevagédo das taxas de aprovacdo
na 1¢ etapa, constatou-se que os indices de aprovag¢do, retencgdo e
evasdo da 2* etapa, referentes ao total do Estado e Municipio de
Ponta Grossa (Rede Estadual), mostraram-se insatisfatérios em re-
lagdo aos indices do periodo anterior ao Ciclo Bdsico;

- os dados das entrevistas com as professoras mostraram que as es-
tratégias empregadas pela SEED foram insuficientes para garantir
aos professores informagdes bédsicas e objetivas sobre as propostas
do Ciclo Bdsico. A SEED também deixou de oferecer as condigdes béa-
sicas que possibilitassem a consecugdo dos objetivos proclamados.
Constatou-se, ainda, o despreparo da coordenacdo pedagégica das
escelas no sentido de assessorar e acompanhar o trabalho docente,
além do fato de gue as escolas realizaram inumeras modificacdes da

proposta original do Ciclo Bdsico, amoldando-a s suas praticas
anteriores, buscando a manutengdo da rotina, tais como a reprova-—
¢édo de alunos da 1¢ etapa e a implementagdo de estratégias proéxi-
mas das praticas de remanejamento de alunos. Concluiu-se, também,
que a rotatividade de professores e a contratagdo temporaria cons-
tituiram-se em entraves para a efetivacdo da proposta.
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- no que se refere a avaliagdo do desempenho dos alunos em Lingua
Portuguesa, considerou-se o desempenho da maioria dos alunos da
amostra como satisfatorio nos trés aspectos avaliados: producido de
texto, wusos sociais da escrita e leitura. Com relagdo & produgdo
de textos, 75% dos alunos produziu um texto que corresponde a um
padréo satisfatdério, 81% dos alunos apresentou desempenho satisfa-
tério em leitura (reconhecimento e compreenséo) e a maioria dos
portadores de texto foi identificada pelos alunos, bem como a sua
fungao.

No ambito da atuagdo do Governo Estadual, o gque se pdde cons-—
tatar foi a "politica da ndo politica™ (BRANDAO, 1989), ou seja, o
proprioc aparelho governamental inviabilizou a consolidac&o e maior
sucesso do Ciclo B&sico. Nesse sentido, a contradicdo bdsica foi a
descontinuidade na prépria administracdo que implantou o Ciclo B&-
sico. Na administracao subsegiiente (91/94), a descontinuidade foi
acrescida com:

- o descompromisso do Governo Estadual para com o Ciclo Bdsico e,
de forma mais geral, com o ensino das séries iniciais;

-~ a mudanga de prioridades e

- a criagdo de medidas antagénicas, tais como a municipalizacdo do
ensino, ampliagdo da contratagdo de professores em cardter tempo-
rdric e a formulagdo do Proijeto "Parand" construindo a escola ci-
dada", frontalmente oposto & concepgdo do "Curriculo Basico™.

Além disto, a "instabilidade politico-institucional" tem fei-
to com que a escolha dos dirigentes educacionais, tanto na instan-
cia deciséria (SEED), quanto nas instéancias mediadoras (segundo e
terceiro escaldes da SEED e Chefias dos Nicleos Regionais de Edu-
cagdo), tenha sido pautada pelo "acerto interno entre facgdes po-
liticas ou de compadrio do grupo que estd no poder" (SILVA et al,
1993: 13) sem, na maioria das vezes, levar em consideracdo as ne-
cessidades da escola publica voltada para os interesses populares.
Tais critérios tém feito com que os dirigentes educacionais mos-
trem-se incapazes de dar continuidade &s medidas implantadas, de
formular novas politicas ou de elaborar um projeto educacional am-
plo e consistente, que tenha como horizonte a real democratizagio

do ensino e a construgdo de um sistema de ensino que corresponda
aos interesses populares.

A elaboragao de um projeto educacional nesta perspectiva re-
laciona-se & definigdo de um proijeto histérico de sociedade e,
portanto, pressupbe compromisso com principios democrdticos e,
acima de tudo, vontade politica.
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Neste aspecto € preciso considerar que sdo os partidos poli-
ticos, em dudltima instédncia, "que tragam a politica educacional
brasileira, ao elaborarem as leis de ensino e ao tracarem diretri-
zes e programas educacionais, quando assumem o comando da adminis-
tragdo puiblica nos niveis municipal, estadual e federal do execu-
tivo" (GRACINDO, 1994:20). Esta autora também explica que os pPro-
gramas dos grupos partiddarios sdo muito superficiais gquanto as
propostas e encaminhamentos na 4drea educacional, embora empreguem
o discurso da defesa da escola publica, democridtica e de gqualida~
de. Porém, tal discurso é empregado porque vem ac encontro das ne-
cessidades da sociedade, ndo existindo congruéncia entre o mesmo e
as prédticas propostas e desenvolvidas.

Deste modo, hé necessidade de que os partidos politicos, além
de assumirem o real compromisso com a escola publica, democréatica
e de gualidade, concretizem em a¢des esses compromissos. Isto pode
parecer ilusério, considerando-se a predomindncia histérica no po-
der de ‘'partidos de elite", para os quais ndo tém interessado o
processo de transformagdo profunda da sociedade brasileira.

No Parand, o descompromisso do Governo Estadual tornou-se
mais evidente nos ultimos cinco anos, configurando a desqualifica-
¢éo da escola publica e a fragmentacdo da Rede Estadual de Ensino.
Deve-se ter clareza, no entanto, que a ineficiéncia e precariedade
da escola publica, "corresponde a interesses muito claros da clas-
se hegemdnica" (CRUZ, 1994:150). E nesta diregdo que se pode en-
tender o descompromisso do Governo estadual e a auséncia de ava-
liagdo do Ciclo Bdsico, uma vez que esta poderia desvelar (caso
fosse séria), a inadequagdo da administracdo educacional, a execu~
¢do distorcida do Ciclo Bdsico e o distanciamento entre os objeti-
vos proclamados e os objetivos reais. Poderia ainda mostrar a con-
tradigao do discurso dos dirigentes (geralmente progressista) e
sua préatica, essencialmente conservadora e autoritéaria.

A execugdo distorcida do Ciclo Bdsico assim como as contradi-
cbées das agdes da SEED tém sido denunciadas tanto pela APP~Sindi-
cato, quanto pelo Conselho Estadual de Educagéio e Férum Paranaense
em Defesa da Escola Publica. Na 13% Sessdo temdtica do Forum, rea-
lizada em Curitiba, em maio de 1995, a nova equipe da SEED apre-
sentou as propostas para a gestdo 95/98. Apds a discussdo de tais
propostas, os participantes daquela Sessdo aprovaram os relatérios
dos grupos de trabalho, encaminhados posteriormente a SEED. No re-
latério do Ensino Fundamental, tendo em vista a apresentacdo de
propostas pouco convincentes para o Ciclo Bdsico, apontaram-se as
seguintes reivindicacdes:
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" - consolidagdo do Ciclo Bdsico de 2 anos,
com a garantia de condic¢des bdsicas;
- que a expansdo do Ciclo Basico de 2 para 4
anos esteja condicionada ao atendimento dos
seguintes aspectos:
a) ampla avaliagao do impacto do Ciclo Béasi-
co nos indices de aprovacgdo, retencgdo e eva-
sdo, bem como na aprendizagem dos alunos;
b) avaliagdo da situagdo do Ciclo Bdsico nas
redes municipalizadas;
C) realizagdo de Concurso Publico para ad-
missdo de professores de 1¢ & 4° série, eli-
minando trés problemas centrais: a diferen-
ciacédo salarial entre professores celetistas
e efetivos, rotatividade de professores e
descontinuidade na capacitagdo dos professo-
res do Ciclo Bésico;
d) garantia de condigdes estruturais (mate-
riais pedagégicos, contraturno, co-regente,
espaco fisico adequado para contraturno em
todas as escolas, assessoramento permanente
acs professores), bem como a consolidacgao
das medidas propostas na implantacgdo inicial
do Ciclo Béasico."

(FORUM, 1995)

Novamente a administragfo estadual assumiu, publicamente, o
compromisso com a consolidagdo do Ciclo Basico e implementacdo do
Curriculo Bdsico, assim como ocorreu no inficio da gestdo 91/94.
Além destes compromissos, os novos dirigentes da SEED apontaram
novas medidas, sendo que algumas motivaram grande preocupacgio:

- terceirizagdo de alguns cargos da Secretaria de Estado da Educa-
gdo (auxiliares administrativos, merendeiras, inspetores de alu-
nos, etc);

~- contratagao de professores pelas APMs;

- contratagdoc de professores (estagidrios), em convénios com as
Instituig¢des de Ensino Superior do Estado, cujo valor da hora/aula
seria superior ao valor da hora/aula de professores celetistas da
Rede Estadual;

- acompanhamento e apreciagao do desempenho da educagac de Redes
Municipais e unidades escolares.

Anunciaram também a realizagdo anual, no dia 26 de outubro
(Dia Estadual de Avaliagdo), da avaliagdo do desempenho de alunos,
sendo que, em 1995, serd avaliada a 4¢ série nas dreas de Portu-

gués e Matemdtica. Prometeu-se também, enm etapas seguintes, a ava-
liagdo do Ciclo Basico.
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Entre os "Principios orientadores para as agdes do sistema"
(PARANA, 1995), apresentados pela equipe da SEED, destacam-se dois
aspectos: "toda escola paranaense deve ser centro de exceléncia",

sendo que os caminhos da exceléncia na educacdo baseiam-se na
"gestdo compartilhada” e na execucdo de mais de 40 programas. Mas,
para atingir a exceléncia na educacao, afirmaram dque néo pretenden
reverter o processo de municipalizagdo do ensino. Anunciaram a
eliminagdo do "teste seletivo", mas nao explicitaram claramente
como sera efetuada a contratacgdo de professores.

Percebeu-se, também, que o discurso da "“gestio compartilhada®
parece sobrepor-se & concepgdo de gestdo democratica, assim como
discutiu-se se o elevado nimero de programas ndc ocasionard a
"pulverizacdo" de recursos e a "dispersdo" do projeto educacional.

Ponderou~se também que as propostas parecem ampliar e consolidar a
politica educacional neoliberal iniciada na gestdo anterior, dque
buscou desincumbir o Estado do dever de garantir educacdo publica
de qualidade a totalidade da populagdo, via municipalizacdo do en-
sino e ‘"autonomia da escola". O risco de tal ampliacdo e conse-
giente consolidagdo de uma politica neoliberal foi identificada,
principalmente, nas propostas de terceirizagdo de cargos, contra-
tagdo de professores pelas APMs e em convénios com as IES e cria-
¢do dos Conselhos Regionais de Desenvolvimento Educacional, cuja
composicdo enfatizou a representacdo da classe empresarial e clu-
bes de servigo, mas nac apontou a participacgdo de entidades sindi-
cais.

Se, por um lado, a auséncia de vontade efetiva do Estado pode
ser considerada como um peso negativo para a qualidade de ensino e
consolidagdo do Ciclo Bédsico, por outro, nidc se deve transformi-la
num &libi para justificar o desempenho da escola. Seria simplifi-
car a realidade apresentar uma causa unica (agdo do Estado) para
umn fendmeno complexo. Seria ainda um grave equivoco pratico: prio-
rizar a agio politica apenas (cuja importéncia ndo pode ser nega-
da}, em detrimento da consideracao do espago da atuacdo da escola,

A organizagdo do trabalho pedagégico na escola assumiu rele-
vancia na implantagdo do Ciclo Basico. Neste aspecto ficou eviden-
te que as escolas realizaram varias modificagbes da proposta ori-
ginal do mesmo, amoldando-a &s suas praticas anteriores, buscando
a manutengdao da rotina. Inserem-se nessas modificagbes a reprova-
¢do camuflada de alunos da 1% etapa e a implementacgdo de estraté-
gias préximas das praticas de remanejamento de alunos. Ficou evi-
dente, também, que a forma pela qual a escola organizava-se inter-
namente, repercutia significativamente no trabalho pedagégico em
sala de aula e, conseqientemente, na aprendizagem dos alunos.



Dois aspectos comuns foram identificados nas escolas pesqui-

sadas: o ndo envolvimento dos diretores e a atuacgdo insuficiente e
ndo planejada dos supervisores e orientadores educacionais. Nesse
contexto, percebeu-se nas escolas, em diferentes niveis, a quase
total indiferenga aos problemas referentes ao Ciclo Bdsico. Tal
indiferenga fazia com que, além das reduzidas diretrizes comuns do
trabalho pedagdgico nas classes, problemas basicos, as vezes sim-
ples, ndo fossem resolvidos:
- ao mesmo tempo em que as professoras da escola E enfatizavam as
dificuldades dos alunos em leitura, intGmeros livros de literatura
infantil disponiveis na escola e nas salas de aula ndo eram utili-~
zados, nem seu uso recomendado pela supervisora;

- embora as professoras das escolas A e C (CBA de 4 anos) constas-
sem em suas classes com alunos com "muitas dificuldades", aquelas
escolas ndo elaboraram o Projeto especial para alunos "com acen-
tuada defasagem de aprendizagem”, previsto para o CBA de 4 anos e

que oportunizaria & escola, professores para o trabalho com esses
alunos;

- a despeito das dificuldades das professoras da escola E em im-
plementarem novos modos de agao, de acordo com a proposta do Ciclo
Bdsico, da resisténcia de algumas professoras da escola B em rela-
¢do a proposta pedagdgica do Ciclo Basico e da total dispersdo e
desorganizagdo do trabalho pedagdgico na escola C, as intervengdes
da coordenagdo pedagdgica dessas escolas (diretores, supervisores,
orientadores educacionais, coordenadores de CBA) eram bastante re-
duzidas;

- diante da baixa freqiiéncia dos alunos ao contraturno nas escolas
C e D, nenhum trabalho de acompanhamento e esclarecimento dos pais
a respeito da importéncia do contraturno foi desenvolvido.

Tinha-se a impressfo gue as agdes que seriam imprescindiveis
para ¢ Ciclo Bdsico, eram sempre adiadas.

Se, nas escolas, a organizagdo do trabalho pedagdégico néo
subsidiava a efetivagéo do Ciclo Basico, caberia ao Nucleo Regio-
nal de Educagdo acompanhar a atuagdo da escola e propor alternati-
vas de agdo no sentido de constituir um projeto coletivo de traba=-
lho, especificamente para o Ciclo Basico. Diante da situacdo ob-
servada nas escolas, uma agdo inicial poderia levar em considera-
¢do a necessidade de uma tomada de consciéncia da existéncia do
Ciclo Bésico e de seus problemas, do papel da escola, dos "espe-
cialistas" e dos professores na efetivagdo do Ciclo Bésico.
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Dessa maneira, as duas alternativas citadas no Capitulo IV
(formagdo em servigo e projetos de intervencéo), poderiam romper

com a indiferenca e o convivio apdtico com as propostas do Ciclo
Basico.

Assim, a ‘"resisténcia a mudanga' e despreparo hdo pode ser
atribuida apenas aos professores, nas também a escola e aos espe-
cialistas. Entende-se que a responsabilidade pelo Ciclo Basico néo
é apenas dos professores mas, sobretudo, responsabilidade de todos
os profissionais gue atuam na escola.

Ainda no &mbito da escola e da apropriagac gue esta fez do
Ciclo Bédsico, deve-se destacar que os pais dos alunos nao foram
informados dos objetivos da nova proposta e das mudangas implanta-
das a partir dela. Esse desconhecimento, como foi possivel obser-
var nas escolas, fazia com que os pais tivessem dividas a respeito
da série em que os filhos estudavam e da classe a que pertenciam.
As estratégias de homogeneizacgdo das turmas faziam com que alguns
alunos freglientassem duas classes num mesmo periodo, além da turma
de contraturno. A auséncia de notas no Ciclo Basico, dificultava
também aos pais terem parémetros a respeito do desempenho dos fi-
lhos na escola.

Tal desconhecimento parece ser motivado tanto pela omissdo da
escola em propiciar informagdes aos pais, quanto pelo reduzido es-
paco de participagdo destes na gestdo da escola.

A participagdo dos pais na gestdo da escela ainda estd dis-
tante de concretizar-se nas escolas publicas paranaenses. Tal
oportunidade foi aventada com a obrigatoriedade das escolas cria-
rem o Conselho Escolar (1993). Porém, os encaminhamentos dados pe-
la SEED na criacdo dos conselhos, foram extremamente formais e bu-
rocraticos, tal como foi apontado no Capitulo I. Na maioria das
escolas, sua composicdo foi articulada pelos diretores, de forma
pouco democrdtica, impossibilitando gue professores, pais e alu-
nos, gue poderiam questionar as decisbes, exigir encaminhamentos
prdticos, apontar problemas da escola e as inadequacdes da gestao
escolar, fossem "escolhidos" para compor o Conselho Escolar.

Destaca~se (ue a participacéo dos pais pode ser fundamental
no sentido de democratizar a escola, bem como em exercer Ppressao
para a garantia da universalizagdo e gualidade da escola publica.
Conforme inumeros autores apontam, a pressdo popular exerceu im-—
portante papel na expansdo da oferta educacional do ensino funda-
mental. Mas, além do acesso a educagdo, concorda-se com BEISIEGEL
(1988), quando afirma que
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(...} a populagao precisa continuar lutando
para gque esta escola deixe de ser de mentira
e se transforme em alguma coisa que corres-
ponda a seus interesses. Uma escola gque cor-
responda aos interesses populares nao seri,
nunca, como pretendem alguns setores mais
conservadores do pensamento pedagdégico, uma
escola que se limite a ensinar leitura, es-
crita, cdlculo e outras nogdes elementares.
Esta escola deverda ser, também, uma escola
que discuta, ao mesmo tempo, o préprio co-
nhecimento que estd sendo transmitido, ex-
plicite os conceitos, os conteldos ideold-
gicos que estdo sendo transmitidos".
(p.21 grifos do autor)

0 desconhecimento dos pais a respeito das mudancas da escola,
a partir do Ciclo Bésico, acarretou, para alguns, situagdes sur-
preendentes e inusitadas. Durante a realizagéo da pesquisa, o au-
tor teve a oportunidade de dialogar com uma mie de aluno (2¢ eta-
pa) que procurou a escola, indignada. A familia, ac mudar de bair-
ro, solicitou transferéncia do aluno para uma escola da rede muni-
cipal. A escola, ao ver que se tratava de um aluno do "Ciclo Bdsi-
co", fez com que retornasse para a 1% série, alegando gue os alu-
nos do Ciclo Bdsico, ndo aprendem nada! A mie exigia que a escola
tomasse alguma atitude, pois ndo aceitaria que o filho "voltasse
para o 1® ano". Essa situacdo aponta para outro foco de resistén-
cia: as redes municipais que néo implantaram e gue, muitas vezes
desconhecem o Ciclo Bdsico, como é o caso da rede municipal de
Ponta Grossa.

0 autor, ao desenvolver trabalhos com professores daguela re-
de, constatou gque se tratava de um preconceito bastante generali-
zado. Criou-se a idéia de gue os alunos oriundos do Ciclo Bésico,
geralmente s&o "fracos", "nadao acompanham™. Isto pode gerar formas
sutis de seletividade e exclus@o, indicando que algo precisa ser
feito no sentido de esclarecer os érgdos municipais. Mas, o funda-
mental é garantir aos alunos do Ciclo Basico a apropriacd Q
conteudos bdsicos, de forma quer possam ter um bom desempenho en
qualquer escola.

A resisténcia dos professores a mudanga geralmente é apontada
nos trabalhos que tematizam o Ciclo Bdsico (DAVIS & ESPOSITO,
1992; SILVA & DAVIS, 1993; CRUZ, 1994). No caso das professoras
entrevistadas, ainda que a maioria ndo se considere resistente a
mudanga, esta pode ser identificada na:
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- reduzida utilizacgdo de préaticas apresentadas nos cursos de capa-

citagdo, apontadas, por elas mesmas, como repetidamente veicula=-
das;

- rara utilizacgao dos recursos disponiveis nas escolas (livros de
literatura infantil, biblioteca, materiais didadticos, etc) e o
apego & utilizacdo de cartilhas e livros didéaticos;

- rejeicdo & promocdo automatica e na busca constante de manter a
homogeneidade nas classes, via reprovagdo do aluno na 1* etapa e
estratégias préximas as prdaticas de remanejamento.

Tais resisténcias parecem guardar estreitas relagdes com a
organizagdo do trabalho pedagdgico na escola e com as insuficien-

tes estratégias de capacitacdo utilizadas, que tém sido caracteri-
zadas pela auséncia de discussdes sobre tals atitudes e concep-
cOoes. Devem ser levados em consideracdo também outros aspectos,
tais como a contratacdo de professores em cardter tempordrio gue
gera a excessiva rotatividade, precdrias condigdes de trabalho e
auséncia de assessoramento permanente. A auséncia de discussdes e
assegsoramento gera, como conseqgléncia, o trabalho isolado e soli-
tdrio, propiciando ou ampliando, em ultima insténcia, a condigao
de alienagdo do professor.

Por outro lado, apesar de explicitarem insatisfacdo a respei-
to da falta de informagdes sobre o Ciclo Bdsico e de orientagdes
para o ‘trabalho pedagdégico, muitas admitiam que ndo exigiam, da
coordenacido pedagdgica ou nos cursos de capacitagdo, respostas pa-
ra suas duvidas e incertezas, E presumivel gque as professoras, aoc
exigirem acompanhamento e orientacdo, poderiam forcar a emergéncia
do atendimento destas necessidades.

Contudo, hd due se preservar o0s aspectos positivos. Muitas
professoras desenvolviam de forma comprometida e competente o seu
trabalho a despeito, algumas vezes, de condigdes adversas (poucos
recursos materiais, baixos saldrios, nenhuma perspectiva de ascen-
s80 na carreira, etc).

A atuagdo comprometida das professoras, com 0s conhecimentos
e concepgdes que dominavam, construidos na sua experiéncia profis~

sional, pode explicar o desempenho satisfatério dos alunos da
amostra na avaliacdo de Lingua Portuguesa.

Nesse aspecto, novamente remete-se para a gquestdo da organi-
zagdo do trabalho pedagdgico na escola, uma vez gue a competéncia
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docente, como demonstra CARDOSC (1991), pode ser gestada através
da organizagdo do trabalho escolar, onde os professores ndo atuem
isoladamente. Sua agdo, para ser transformadora, deve-se originar
no esforgo coletivo, na abertura de espagos de discussdo, partilha
de experiéncias, planejamento conjunto a partir de diretrizes co-
muns, etc.

Reafirma-se que a contratagdo tempordria de professores, in-
cisivamente apontada no decorrer deste trabalho, parece consti-
tuir-se num dos entraves para a efetivacdo do Ciclo Basico.!¥ Essa
forma de contratacgado, além de rebaixar os custos da expansado da
oferta educacional, permite "afastar o pessoal docente das deci-
sbes sobre o ensino, as quais ficam praticamente sob o controle
exclusivo do aparelho de Estado™ (MACHADO, 1985:126). Ndo parece

ser, portanto, uma questdo circunstancial e transitéria. Envolve

aspectos econdémicos, politicos e ideoldgicos gue interessam ao Es-
tado manter.

Além da correcgdo desta distorgdo, torna-se necessdria a valo-
rizacdo do magistério no que se refere a questdo salarial. Os bai-
xos saldrios, em seus desdobramentos, geram sucessivos movimentos
de paralisacdo, absenteismos e compromete o sistema com a ndo re-
tengdo de seus melhores profissionais e com a dificuldade de pre-
encher o quadro de docentes necessdrios.

Porém, a melhoria salarial, por si sé, parece ser insuficien-
te para a elevacac da qualidade de ensino. Juntamente com esta
condicdo, outros aspectos sdo igualmente importantes. E o caso da
existéncia de uma sistemdtica de supervisdo gue acompanhe e subsi-
die o© trabalho docente, de proijetos amplos e consistentes de for-
macdo continua, gestdo democratica da educagdc, tanto no nivel
central {(SEED), gquanto na gestac das escolas.

59 - Autores como NEGRI (1994} e NEGRAO {1934}, ao abordarem o Ciclo Bdsico no Istado do Parand, tambén apontaran a contratacio tem-
pordria core um dos obstdculos para sua efetivagio.
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Na perspectiva da formagdo continua dos professores, reafir-
ma-se que esta necessita aproximar-se mais dos professores, suas
necessidades e problemas. ANDALO (1989: 361) sugere gque a melhor
forma de viabilizar uma proposta de mudan¢a parece ser a formacéo
de pequenos grupos de discussdo, cujos coordenadores sejam deten-
tores de uma visdo da totalidade do processo educativo. A sugestdo
feita refere-se & constituigdo de grupos operativos, cuja tarefa
seria a reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica desenvolvida,
de modo a relaciond-la com o contexto institucional e social. Au-
tores como MOURA & SILVA (1992) e CRUZ (1994) propdem, da mesnma
forma, a constituigao de grupos para a viabilizacdo de mudancas e
construgdo coletiva de uma pratica pedagdégica consistente,

Além da possibilidade acima mencionada, reconhece-se que ou-
tras estratégias de supervisdo e acompanhamento, seja pelos Nu-
cleos Regionais de Educagédo, pela prépria coordenacéo pedagdgica
das escolas ou projetos de intervencdo de Universidades, séo
igualmente validas e imprescindiveis para a construcdo do papel do
professor e superacgdo da indefinigdo a gque estédo imersas a maioria
das escolas. Os eixos do desenvolvimento dessas estratégias pode-
riam centrar-se no estabelecimento de diretrizes comuns, trabalho
coletivo e partilhado, valorizagdo do saber docente e as possibi-
lidades de sua ampliacgdo, tendo em vista a autonomia e o exercicio
reflexivo da agdo docente. Levando-se em consideracdo de gue cerca
de 20% dos alunos da Rede Estadual de Ensino do Parand (1°® grau)
sdo alunos do Ciclo Bdsico, é possivel compreender a necessidade
(e urgéncia) da efetivagdo de ag¢des de supervisdo e acompanhamen=-
to.

Destaca-se que, diante dos obstdculos para a efetivagéo do
Ciclo Bdsico, a expansdo do Ciclo Bdsico de 4 anos para a totali-
dade das escolas estaduais, previsto para 1996, parece ser total-
mente invidvel. Antes de tal expansdo, torna-se necessaria a con-
solidagdo do Ciclo Bédsico de 2 anos, o que pressupde a correcdo da
principal distor¢do: a contratagdo tempordria de professores., Além
disto, torna-se necessdria também uma definicdo, por parte do Go-
verno Estadual, do seu compromisso e papel com o ensino das séries
iniciais, uma vez que este nivel de ensino ora é rejeitado (muni-
cipalizagdo do ensino, resisténcia em realizar concurso puiblico
para admissdo de professores de 1* & 4* série), ora é privilegiado
(por exemplo, avaliacdo do desempenho de alunos da 4®* série, que
serd realizada em outubro de 1995). Pressupde ainda o pleno aten-
dimento de condigdes como:

- avaliagdo do Ciclo Bdsico de 2 anos, inclusive nas redes munici-
pais e municipalizadas;
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- garantia de adequadas condic¢des fisicas, materiais e de recursos
humanos para todas as escolas;

- consistentes programas de capacitacdo de professores e equipe de
coordenacgdo pedagdégica das escolas;

~ condicgdes adequadas nos Nicleos Regionails de Educacgdo, em termos
de recursos financeiros, materiais e humanos suficientes, permi-
tindo o real acompanhamento do Ciclo Basico.

Sem o atendimento dessas condigdes bdsicas, a implantagédo do
Cicleo Bédsico de 4 anos, na totalidade das escolas da rede esta-
dual, podera causar maior fragmentagdo do sistema de ensino e do
trabalho escolar, podendo também causar graves prejuizos aos alu-
nos. Os dados da presente pesquisa mostraram que, nas duas escolas
pesquisadas que haviam implantado o Ciclo Basico de 4 anos, o0s
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problemas relativos a consolidagéo de tal proposta eram inumeros.
Na verdade, haviam se duplicado, sendo o mais grave o significati-
vo numero de alunos que foram aprovados para a 3° e 4* etapas (CBA
3 e 4), sem o dominio de contetdos bédsicos. A despeito disso, nem
sempre havia um trabalho pedagdgico que atendesse aos niveis dife-
renciados de aprendizagem dentro das classes. Conforme se apontou
no Capitulo IV, a promog¢ado automdtica amplia a heterogeneidade das
classes, exigindo dos professores grande habilidade em trabalhar
com grupos heterogéneos. Caso aspectos como esses ndo sejam bem
atendidos e néo estejam suficientemente claros para os professores
e coordenacdo pedagégica, poderd ocasionar maior rebaixamento da
gqualidade de ensino, incidindo justamente nos filhos das classes
trabalhadoras.

Nio se trata de desconsiderar a promog¢édo automdtica, mas ape-
nas aventa-se a possibilidade de que uma medida desse porte, im-
plantada em gondicées adversas, poderd causar efeito totalmente
contrdario agquele para a gual fol empregada.

Problemas centrais, tais como as elevadas taxas de retengao,
ineficdcia da escola e baixo rendimento dos alunos, certamente néao
serdo resolvidos apenas com mudanc¢as nos sistemas de promogéo,
através de medidas isoladas e pontuais.

Neste aspecto, a definicao de um ojeto educacional anmplo e
consistente que priorize o oferecimento de condigbes bdsicas de
funcionamento das escolas, a formagdo continua dos professores e
coordenacgdo pedagdgica, além da transformacdo das praticas de ava-
liagdo da aprendizagem, dispensaria o emprego de medidas isoladas
(tal como a promogdc automdtica), possibilitando solugdes mais
eficazes (ou definitivas) para os problemas acima mencionados.
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Relativamente a transformagdo das préaticas de avaliagao da
aprendizagem, deve-se considerar a necessidade do resgate da fun-
g¢do diagnéstica da avaliaclo, em contraposicgdo & sua fungdo clas=-
sificatéria. Os autores gque tém analisado a avaliagdo dentro de
uma perspectiva critica (LUCKESI, 1984; ENGUITA, 1989), consideram

que a avaliacdo pode exercer duas fungbes: a diagnéstica e a clas-
sificatéria.

Para ENGUITA (1989), a funcédo diagnéstica "permite ao profes-
sor e ao aluno detectar os pontos fracos deste e extrair as conse-
giiéncias pertinentes sobre onde colocar posteriormente a énfase no
ensino e na aprendizagem" (p.206). J& a fungdo classificatéria tem
por efeito "hierarquizar os alunos, estimular a competigio, dis-
tribuir desigualmente as oportunidades escolares e assim sucessi-
vamente" (p.206). Para ele, a escola prega, em parte, a avaliagao
com base na primeira func¢do, mas a emprega, fundamentalmente, para
a segunda.

Para LUCKESI (1984), a avaliagdo como funcdo classificatdria
wconstitui-se num momento estdtico e frenador do processo de cres-
cimento; como funcido diagnéstica, do contrdrio, ela constitui-se
num momento dialético do processo de avangar no desenvolvimento da
acdo, do crescimento para a autonomia, do crescimento para a com-
peténcia, etc"™ (LUCKESI, p.13).

Assim, a funcdo diagnéstica permite identificar os problemas
e dificuldades de aprendizagem dos alunos, fundamentando propostas
de acgdoc e planos de recuperacdo, o que pode contribuir para a di-
minuigcdo dos indices de reprovagao.

A avaliacdo da aprendizagem precisa ser amplamente discutida
com os professores no processo de formagdo continua pois, conforme
aponta FREITAS (1994), além da inadequacgdo da avaliagao formal
(provas, exames), o processo de avaliagdo informal é um fator de-
cisivo, pois envolve "a formagdo de juizos gerais sobre o aluno,
os quais podem terminar orientando a forma como o professor inte-
rage com este em sala de aula e, por isso, confirmar suas aprecia-
cbes informais através da avaliagdo formal" (p.259). Este autor
considera gque tal mecanismo (avaliagdo informal) ¢é encoberto,
apresentando dificuldades para ser estudado. A avaliagéo informal
envolve a avaliagdo do conteudo estudado, a avaliagdo do comporta-
mento do aluno e os aspectos relativos a valores e atitudes. Nessa
mesma direcdo, ENGUITA (1989) afirma que
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"0 fato de que os sistemas escolares, com
freqiiéncia, avaliam os tragos pessoais e o
comportamento - notas em higiene, pontuali-
dade, obediéncia, capacidade de trabalho em
equipe etc - independentemente do rendimen-
to cognitivo, ndo deve levar a pensar que
as notas propriamente académicas estejam
livres da influéncia dos aspectos ndo cog-
nitivos. Para o professor, torna-se pouco
menos gue impossivel nédo se deixar influir,
se € que o tenta, pelo comportamento do
aluno, medido pelo termdmetro das exigén-
cias da instituicdo e das conveniéncias da
gestdo do grupo-classe. A maloria simples-
mente incorpora de bom grado esses crité-
rios as notas académicas".
(p.205)

Tendo em vista a possibilidade da expansdo do CBA de 4 anos
para a totalidade das escolas estaduais, a partir de 1996, alguns
questionamentos devem ser apresentados:

~ existem condicdes para a implantagdo de um programa tdo arroja-
do?

~ havera compromisso da SEED e Governo Estadual para a concretiza-
¢do de tal medida?

Tais questionamentos parecem relevantes, principalmente quan-
do se analisa o caso de outros Estados, tal como o de S&do Paulo,
onde o Ciclo Basico, apesar de também apresentar problemas, conta
com melhores condi¢des (Jornada Unica, hordrio de trabalho pedagd—
gico~HTP, avaliag¢des permanentes, sem municipalizagdo do ensino de
1* a 4°* série) e que, no entanto, ndoc se langou, até o presente,
num projeto de tédo grande envergadura e de complexas implicacdes.

Mesmo na Coldémbia, onde se implantou a promocdo automdtica na
escola primdria em 1988, como continuidade de um amplo processo de
"Renovagdo curricular" (1978/1984) e num contexto em que os pro-
fessores, através da Federagdo Colombiana de Educadores, assumiram
refletidamente as implicac¢des positivas e negativas da medida, al-
guns estudos apontam para as dificuldades de sua efetivagdo (ROJAS
RUBIO, 1992; SUAREZ JAIMES, 1988; Revista Educacidén y cultura,
1987).

E preciso também considerar o resultado de experiéncias de
promocdo automdtica, anteriormente levadas a efeito no Brasil, tal
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como o "Sistema de Avangos Progressivos"-SAP, implantado na tota-—
lidade da Rede Estadual de Santa Catarina, da 1* & 8: série, no
periodo de 1970-1984. Estudos realizados por SENA & MEDEIROS
(1984), DUTRA et al (1984), AURAS (1988) e ARELARO {1988), mostra-
ram a ineficdcia do referido sistema, implantado sem reais condi-
¢bes de propiciar seu funcionamento. Segundo AURAS (1988: 165), o
SAP serviu para "garantir a deterioracdo do ensino nas escolas pi-
blicas. Na prédtica, os alunos eram promovidos, automaticamente,
para as séries seguintes. Deste modo, alunos praticamente nado al-
fabetizados concluiam o 1° grau",

Esses pontos acima mencionados deveriam ser levados em consi-
deracédo pelos dirigentes da SEED, no caso da opgédo pela implanta-
¢d8o do Ciclo Bédsico de 4 anos em todas as escolas da Rede Esta-

dual.

Finalmente, destaca-se dque, diante da situacgdo complexa da
educagdo publica paranaense e das ameacgas da sua constante degra-
dagdo, torna-se cada vez mais intensa a necessidade da organizacéo
da sociedade civil para a defesa da escola pdblica, exigindo o
cumprimento do dever do Estado para com as politicas de democrati-
zagdo do ensino. E certo que hd muito a ser feito nessa direcgdo. O
que se torna inconcebivel e inaceitdvel é que, enguanto nido se as-
sume um compromisso sério e efetivo com a qualidade do ensino pi-
blico e com o Ciclo Basico em particular, milhares de criancas re-
cebam uma educagao muito aguém daquela a que tém direito. Enguanto
isso, as elites dirigentes insistem em produzir/reproduzir a po-
breza material, cultural e intelectual da grande maioria da popu-
lagédo. Até gquando?
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ANEXO 1

Saldrio dos professores da Rede Eg-
tadual - Parand -~ 1982/1995
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Hés/Ano‘Rivel inicial {Nivel final | [Més/AnoNivel inicial|Nivel final

Al -1 E5 - 85 Al -3 E5 - 85

Jan/82 2,228 4,05 &m| (Mar/ltes 12660, 3,20 6.
out/82 3,06 7,08 ar/ol 1,63 §,11
Jan/83 2,19 5,38 Mai/91 2,09 5,28
Jul/Bst 2,19 5,39 Set/ol 1,15 2,92
Jan/84 2,31 5,42 Jan/%2 0,78 4,1
TV TR 5,41 Fev/s2 1,07 3,18
Jan/85 2,28 5,53 Abr/%2 Ln 5,15
Julfss 2,0 5,39 Jun/e2 0,94 2,79
Jan/ss 2,20 5,39 julfse 1,15 3,44
Mar/ss 2,20 5,39 Ao/%2 1,5 4,4
Jan/8r 2,50 6,13 Set/97 g8 Ry
Mar/s7¢t 3,00 7,3 out/52 1,06 3,15
Mai/87 3,60 8,82 Nov/92 1,32 3,9
Jun/8r 3,00 7,3 Jan/93 4,88 2,63
Set/87 2,57 6,32 Mar/93 1,13 1,3
Dez/87 3,12 7,66 abr /93 1,47 2,38
Jan/88 2,49 6,12 Jul/93 3,0 31,00
Pev/ss 2,3 5,74 o9 1,38 §,12
Ar/sg 2,03 4,99 Set/93 1,00 2,97
Out/ss 1,99 4,89 out/93 1,03 3,08
Abr /88 1,83 4,62 Nov/93 1,97 1,33
Mai/89 1,58 1,9 Janfod 9,92 2,0
Julfse 1,5 3,0 Pev/3% 1,13 3,37
Set/eg 1,78 §,42 Mar/9¢ 1,29 3,84
Janfo 1,78 4,50 nlpe 1w 3,84
Set/o0 1,63 4,11 Set/34 1,3 3,98
Fev/o1 1,1 2,85 Dez/94 1,58 4,62
Mar/95aesk 1 G4 51
Maij9s 1,36 4,04

i 4 i }
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TABELA A - Saldrio dos professores do Quadro Préprio do Magistério (ew saldrios minimos), Rede Estadual- Parand - 1982/1995
Fonte: Tabelas de Vencimento - Didric Oficial do Estado- 1982/1595

¥ Governo José Richa

#* Governo Alvaro Dias

4 Governo Roberto Requidc

#4344 Governo Jaime Lerner

Obs: Para o cdlcule considercu-se o saldrio do nivel inicial (PA 1 - 31 - menor salério) e o nivel final (PE 5 - 85 - maior salério,
correspondente ac vencizento de professores com Licenciatura Plena), referente & carga hordria de 20 horas semanais.

- Considercu-se o vencimento bruto, ou seja, ndo estic inclufdos gratificagbes e vantagens (Regéneia de Classe, Adicional por tempo
de servigo, abonos salarials, etc),



FIGURA A1 - Salario dos professores (em saldrlos minimos) - Rede Estadual - Parana - 1982/1995
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ANEXO 2

Nimero de professores da Redes Esta-
dual de Ensino que solicitaram exo-
neragao/denissdo, abandonaram o car-
go ou foram demitidos por abandono
de cargo, em 1993
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Tipo de vinculo Exoneragdo Demitido  [Demissdo |Total
a pedido  |cargo por abandono|solicitada
de cargo
Estatutdric do Quadro Pré-
prio do Magistério- gPy 343 35 38 - 413
Estatutdric do Quadro Znico
de Pesscal-QUP 2 4 2 - 8
CLrs ag e2eGran | W | oW ] - ] 1 ]|
|CET 1% & 4* séries I e S A I
|Total YA R 7 R A A N L
TABELA B - Nizero de professores da Rede Estadual de Ensino- Parand, que solicitaram exoneracdo/demissdo, abandonaram o cargo ou fo-

ran desitidos por abandono de cargo, no ano de 1993,

Fonte: SEED/GRHS/SAE



ANEXO 3

Questiondario para caracterizacdo dos
alunos
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QUESTIONARIO PARA CARACTERIZAGAO DOS ALUNOS

Este questiondrio tem por finalidade conhecer melhor os alu-
nos da escola. Pedimos o favor de completar todas as informagdes
solicitadas.

Todas as informagdes prestadas sdo confidenciais. Para tanto,
ndo € necessario colocar o nome do aluno.

Obrigado pela colaboracédo.

- PAI DO ALUNO:

a) Profissdo do pai (indique o que faz; se trabalha em fébrica,
comércio, escritdério, ou servigo puiblico; se é chefe, etc).

-———mm——-———mm————ummn_——umm———uwmm——_m._w———-m”m_

b) Saldrio mensal: (assinale com X na linha que corresponde ao seu
saldrio)

) menos gque 1 saldrio minimo

} 1 saldrio minimo

) 2 a 3 saldrios minimos

) 4 a 5 saldrios minimos

) 6 a 10 saldrios minimos

) mais gue 10 saldrios minimos

¢) Escolaridade do pai (assinale com X onde se enquandra) :

nédo-alfabetizado ( ) 1¢ grau completo ()
1* & 4% série incompleto ( ) 2® grau incompleto ( )
1* a 4* série completo () 2% grau completo ()
5% a 82 série incompleto ( ) Superior completo ()

Superior incompleto ( )

~ MAE DO ALUNO:

a) Profissdo da mide ( se sé cuida da casa, escrever do lar)

““mn——-mwm——-ﬂ“m———nm———-n“qp--—m&—m-——uﬂh-wm_—_anm——

b) Saldrio mensal: (assinale com X na linha que corresponde ao seu
saldrio)

) menos gue 1 saldrio minimo

) 1 saldrio minimo

) 2 a 3 saldrios minimos

) 4 a 5 saldrios ninimos

) 6 a 10 saldrios minimos

) mais que 10 saldrios minimos

L T Y e e W
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c) Escolaridade da mie (assinale com X onde se enquandra):

nado-alfabetizada () 12 grau completo ()
12 & 4* série incompleto ( ) 22 grau incompleto ( )
12 & 4#* série completo { ) 27 grau completo ( )
52 & 8° série incompleto ( ) Superior completo ()

Superior incompleto ( )

- CARACTERISTICAS DO DOMICILIO:

a) A casa onde a familia mora é: ( assinalar com X onde se engua-
dra)

prépria

alugada

cedida

em aquisicéo

S p—

b) Existéncia de: ( assinalar com um x se possui)
automével

radio

televisao

geladeira

iluminacdo (luz elétrica)

filtro de Aagua

c) Abastecimento de &agua:
{ ) rede geral
{ ) pogo ou nascente
{ ) outra forma

Escola:

Idade de aluno: anos

Sexo: ()Feminino
(YMasculino

Data: / /




ANEXC 4

Roteiro de entrevista com professores
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ROTETRC DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

DADOS DE IDENTIFICACAO:

- Bscolat {}A ()B ()¢ ()b ()E
- Professor (a):
- Sexos

- Idade:

~ Estado civil:

~Fornagéo:

INFORMAQOES SOBRE A VIDA PROFISSIONAL:

~ Situacdo funcional: ( ) Estatutdrio { ) CLT

- Tempo de experiéncia no magistério: anos
- Tempo de experiéncia no CBA: 1 etapa: anos

2 etapa: anos
- Tempo de servigo na escola: anos

- Participagdo em sindicato da classe: { ) sim  ( )ndo

= Qutros empreqos:

CONCEPCOES TEORICAS:

1 - 0 que é alfabetizagdo para vocé? Ou quando vocé considera que o aluno estd alfabetizado?

2 - Vocé considera que existem pré-requisitos para a alfabetizagdo? Quais?

Ja - Nas classes de CBA com as quais trabalhou e trabalha, vocé encontrou alunos com dificuldades de aprendi-
2agen?

3b ~ Que tipo de procedimentos vocé utilizou com esses alunos?
3c - Na sua opinido qual a causa das dificuldades de aprendizagem desses alunos?
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PRATICA DOCENTE:

1~ Vocé poderia descrever a sua pratica docente no CBA? (rotina de sala de aula, tipos de atividades, proce-
dimentos empreqgados, uso de cartilha ou livre diditice, etc).

2 - Que tipos de textos sdo utilizados? De onde sdo retirados?

3 - Como vocé avalia seus alunos en relacdo a leitura e escrita?

4 - Como vocé distribui o tempo para trabalhar com os diferentes componentes curriculares (Portuqués, Matemd-

tica, Estudos Sociais, Ciéncias, Educagde Fisica e Educagdo Artistica? Alguma 4rea de conhecimento é mais en-
fatizada?

5 - Que procedimentos vocé utiliza para atender os diferentes niveis de aprendizagem (heteroqeneidade) dos
alunos en sua classe?

PROPOSTAS DO CBA:
1 - Na ocasido da implantagdo do CBA (1988/1990), qual foi a sua reagdo?
2 - Qual a sua opinido sobre a forma de promocdo do aluno no CBA? Por qué ?

3 - Qual a sua opinidc sobre o registro da avaliagdo do aluno do CBA (Parecer parcial e parecer final)? Devem
ser mantidas, suprimidas, alteradas?

4 - Qual sua opinido sobre contraturno? Vocé percebe avangos no aprendizado dos alunos que fregiientam o con-
traturno? Vocé tem contato com os professores do contraturno (ou do turme)?

5 - Qual sua opinido sobre a co-regénecia?
6 - Vocé continua com a turma da 1* até a 2+ etapa? Considera importante a permanéncia e a continuidade?

7 - Qual sua opinido sobre o remanejamento de alunos do CBA?

8 « Em sua opinido a implantacdo do CBA gerou mudancas nas escolas? (qualidade de ensino, procedimentos de en-
sino, pratica pedagégica, efc)

9 - En sua escola sdo realizadas reunides para planejamento conjunto e avaliagho? Qual sua opinido sobre essas
reunifes?

10 - Vocé recebe orientagdes/ acompanhamento para atuar no CBA? De quen? Como vocé avalia as orientacies rece-
bidas?

11 - Vocé realizou cursos de capacitagdo para atuar no CBA? Quantos? Qual a sua opinido sobre os cursos?
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12 - Vocé conhece os Indices de aprovagdo, reprovacio e evasdo das turmas do CBA de sua escola?
13 - Vocé encontra dificuldades no seu trabalho com classes de CBA? Quais?

14 - Qual sua opinido sobre o "Curriculo Bdsico para a escola publica do Estado do Parand"?

15 - Qual sua opinido sobre o CBA de 4 anos?

16 - Para vocé quais sdo os pontos positivos e negativos do CBA?

17 - D& sua opinido sobre a atuagdo do Governo Estadual em relagdo a consolidagdo do CBA.

SUGRSTOES:

1 - Com base na sua experiéncia de trabalho no CBA, que sugestdes vocé daria para se repensar (melhorar) o
CBA?



ANEXO 5

Instrumento de Avaliagdo de Texto - IAT
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INSTRUMENTO DE AVALIACAO DE TEXTO - IAT

Projeto de Alfabetizacdo DRE- Campinas
Coordenagdo: Prof. Dr. Sérgio Antdnio da Silva Leite

0 presente Instrumento de Avaliagdo de Texto - IAT - foi planejado a partir das necessidades idemtifi-
cadas pelos membros da Equipe de Coordenagdo do Projete de Alfabetizagdo DRE~Campinas, com relagdo & obtengdo
de informagbes sobre as representacdes elaboradas pelos alunos das classes do CB, com relagdo ao texto {leitu-
ra e produgédo).

En 1992, o Projeto envolvia cerca de 729 classes, das quais 233 eram do CB II. Numa perspectiva de Al-
fabetizacdo funcional, esperava-se que as criancas deste nivel demonstrassem bom desempenho, tanto a nivel de
produgio quanto de leitura de textos. No entanto, faltava um instrumento que fornecesse a Equipe de Coordena-
¢io, e aos proprios professores, dados e informagbes fidedignas com relacdo & produgdo e leitura de textos e,
conseqientemente, das préprias representacdes elaboradas pelas criangas sobre o referido objeto, Neste senti-
do, optou-se pela elaboracdo do presente IAT.

Numa fase inicial, a partir da literatura disponivel, foram identificados os conteddos a serem envol-
vidos, relacionados, obviamente, com o processo de produgdo e leitura de textos. Num sequndo momento, um grupo
de trabalho apresentou uma sintese desses conteddos e elaborou uma primeira proposta da estrutura do instru-
mento, a qual foi discutida e definida por toda a Equipe. Na fase final do trabalho, elaborou-se uma primeira
versdo completa do instrumento, a qual também fol discutida e definida pela Equipe de Coordenacdo.

Obviamente, no presente Instrumento nio se pretende emvolver todos os aspectos relacionados cow a pro-
dugdo/leitura de textos, mas somente aqueles considerados essenciais: coeréncia, coesdo e aspectos formais
(todos relacionados com a producdo de texto), leitura e usos sociais da escrita. Além disto, os processos de
construcde e leitura serdo avaliados somente em relagdo aos textos narrativos, considerados mais familiares
pelas criancas desta faixa.

Objetivos
0 presente Instrumento de Avaliagio de Texto tem os seguintes objetivos:

a) avaliar o desempenho das criancas em relacdo & producdo e leitura de textos, além da identificacdo
dos diferentes usos sociais da escrita;

b} propiciar que tais elementos e informagles possibilitem aos professores reorganizarem suas préti-
cas pedag6gicas, tendo em vista a formagdo de cidaddos alfabetizados funcionais (bons leitores e produtores de
textos).

0 IAT foi planejado para ser utilizado, preferencialmente, com alunos a partir do inicio do CB II, po-

dendo também ser utilizado com criancas de séries mais avancadas. deve-se ressaltar que, no presente Projeto
de Alfabetizagdo, para criancas de pré-escola e do (B I jd existe o IA- Imstrumento de Avaliagde da Escrita.

Alén disso, o IAT também poderd ser utilizado como instrumento de avaliagdo do trabalho de produgdo de
texto, mediante sua aplicagdo no infcio e final do ano, o que possibilitard condigbes de comparagdo de desem-
penho dos alunos.

Estrutura
0 IAT foi organizado em cinco partes:

Parte I - Coeréncia:

Tem por objetivo avaliar a coeréncia textual da produgdo dos alunos.
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Deve-se relembrar que coeréncia relaciona-se com a questdo da inteligibilidade do texto, ou seja, aguilo
que ‘torna um texto compreensivel. No caso presente, os sequintes aspectos relacionados com os textos narrati-
vos sdo avaliados: estrutura interna, seqiéncia temporal, papel dos personagens, contextualizagdo, omissdo de
partes, ambiglidade e inteligibilidade grdfica. Imclui os itens de 1 a 7.

Parte II - Coesdo: (itens 8 a 16)
Ten como objetivo avaliar a utilizagdo dos principais elementos coesivos na producdo textual dos alu-

nos: segmentacdo do texto, elementos com fungdo substitutiva (pronomes e sinénimos, etc), mecanismos adequados
de repeticdo, elipses, elementos com funcdo conectiva e advérbios. *

Parte III - Aspectos formais: (items 17 a 23)

Tem como objetivo avaliar aspectos relacionados com as concordancias (nominal e verbal), pontuacdo,
acentuacdo, ortografia e uso de maidscula.

Parte IV - Usos sociais da escrita: (itens 24 e 25)

Ten como objetivo verificar se a crianga é capaz de identificar diferentes veiculos de texfos e suas
respectivas fungdes.

Parte V - Leitura: (item 26)

Ten como objetivo verificar se a crianga é capaz de reproduzir oralmente um texto narrativo lido.

Procedimentos gerais de aplicacdo
In fungdo dos objetives, o procedimento para as partes I,II e III é dnico, podendo ser aplicado cole-

tivamente, visto tratar-se da producdo de um texto marrativo. No entanto, para as Partes IV e V, os procedi-
mentos deverdc necessariamente ser de aplicacdo individual.

Semelhante a0 IA, o desempenho das criancas em cada um dos itens deverd ser avaliado de acordo com
trés categorias: SIM, NAO, PARCIAL:

SIM - se o desempenho do aluno corresponder plenamente ao objetivo do item;
¥i0 - se o desempenho for totalmente discrepante do esperado;
PARCIAL - se o desempenho do aluno corresponder parcialmente ao objetive esperado.

S: OBJETIVOS, PROCEDIMENTOS E CRITERIC

Procedimento para as partes 1,11 e IIT.

0 procedimento para as partes I,II e II- coerdncia, coesdo e aspectos formais - é o mesmo, uma vez que
estes aspectos serdo avaliados a partir da mesma produgdo textual narrativa, elaborada pelo aluno.

Neste sentido, o procedimento deverd garantir que cada crianga elabore uma partaciio - no caso, o rela-
to de um fato relacionado com & sua vida, No entanto, a escrita deverd ser precedida por um momento de didlogo

entre o pesquisador e as criangas.

Sugere-se que 0 professor siga as sequintes orientagbes:

"a) relna as criangas e proponha que cada uma pense muma histéria que temha ocorrido com ela. Em se-
quida, solicite a alqumas criangas que relatem oralmente a histéria que pensaram;
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b} apbs cada relato, faga comentdrios no sentido de identificar aspectos da narragdo: os fafos que
ocorreram na seqiiéncia temporal, as partes da histéria {(comego, meio e fim), os personagens e suas relagdes,
etc. Enfim, leve as criangas a perceberem que histérias acontecem também com cada uma delas;

¢} quando vocé julgar que os alunos compreenderan a idéia do texto narrativo relacionade com fatos da
vida, peca para cada uma escrever a sua histéria numa folha separada, para o livro da classe, que serd formado
por todas essas histérias. As criangas poderdo escrever livremente, com ldpis ou caneta, usar borracha, -etc.
Mas _cada um deverd escrever a sua histéria, individualmente. Quem quiser conhecer a histéria do outro, poderd
ler, mais tarde, no livro que serd montado”.

Os itens das trés partes que sequem, deverdo ser avaliados pelo professor, apés a leitura de cada tra-
balho escrito, de acordo com o roteiro abaixo.

Parte I - COERENCIA

1
+

PARCIAL

ITENS CRITERIOS | SIM | O

~4

e

1) O texto apresenta uma estrutura bdsica-
situacdo, complicacdo, soluglo (comego-neio
e fin), de forma a garantir sua compreensio?
§ % frmm et -4
2)0 papel e as relagbes entre os personagens
tén uma 16gica, de forma a tornar o  texto
compreensivel?

i
T

e
1
1

3)A narracdo dos fatos ou agles obedece a uma
seqiéncia temporal adequada, de tal forma a
tornar o texto compreensivel?

4) A histéria narrada estd contextualizada,
isto &, identifica-se a situacdo em que ocor-
re?

13

o
4

S — 4

5)0 texto estd completo (ndo apresenta omis-
sdo de partes de forma a tornd-lo incompre-
ensivel
- } it e +
6)0 texto estd adequado com relagdo & ambi-
giidade (ndo apresenta trechos que possibi-
liten duplo sentido)?

7)En termos gerais, o texto estd graficamente
inteligivel?

$ . e SR

itériog gerais:

SIM: o desempenho do aluno corresponde plemamente ao objetivo esperado no item, em todo o texto.
NAO: o desempenho do aluno estd totalmente discrepante do esperado no item.

PARCIAL: posi¢do internedidria - o desempenho do aluno corresponde parcialuente ao objetivo esperado no item.
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PARTE II - COESAO

i
e oo i A i 0 L Al 4 S e e

ITENS CRITERIOS | SIM

e L L 4 T T Sl 00804 e 4 o P Y o

8) 0 texto estd seqmentado em: a) palavras ?

NiO PARCIAL

1
T

b) frases ?

¢) pardgrafos?

—+

9)0 texto apresenta didlogos de forma adequada (sinais de pontuagdo, pard- I

-+

grafos, etc)?

T S e 0 S B 2 A A ik A 44 S I T T TP TP 0 S St 0 - A e

-+

10)0 texto apresenta pardgrafos de forma adequada?

11)0 texto apresenta uso adequado de elementos lingifsticos com fungdo
substitutiva, como:
a) pronomes pessoais do caso reto?

+

-+

H
+

[R— .

b) pronomes pessoais do caso obliquo?
fuwas s R
¢) pronomes relatives? |

o e Y Fowmmm e
d) pronomes demonstratives? |

1

} = o B ]

¢) pronomes possessivos?

—+

+ . .1 . A il . T T T T 2 - 2t B

¥

f) sinbnimos ou expressbes nominais substitutivas? |
4 - +
4

-

g) numerais?

o e - 2
¥

12) 0 texto apresenta use adequado de elipses {sujeito oculto)?

-

13) O texto apresenta uso adequado de conectives, como:
a) preposigbes?

b) conjungdes?

14)0 texto apresenta uso adequado de palavras ou expressdes denotativas de:
a) tempo?

b) medo?

¢) lugar?

d) intensidade

1510 texto apresenta a distingdo entre linguagem escrita e linguagenm oral
(a crianga jd utiliza elementos coesivos préprios da linguagem escrita)?

uuuuu - +

e

i S

-t

4

-t

e e e i e —

|
|
|
|
|
|
|
|
;
-
|
|
|
|
|
|
|
|
|
!

i
]

-y

Critérios:
a) com relagdo aos itens 8, 10 e 15: sequir os mesmos critérios gerais descritos ma Parte I - Coeréncia

b} com relagdo aos itens 9, 11, 12, 13 e 14:

SIM: o alune utiliza o recurso de forma sempre adequada;

NAO: o aluno ndo utilizou o recurso em seu texto;

PARCIAL: o aluno utilizou o recurso de forma inadequada ou o alune ndo utilizou mas deveria ter utilizado.
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PARTE IIT - ASPECTOS FORMALS

e e i i : :
ITENS CRITERIOS | SIM | N0 | PARCIAL

Ilﬁ)o.texto'apresenta concordancias nom;;;is corretas (subs~] i i '
tantivo-adjetivo)?

'17)0 texto apresenta concordéncias verbais ;;;;;tas m(con-] i i {
corddncia sujeito-verho)?

118) 0 texto apresenta os verbos ;;;m;;;;;s adeq;;éos? i i i |
I19) 0 texto apres;;;;n;u;;;“;;;&;;;;n;c: i i i r
a) ponto final?

1b) ponto de interrogacdo? i i i |
Ic) porto de exclamgio? | | | T
oo o o o 0 0 0 1 0 e £ e e e e } I / }
'd) travessio? i I i .
]e) vz i i i |
IZO)O texto apresent;‘;;“;;1;;;;;“;;;ograficamente corretas?i i i '
721)0 texto ;presenta as palavras adequadamente acentuadas? i i | i
T22)0 texto apresenta o uso adequade da maitscula? E --T i |
b e e } : ;

Critérios gerais: idem Parte I

Critérios especificos

a) para os itens 16, 17, 18, 19 e 22:

SIN - o recurso é utilizade e sempre de forma adequada.

NA0 - o recurso ndo é utilizado ou sempre que o &, aparece de forma inadequada.
PARCIAL = o recurso € utilizado algumas vezes adequadamente, outras vezes ndo.

b) Para os itens 20 e 21:

SIM - 75% ou mais das palavras estdo escritas/acentuadas corretamente.
NAO - até 25% das palavras estdo escritas/acentuadas corretamente.
PARCIAL - 25 a 50% das palavras estdo escritas/acentuadas corretamente.

PARTE IV - USOS SCCIAIS DA BSCRITA

Iiem 2¢

Objetivo: o objetivo deste item é verificar se a crianga é capaz de identificar diferentes portadores de tex-
tos, utilizados socialmente,

Material: uma mesa sobre a qual estdo os sequintes portadores de textos: carta, bilhete, lista de compras,
poesia, livro de histéria, bula de remédio, receita de holo, conta de dgua (luz ou telefone), lista telefémi~
ca, rétulo de leite en pd, diclondrio, mapa, carné de pagamento, cheque, cartaz de propaganda, foto de sinmal
de transito, revista em quadrinho e um jornal.
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Procedimento: o professor deve solicitar que a crianga identifique cada portador de textos (dizer o que é) e

registrar a resposta de acordo com os critérios abaixo. (Escrever SIM, NAO ou PARCIAL ao lado de cada porta-
dox):

a} carta 3) rétulo de leite en pé
b} bilhete 1) diciondrio

¢) lista de compras 1) mapa

d) poesia n) carné de pagamento

) livro de histéria 0) carné de pagamento

f} bula de remédic p) cartaz de propaganda
g) receita de bolo q) sinais de transito

h) conta de luz r) revista em quadrinho
i} lista telefénica s} jornal

Critérios

SIH - a crianca identifica corretamente, sem ajuda do professor
N0 - a crianca ndo identifica

PARCIAL - a crianca identifica s6 com ajuda do professor
Item 25

Objetivo: o objetivo deste item & verificar se a crianca é capaz de identificar a fungdo de cada um dos porta-
dores de texto acima.

Material: idem item 24,

Procedimento: o professor deve solicitar que a crianca descreva oralmente a fungdo de cada portader (dizer pa-
ra que servej,

Apés a resposta, deverd registrar de forma semelhante ao item 24.
Ohservagdo: os procedimentos dos itens 24 e 25 poden ser aplicados conjuntamente, para cada portador de texto.
Critérios
SIM - a crianga descreve adequadamente a fungdo principal do portador;

N0 - a crianca conseque descrever a fungdo do portador;
PARCIAL - a crianga sé conseque descrever com ajuda do professor.

PARTE V - LEITURA

Objetivo: verificar se a crianca é capaz de reproduzir oralmente uma histéria, de forma adequada, apés a lei-
tura da mesma.

Material: folha contendo a histéria
Procedinento:

0 professor deverd solicitar que a crianga leia a histéria (poderd ajudar durante a leitura e repetir
se for necessdrio); em sequida, deverd solicitar que a crianga conte a histéria "com as suas palavras". O pro-
fessor devera observar se a crianga é capa:z de reproduzir a histéria de forma adequada e registrar numa folha,
de acordo com os sequintes critérios:
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Critérios

SIM - a crianca reproduz adequadamente, incluindo no seu relato todos os aspectos necessrios para ga-

rantir a unidade temdtica da narragdo. Ou seja, quem ouvir, certamente entenderd perfeitamente a histéria re-
latada;

NAO - a crianga ndo reproduz a histéria ou a faz de forma a ndo garantir a unidade tematica, isto ¢,
quen ouve certamente ndo entenderd a histéria relatada;

PARCIAL - a crianca reproduz a histéria parcialmente, omitindo alguns aspectos (fatos, personagens,
etc), sem comprometer, no entanto, a compreensdo do texto. Ou entdo, a crianca s6 conseque reproduzir com
constante ajuda do professor.

Texto de leitura:

A MACA
(Teodoro de Morais - adaptacédo)

Era uma vez um homem chanmado Romeu.

Romeu gostava muito de macga.

Todas as manhés comia uma macad assada.

Um dia Romeu salu a procura de um livro e deixou a macd es-
friando perto da janela.

Enquanto ele foi buscar o livro, chegou um amigo e comeu a
a macga.

Ao voltar, Romeu nao encontrou a fruta.

Ficou muito aflito e comegou a procuréd-la.

De repente teve uma idéia e pondo a mido a cabecga, disse:

Ah! meu deus! Quem serd que comeu a macga?
0 amigo respondeu:

Porém, vendo gue Romeu estava preocupado, perguntou:

. Por que vocé estd tdo aflito?

- Porque a magd estava envenenada. Pus veneno por causa
dos ratos.

Desesperado, o amigo comegou a gritar:

___ Vou morrer! Estou envenenado! Meu Deus!

Entdo Romeu falou:

——. Sossegue amigo, eu sé queria saber quem comeu minha ma-

(Conte novamente a histéria, com suas palavras)



ANEXO 6

Taxas aprovacgédo, retengdo e evaséo
das Redes Estadual, Municipal e

Particular - Total do Estado do Pa-
rana

Taxas de aprovagdc, retengdo e eva-
sd80 das escolas A, D e E -~ Noturno
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Ano |Taxa | 1+ | 2= | 3¢ | 4« | 5 | 6* | 7& | 8+ |Total
e e s e s tem————— s s s e e e o e e e e e e ot e o o e e e s e e
1981}Aprov.| 55,4 | 74,4 | 77,5 | 82,7 | 59,1 | 64,7 | 70,1 | 79,1 | 68,6
Reten.| 28,3 | 16,0 | 13,2 8,8 | 21,0 | 18,3 | 14,5 9,1 | 18,1
Evasdo| 16,2 9,5 9,2 8,4 | 19,8 | 16,9 | 15,3 | 11,7 | 13,2
e o e e o o o o e e e e e e e o ———— fom e —— e o o ——— o e e o s
1982 |Aprov.| 55,3 | 72,6 | 75,0 | 80,5 | 53,0 | 58,1 | 64,6 | 75,6 | 65,7
Reten.| 28,8 | 18,2 | 16,0 | 11,1 | 26,6 | 23,6 | 18,6 | 11,6 | 20,8
Evasédo!| 15,8 9,1 8,9 8,3 20,3 18,2 16,7 i2,7 13,4
————tm————— o o e te———— fom———— o e o e o o e oo o o o e e e
1983 |aprov.| 55,9 | 72,5 | 75,2 | 80,5 | 53,2 | 61,4 | 67,7 | 77,7 | 66,3
Reten.| 27,9 | 18,0 { 15,4 | 10,9 | 25,2 | 20,8 | 15,9 9,7 | 19,9
Evaséo| 16,2 9,4 9,3 8,5 | 22,5 | 17,7 | 16,3 | 12,5 | 13,7
e e i s e e o e e e it Fmm———— +mm———— e s o e o e e

1984 |Aprov.| 57,8 | 74,0 | 75,9 | 81,0 | 52,7 | 61,1 | 68,6 | 61,1 | 67,1
Reten.| 26,0 | 16,6 | 14,7 | 10,1 | 23,6 | 19,5 | 14,1 | 19,5 | 18,5
Evasdo| 16,1 9,3 9,3 8,8 23,6 19,3 17,3 19,3 14,3

———— e H— S e o S Fomm—— R R R
1985|Aprov.| 60,1 | 75,6 | 78,3 | 83,1 | 55,3 | 62,9 | 70,4 | 79,5 | 69,5
Reten.| 24,9 | 15,6 | 12,9 8,6 | 21,9 | 18,2 | 12,7 7,3 | 17,0
Evasdo| 14,9 8,7 8,7 8,2 | 22,7 | 18,8 | 16,8 | 13,1 | 13,4
————————— N ettt oo o e T e fmm———— et T o o e
1986 ]Aprov.| 59,4 | 74,8 | 77,7 | 82,4 | 54,0 | 61,9 | 69,1 | 79,1 | 68,7
Reten.| 26,2 | 16,4 | 13,6 9,1 | 22,1 | 18,4 | 13,1 7,4 | 17,4
Evas&o| 14,3 8,7 8,6 8,4 | 23,8 | 19,6 | 17,7 | 13,4 | 13,8
e e e st e e s e s e e s s s s s s o s s s s e e v o e e e e e e s s e e e e e
1987 |Aprov.| 61,2 | 75,0 | 77,2 | 82,2 | 54,6 | 63,2 | 70,5 | 79,7 | 69,4
Reten.| 24,1 | 16,4 | 14,2 9,6 | 23,8 | 18,8 | 13,3 7,9 | 17,5
Evasdo| 14,6 8,5 8,5 8,1 | 21,5 | 17,9 | 16,1 | 12,3 | 13,0
————tm— e Tt o o e e o e T fm————— o e o e e e N
1988 |Aprov.| 66,5 | 75,7 | 78,0 | 82,3 | 56,0 | 64,8 | 71,4 | 80,8 | 71,1
Reten.| 19,7 | 15,7 | 13,4 9,5 { 21,7 | 17,1 | 12,1 6,9 | 15,8
Evasdo| 13,7 8,5 8,5 8,1 | 22,2 | 18,0 | 16,4 | 12,2 | 13,0
s e s s o s st o s s st e e e o e s s e o o o s s e e e e e e o e e e e o e e e e e s e
1989 |aprov.| 68,9 | 73,2 | 77,2 | 81,9 | 85,0 | 63,9 | 70,4 | 79,7 | 70,7
Reten.| 18,5 | 17,5 | 14,2 | 10,2 | 23,9 | 19,2 | 14,5 8,4 | 16,7
Evasdo| 12,5 9,2 8,5 7,8 | 21,0 | 16,8 | 15,0 | 11,8 | 12,5
———— fm————— dm———— N fm———— T e gm————— o o o
1990|aprov.| 77,9 | 73,2 | 78,1 | 82,7 | 56,7 | 65,2 | 71,6 | 79,3 | 73,0
Reten.| 12,2 | 17,3 | 13,4 9,2 | 19,1 | 14,8 | 10,6 6,3 | 13,7
Evasdo| 9,8 9,4 8,4 8,0 | 24,1 | 19,9 | 17,7 | 14,4 | 13,2
s et o o e e e it pmm———— fm————— e fmmm——— fmm———— fm————
1991 |Aprov.| 77,2 | 70,4 | 79,6 | 84,1 | 58,5 | 65,8 | 72,1 | 80,2 | 73,1
Reten.| 13,2 | 19,9 | 13,6 9,6 | 22,6 | 18,6 | 13,7 8,3 | 15,7
Evasdo| 9,5 9,6 6,7 6,2 | 18,8 | 15,5 | 14,1 | 11,4 | 11,1
et e e o o e e e e o o o e o e e e o ———— e e s e e e e o e e e ettt

1992 |Aprov.| 78,3 1 3
Reten.| 13,1 | 20,4 | 14,1
Evasio 8,5 8,4 6,5
m———dm————— fm————— m————— o e v o o o o e e e e o o e o o e o s o o e e

TABRIA C - Taxas de aprovagho, retencdo e evasdo das Redes Estadual, Municipal e Particular - Total do Estado - Parand, diurno e noturno, zong ur-
bana e rural, 198171992, da 13 & 8 série e total, por ano.

Fonte: Sistesa de Informacbes Bducacionals - SIE/SEED - FUNDERAR
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o v e e it e e o o o ] e e e i st e e ] e e e e e 2o ] - e e e e e e e e v v o -
1982 jAprov.| 27,3 27,0 40,3 54,7 38,2
Reten.| 14,5 23,0 27,4 3,1 16,7
Evasdo| 58,2 | 50,0 | 32,3 | 42,2 | 45,0
s T — o o e o e fm——— e e
1983 | Aprov 50,0 60,5 51,2 75,0 58,6
Reten. 4,3 2,6 13,9 12,5 8,4
Evasfo| 45,7 | 36,9 | 34,9 | 12,5 | 32,9
———————————————————— s e . i o e A Ut e A i e . s i T B

————— v p——————— o w———— - oy rure +f - w—. - 1y e s ur v onn oh i wr wr— vt - - - -

Reten.| 17,5 | 13,3 | 14,3 5,7 | 12,9
Evasdo| 65,0 | 57,8 | 45,7 | 40,0 | 52,9
mmmmmmmmmmmmmmmmmmmm qhmmmmmm-}-mw—mmmm—~mmmmmm—-mmwwmw«w
1988|Aprov.| 21,0 | 43,2 | 61,9 | 56,8 | 41,2
Reten.| 19,8 | 25,0 4,8 8,1 | 15,5
Evasdo| 59,2 | 31,8 | 33,3 | 35,1 | 43,2
s s o s s s s e e s e e s e e e s s e s e e e e e e e

1990 |Aprov.| 34,1 41,7 51,2 73,0 49,4
Reten.| 27,3 16,6 31,7 18,9 24,0

Evaséo| 38,6 41,6 17,1 8,1 26,5
———— o ———— e e e o o e i
1991 |Aprov ——= %1 32,3 47,2 66,2 49,5

Reten.| --- 12,3 13,9 2,6 9,3

Evasdo| —--- 55,4 38,9 31,2 41,1
o e e e e e o e e e e o oo e e e o e e o o e e e e
1992 |Aprov.| =~~~ —— -—- 60,0 | 60,0

Reten.!| --- - —— 12,5 12,5

Evasdo| -—-- -—- - 27,5 27,5
mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm o s e e e
1993 1Aprov.| =—--- —-—- - ——m o

Reten.| -—- — —— —— o

Evasao| --- e e o o e
mmmmm - st i i i s . s s - o s e s s o s e e v o e e e e e

1) - Taxas de aprovagio, retencéo e evasdo da Escola A - Noturno, 1981/1933, da 5¢ & 8t série e total, por ano,

Relatérios Pinais da Escola A.
991 iniciou-se  extincio qradativa da oferta de ensino de 1¢ grau regular no periodo moturno,
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————m————— e e e o ——— e ————— e
Ano |Taxa | 5* | 6= 78 8* |Total
e e e s . e T s e b e e e
1981 Aprov.| 52,3 52,5 52,9 69,6 57,1
Reten 6,8 10,0 1,5 0,0 3,1
Evasao| 40,9 37,5 45,6 30,4 39,7
e e e o e b — v s e
1982 |Aprov.| 47,5 27,5 58,6 53,7 47,9
Reten. 5,0 | 12,5 7,3 4,3 6,8
Evaséoi 47,5 60,0 34,1 42,0 45,2
____________ e o .t s i st i 4t o e i o, e e e e e e e e o s s
1983 |Aprov.| 42,8 43,9 48,2 79,5 55,0
Reten 8,6 14,6 13,8 6,8 10,7
Evasaoi 48,6 41,5 38,0 13,7 34,2
wwwwwwwwwwww it bttt T T P PR

Reten 4,9 11,9 6,5 0,0 6,0

Evaséo! 63,4 50,0 45,7 31,6 47,9
————— o o o e e et e e s s e e i 9
1986 |Aprov. | 33,3 54,0 66,7 76,9 57,1

Reten. 8,9 6,0 0,0 0,0 3,8

Evasao] 57,8 | 40,0 | 33,3 | 23,1 | 39,0

e e e e o e e o e e o e i o s s s 4 1ttt e e e i et e

1950 | Aprov 19,5 13,9 21,4 53,0 26,3
Reten 19,5 13,9 21,4 8,8 16,2
Evasac| 61,0 72,2 57,2 38,2 57,4

1992 |Aprov. | 33,3 27,0 40,5 82,9 45,3
Reten.: 13,9 24,3 26,2 2,8 17,3
Evaséo 52,8 48,7 33,3 14,3 37,3

1993}Aprov.| 20,5 | 31,0 | 37,5 | 42,5 | 33,1
Reten.| 10,3 | 21,4 | 25,0 | 20,0 | 19,5
Evasao| 69,2 47,6 37.5 37,5 47,3

TABELA E - Taxas de aprovacéo, retencéo e evasdo da Escola D - Noturno, 198171933, da 5% & 8¢ série, por ano,

Fonte: Relatérios Finais da Escola D.
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s et e e i o s e e e e o e o e e s s e st e e e e e T ———

Ano |Taxa | 5% | 69 | 7= | 8 |Total
e s e oo o e tm————— o
1991 |Aprov.| 51,4 —— — o o 51,4
Reten.| 18,6 - - e s 18,6
Evasao| 30,0 ———— o ——— 30,0
= e e e s e e e e e o s o e o e
1992 |Aprov.| 38,4 52,2 - e 43,7
Reten.| 21,9 39,1 - o e 28,5
Evaséao| 39,7 6,7 e -—- 27,7
e o o e o e o e e e e e e e e e e e e e e
1993 |Aprov.| 42,5 | 34,8 | 71,4 | --- 46,6
Reten.| 12,5 34,8 2,9 - 16,7
Evasao| 45,0 30,4 25,7 - 36,6

TABELA F - Taxas de aprovacdo, retenco e evasdo da Escola E - Noturno, 1991-1993, da 5* & 7* gérie e total, por ano

Fonte: Relatérics Finais da Escola E.
A oferta das séries finais do 1° grau iniciou-se em 1991,



ANEXC 7

Nimerc e porcentagens das respostas
apresentadas pelas professoras em re-
lagdo aos itens 2, 3, 8, 13, 15, 16
do tema "Propostas do CBA" e "Suges-
toes"



218

Tten 2 - FORMA DE PRONOAG DC ALUNO X0 CBA b ]

1 - Discordax totalzente:

deve haver reprovacdo(6); prejudica o alunof1); alunos sdo aprovados sen
doninio de conteldos bdsicos{3); acomoda o aluno(l); ndo consegue aconpa-
fhar a 2+ etapa(l}. 12 | 45,1

2 « Concordam com ressalvas:

alunos que ndo dominam conteddos bdsicos deveriam ser retides(4); para al-
quns alunos pode ser prejudicial{2); escolas, pais, alunos e professores
ainda ndo estdo preparados para enfrentar a implantacdo da promogdo auto-
ndtica(2); favorece a aluncs que precisam de um pouco zais de tempo para
completar seu processe de alfabetizacio{2); a forsagdo de wa "classe in-
termedidria® pernitiria maior éxito da promogio automdtica(l); alguns alu-
que sdo aprovados, nde conseques acomparhar a etapa seguinte(l) 12| 46,1

il |
T T

3 = Concordan plenamente:
evita que alunos sejas reprovados injustamente(l), & prova escrita e a no-
ta ndo rednen critérios suficientes para reprovacéo(l]) 21T

TABELA 214 - Ninerc e porcentagens das respostas apresentadas pelas professoras em relagdo ao itew 2 - "PORMA DE FROMOGAD DO ALUNO
¥O CBA®, do tema "PROPOSTAS DO CBA"

Ttea 3 - PARECER PARCIAL E PARECER FINAL | W%

1 - Muito conplexo e pouco objetive:

preenchinento muito complexc- "trabalhose”, "dificil®, "cansativo™{7);
professores sequer ¢ 3eseo "podelo” para alunos com niveis semelhantes(2);
¢ parecer é mito vago, pouco obietivo-"ndo diz neda"(2):

0s professores ndo ldem os pareceres- "nfo existe um leitor® (2) 137 80,0

2 - Sem opinido:

apesar de atuarem como professora regente, ainda ndo havian tidoe oportuni-
dade de elaborar parecer parcial efeu final{};

professcras de contraturne ou co-regente ndo elaboraw pareceres(2) T | 6,9

3 ~ Positivo:

elaborar o parecer é welhor do que atribuir notas ou conceitos(2)
professores que fazem registros qradativos no decorrer do ano ndo encon-
trar dificuldades para elaborar o parecer parcial ou final(2);

o parecer 44 usa "nogdo real" do que o aluno realmente sabe{l) 5 | 19,2

L 3
¥ ¥

4 - hspectos positivos e negativoss
¢ nelhor que atribuir nota, mas o preenchimento é muito moroso(i) 1 3,8
TABEL) 218~ Nivero e porcentagens das respostas apresentadas pelas professoras em relagio ao item 3 - "REGISTRO DA AVALIACRO DO ALU-
O - PARECER PARCIAL ¥ PARECER FINAL", do tema "PROPGSTAS DO {BA"
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Ttes 8 - OPINIAO SOBKE MUDANCAS GERADAS PELO CBA: | W | %

1 « Gerou mudangas {posi¢do otimista):

trouxe maior 1iberdade para o professor (2); permite o desenvolvinento da

cristividade e senso critico dos alunos(2); trouxe maior liberdade para os
alunos{2); eliBinou & reprovagdo na 1* série(1}; alterou significativamen-
te o ensino de Lingua Portuguesa(l}; permite o desenvolvimento da respon-

sabilidade dos alunos(l) 9 | 34,6

-5

2 - In parte (nudangas positivas e negativas):

o sucesso do CBA depende do professor(2);a auséncia de condigdes bésicas
inpediu o éxito(2); ocorreran wudanas apenas em alquaas escolas(l); ape-
sar de aspectos negativos, melhorou a Interaglo professor-aluno(l); pais
e alunos ndo entenderan a proposta(l); professores das séries sequintes
reclaman do rebaixamento da qualidade de ensino(l): § 30,7

3 » Néo gerou nudangas (posicdo pessinmista):

néo ooorveren mdangas substanciais(2); causon "desorden” no sistema de
ensino(1); causou revolta entre os professores(l); supervisdo, orientagdo
educacional e coordenacdo do CBA ndo demonstrarax interesse(l); professo-
res nio entenderan a proposta(1); docentes dos cursos eram despreparados

(). 7 | 2%,9
§ - Sex opinide i 2 i 17
;;;KIAO S()g;E-A RLRVACRO DA QUALIDADE ﬁszﬂe A PARTIR DG CBA: I ‘

1 - Sem opinido ‘ 13 ‘ 50,0
2 - Elevou i b i 23,0
3~ s parte i 4 i 15,3
{ - Kio elevou i 3 i 1,5

TABRLA 21C - Nimero e porcentagens das respostas apresentadss pelas professoras em relagdo ao item 8 ~ PMUDANCAS QUE O CBA GEROU NAS
ESCOLAS®, do Tema "PROPOSTAS DO CBA".
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Item 13 - DIFICULDADES ENCONTRADAS | K | %
|$in a8
Encontran dificuldades? y +
LED | 5 [13,2
a) Recursos humanos e materiais:
precariedade de materiais didéticos(7); falta de co-regente(3); poucos ma-
teriais de leitura(2). 1] 423
b) Intra-escolares:
falta de espago fisico{4); faltz de orientado e acompanhazento do traba-
lho pedagégicot4}; auséneia de reunides de estudo e planejasento(l); clas-
ses nuserosas(l}. 16384
c) Con os aluncs:
alunos que ndo freqlentaz o contraturno{l); alunos evadidos que retornan
(1} alunos que sdo aprovados sem base{l); alunos com dificuldades de
aprendizagen(1) § | 153
d) Extra-escolares:
falta de apoio dos pais(1) 1 3,8

H i

T

TABELA 210~ Nizmerc e porcentagens das respostas apresentadas pelas professoras em relacdo ao item 13 - "DIFICULDADES ENCOKTRADAS®,
do Tema *PROPOSTAS DO CBA®
+ Alquns professores apontaram mais de uma dificuldade.

Iten 14 ~ CONHECINENTO E OPINIAO SOBRE 0 CURRICULO BASICO ! N ! 3

1 - Conhecen i 13 i 50,0
2 - hinda ndo tiveram contato | é [ 3,0
3 - Corhecen apenas algumas dreas do conhecimento descritas no Curriculo i 4 | 15,3
4 - Conhecen apenas 0s itens que foram indicados para o Teste seletivo ] ] i 11,5

OPINTAO SOBRE O CURRICULO BASICO
a} 2s escolas deven fazer adptacbes de acordo com a realidade e clientela | 6 | 23,0

b) 0s pressupostos tedricos, encaminhazento metodolégico, conteddos e ava-
liagdo precisam ser mais detalhados para facilitar a compreensdo dos pro-
fessores(3) e & Secretaria de Educacdo deveria subsidiar os professores

con publicagdes que desdobrasser cada drea de conhecimento(2) 51192
¢} Precisa ser revisto e discutido com os professares I3 |us
d) Outras:

¥uito *honito” e completo (no papel), mas distante da realidade das esco-
colas(1); as escolas nde contam com estrutura e condicdes adequadas para
inplenentd-lo{1) 2017

e) Opinides distorcidas:
"Mudo deve partir da crianga®{1), o conteddo & hom, mas vai "acomodar® o
aluno(1} 21N

i i

JABELA 21E ~ Nimero e porcentagens das respostas apresentadas pelas professoras em relagio ao item i4 - OPINIAO SOBRE O PCURRICULO
BASTCO PARA A ESOOLA PUBLICA DO ESTADO DO BARANA", do tema "PROPOSTAS DO CBA
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Ttew 15 - THPLANTACAO DO CBA DE ¢ ANOS | ¥ | %

i - Discordam totalzente:

& reprovacdo deve ser mantida(7}; muitos alunos serdo aprovados sem domi-
de conteldos bésicos, irdo acomodar-se e a reprovacdo serd adiada para a
4% etapa(3); a reprovagio apenas serd adiada{l); prejudicard alunos que
apresentan nalores dificuidades(l) 12| 46,1

2 - Concordan con ressalvas:

a medida é interessante, Eas a escola toda precisa envolver-se, levar a
sério, trabalhar em conjunto e solucionar problemss que surgirem(2); fun-
cionard se as condiges necessdrias forem garantidas e se for bem traba-
Lhado{1); o sucessc dependerd da equipe da escola(l); terd sucesso se o
Governo Bstadual fornecer a estrutura necessdria(l); o &xito estd condi-
cionado & capacitagdc de professores, acompanhamento e orientagio sequras
e intensas(1). 6 | 23,0

1 - Precisa ser revisto e discutido cow os professores:

precisa maior discussdo e aprofundamento(l); a decisdo fol apressada(l);
torna~se necessdric discutir e rever vdrios aspectos, pois existem muitos
problemas no CBA de 2 anos que ainda ndo foram superados(l) 3 [ 1,5

4 = Apresenta pontos positivos e negativos:
pode prejudicar os alunos{1); os alunos aprovados sex dominic de conteddos
poderdo encontrar dificuldades nas etapas sequintes{l) 217

§ - Concordan plenamente:
evita a reprovagdo injusta de alunos(l); a medida é valida{l}; 2T

¢ « Alnda desconhece a proposta L1} 38

TABELA 21F - Nizmero e porcentagens das respostas apresentadas pelas professoras em relagdo ao item 15 - "IMPLANTACAC DO CBA DE 4
AROS", do Tema PPROPOSTAS DO CBA",

Ttea 16 - PONTOS POSITIVOS E NEGATIVOS DO CBA: | & | %

PONTOS POSITIVOS:

1 - Bn relacéo & proposta pedagégica do CBA:

0 {BA possul uma excelente proposta pedagdgica {5); estim:la a criativida-
de do aluno(6); forma de avaliacio-ruptura com a atribuicio de nota(4);
liberdade da crianca em manifestar- se e dizer o que pensa (4); respeito a
capacidade da crianca{l}; possibilitou wma renovagéo do ensino, especial-
nente da Lingua Portuguesa{l); possibilitou waior shertura para o trabalho
docente(1) 2 | 84,8

2 = Be relacdo & propostas do CBa:
contraturno(5;; possibilidade de continuidade e permanéncia do mesmo pro-
fessor nas duas etapas do CBA(4): forma de promcgdo do alunc-promoco au-

tondtica(3); professor de Rducagdo Art{stica e Bducacdo Fisica no CBA de 4
anos{2}; co-regente(l). 15 | 57,7

{Cont.}
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PONT0S NEGATIVCS:
1 = Propostas do CBA:
promogéo autondtica(8); fregiéncia do aluno no CBA(1) 9 | 34,6

2 = Descompromisso do Governo Rstadual

desconpromisso do Governo- ndo supre as escolas com condicbes necessdrias
rias, tais como: espago adequado para o contraturno, co-regente, materiais
didéticos(s); baixos saldrios(l); rotatividade de professores(l); 8| a6,7

i i
1 H

3 - Medidas pedagdqicas:
auséneia de reunies e orientacio na escolal2); fragilidade dos cursos de
capacitagdo(i); forma inadequada de divulgar a promogéo sutomética para o

pais de alunos(1) 41153
4 - Aspectos intra-escolares:

Classes mumerosas(l); falta de material diddtico(1) 20 717
5 = Nenhux | 1] 18

TABELA  21G- Nimero e porcentagens das respostas apresentadas pelas professores em relagio ao item 16 - "PONTOS POSITIVOS B NBGATI-
V0S DO CBA", do Tema "PROPOSTAS DO CBA"
* Mquns professores apresentaran mals de uma resposta,

TEMA: SUGESTOES | X | ¢

1 - Er relagdo 4 propostas do CBA:

elininagdo da promogdo automdtica(5); repensar a promogdo automitica pois
gera infneros problemas{5); garantir a continuidade e pernanéncia do pro-
fessor nas duas etapas{2); as fichas de acompanhamento do aluno deven ser
1ais discatidas e reformuladas(l) 13540

2 - En relagac ao processo de capacifagéo docente:

aperfeicoar ¢ processo de capacitagio docente(4); pessoal mais preparado
para ministrar cursos{3); oferta de cursos especificos para professores de
1t e 2* etapa(2); cursos que enfatizem questdes priticas e discutam as di-
ficuldades concretas que os professores enfrentan{2}; além de cursos, pos-~
sibilitar treca de experiéncias{l); maior estimilo para os professores
buscarem aperfeigoarento(1}, 131 50,0

3 « En relagdo ao Governo:

garantir um co-regente para cada turna de CRA(5); cusprir cos sua parte e
garantir todas as condicdes para que o CBA seja conselidado{2); fornecer

naterials didéticos necessérios(l}, criar espaco adequado para o contra-

turno; "ouvir® mais o professor(l) 9 136

§ - B relaglo s medidas pedagdqicas:

formar turmes "internedidrias® com alunos que necessitan de maior tempo
para apropriaio dos conteddos(l); assessorar e acompanhar mais o traba-
lho docente(1}; realizar reunides periodicas na escola para estudo e pla-
nejanento{1); formar classes con nizero nenor de alunos() ¢ | 1523

e i A ek e

TABELA 21t~ Minero e porcentagens das respostas apresentadas pelas professoras no tems "SUGESTORS®
- Alquns professores apresentaran mais de ume resposta.
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Nimero e porcentagens de respostas
(textos produzidos) avaliadas pe~
los itens COERENCIA, COESAO e AS-
PECTOS FORMAIS, das escolas A, B,
C, DeE
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ANEXO 9

anostra de textos produzidos pelos
alunos
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ERRATA:

» linha 23: onde se 1& resistiram 3 mudangas, leia-
$e resistiram a mudancas.
p.15, linha 41: onde se 1& mudancas propostas
anunciadas, leia-se mudangas propostas e anunciadas
p.18, linha 11: onde se 1a apesar de ndo o rejeitar,
leia-se apesar de naoc rejeitar
p.32, linhas 10 e 13: onde se lé Projeto "Reorganizacéao
do ensino de 1° grau"™, leia-se Projeto "Reorganizacio
da escola publica"
p.35, linha 31: onde se la& levantamento efetuado
realizado, leia-se levantamento realizado
p.39, linha 2: onde se 1é& nio tinha ainda, leia-se nio
tinham ainda
p.56, linha 30: onde se 1& nio fol entrevista, leia-se
né&oc fol entrevistada
p.88, linha 5: onde se lé& resisténcia a mudancgas, leia-
Se resisténcia a mudancas
p.101, linha 26: onde se l& sécio econdmicos baixos,
leia~se sécio-econdmicos baixos.
p.107, 1linha 11: onde se 1é& encaminhamento proposto,
leia~se encaminhamento metodoldgice proposto.

p.7, linha 10: cnde se lé que atuam, leia-se que atuavam
p.7

p.108, linha 5: onde se 1& que utilizam, leia-se que
utilizavam
p-171, linha 13: onde se 13 constassen, leia-se
contassem

p.176, 1linha 19: onde se 1é MOURA & SILVA, leia-se
MOURA E SILVA




