POLITICAS DE ENFRENTAMENTO DO FRACASSO ESCOLAR:
INCLUSAO OU RECLUSAO DOS EXCLUIDOS?

BAHIA, Norinés Panicacci — UMESP
GT: Estado e Politica Educacional/ n° 05

Agéncia Financiadora: Nao contou com financiamento.

INTRODUCAO

Este texto' apresenta o resultado de uma pesquisa que analisa politicas publicas da
Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo para o enfrentamento do fracasso escolar,
especialmente as mais recentes — o Projeto Classes de Aceleragdo (de 1996 a 1999) e o
Regime de Progressdao Continuada, implantado em 1997 — e seus desdobramentos na rede
de ensino, tanto em relagdo aos efeitos destas medidas para o conjunto dos profissionais das
escolas, quanto em relagdo aos resultados referentes ao desempenho escolar dos alunos que
freqiientaram as Classes de Aceleracdo e, posteriormente retornaram as classes regulares. O
objetivo foi o de verificar se estas agdes garantiram a inclusdo dos alunos estigmatizados
pelo fracasso, no sentido do bom desempenho em relagdo a aprendizagem ou se mascaram
a situag@o de exclusdo, gerando o que podemos chamar de “reclusdo dos excluidos”.

Assim, as reflexdes sobre o desenvolvimento destes projetos foram aprofundadas
em um estudo de caso, durante trés anos (1999 a 2001), para acompanhar a trajetéria
escolar de 52 alunos participantes do Projeto Classes de Aceleragdo (1999) e o retorno
destes para as séries regulares com o Regime de Progressdo Continuada, numa escola
estadual do municipio de Diadema, no Estado de Sdo Paulo, com a inten¢do de verificar o
nivel de desempenho escolar dos alunos, além de buscar dados que pudessem traduzir as
avaliagdes dos professores e da coordenagdo pedagodgica da escola sobre a implantagao
destas acdes governamentais.

A relevancia da pesquisa justifica-se porque foi analisado o destino destes alunos,
tendo em vista que os dados avaliativos divulgados pela Secretaria da Educagdo de Sao

Paulo se referiam apenas ao periodo de implantagdao do Projeto Classes de Aceleracdo, nao
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sendo observadas agdes de acompanhamento e avaliagdo dos alunos a partir do retorno ao

ensino regular com um Regime de Progressao Continuada.

FRACASSO ESCOLAR: DECADAS DE EXPLICACOES

A preocupagdo com o fracasso escolar na rede publica de ensino ha muito faz parte
das discussoes de tedricos e estudiosos da area, como podemos observar em trabalhos de
Patto (1990), Ribeiro (1990), Klein e Ribeiro (1991) e Oliveira (1999) e tantos outros que,
por se preocuparem com este fendmeno perverso, analisam criticamente a repeténcia, a
evasdo e a conseqiiente exclusdo a que esta submetida boa parcela das nossas criangas e
jovens da escola publica. O desvelamento deste fenOmeno mostra que passamos por
explicagdes da Psicologia que culpabilizava as criancas e suas familias por meio da teoria da
caréncia cultural (década de 60: as criangas eram culturalmente deficientes ou diferentes —
uma explicacdo de natureza extra-escolar) para um discurso que culpabilizava a escola e os
professores (década de 70: com uma explicacdo de natureza intra-escolar). Somam-se a estas
questoes as influéncias das teorias critico-reprodutivistas (década de 80) que apresentavam a
possibilidade de se pensar o papel da escola por meio de uma concepgao critica de sociedade
entendendo que, como as instituicdes sociais exerciam dominagdo cultural, as escolas
veiculavam conteudos ideologicamente estabelecidos pelas classes dominantes e estariam a
favor desta ideologia, o que reforga mais ainda a idéia de uma escola injusta e excludente.
Chegamos a década de 90, que se caracteriza muito mais pelas politicas de enfrentamento do
fracasso escolar do que pela busca para sua explicagdo, sendo aprofundadas as discussdes
sobre a ma qualidade do ensino ligada as reflexdes sobre exclusao escolar e exclusdo social,
como conseqliéncia de uma politica neo-liberal excludente. Assistimos, assim, a passagem de
décadas em que as atencdes estavam muito mais voltadas para as explicagdes pontuais em
relacdo ao fracasso escolar, para um periodo (década de 90) em que se sobressaem as criticas
em relacdo as politicas educacionais e sociais ineficientes, mas tendo, como pano de fundo, a

cristalizagdo do pensamento anteriormente determinado sobre as causas do fracasso escolar.

AS CLASSES DE ACELERACAO E O REGIME DE PROGRESSAO CONTINUADA
Em 1996, a Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo implantou na rede de

ensino o Projeto Reorganizagdo da Trajetéria Escolar — Classes de Aceleracdo (Parecer



CEE n° 170/96) — com a intengdo de recuperar o percurso escolar dos alunos em situagdo de
defasagem idade-série, especialmente os multirrepetentes do Ciclo Basico (1%s e 2% séries)
a 4 série do Ensino Fundamental.

O agrupamento de alunos, para compor as Classes de Aceleracdo, seguia critérios de
defasagem idade/série, ou seja, as Classes de Aceleracdo I eram formadas por alunos que
estivessem com 10 anos de idade ou mais, ¢ que ainda estavam cursando o Ciclo Basico
(1%s e 2% séries do Ensino Fundamental) e, as Classes de Aceleragdo II, eram formadas por
alunos das 3%s e/ou 4% séries que estivessem com 11 anos de idade ou mais. Estes alunos,
apds um ano freqlientando as Classes de Aceleragdo, dependendo do desempenho
apresentado, seriam encaminhados para as séries regulares do Ensino Fundamental, ou seja,
os alunos das Classes de Aceleragdo I poderiam ser encaminhados para a 4* série, 5* série
ou Classe de Aceleragao II e, os alunos das Classes de Aceleragdo II, encaminhados para a
5% série:

“A proposta era recuperar o percurso escolar dos alunos em situacdo de
defasagem idade-série, visando proporcionar melhores condigdes para que esses
alunos, que ultrapassaram em 2 anos ou mais a idade regular prevista para a
série em que estavam matriculados, pudessem ‘“avangar” em sua trajetdria
escolar, passando a freqlientar uma série mais compativel com o seu grupo
etario.”

(Relatorio de Acompanhamento do Trabalho nas Classes de Aceleracao,
BRASIL/MEC, 1998, p.8)

A idéia de correcdo do fluxo idade-série nos parece completamente equivocada a
partir dos proprios critérios de encaminhamento de alunos para as Classes de Aceleracao,
isso porque os alunos com 12 anos de idade, que estavam numa 4* série em 1995, seriam
colocados em Classes de Aceleragdo Il em 1996 e, no final deste ano, encaminhados para a
5* série. Como se percebe, ndo “avancam” do ponto de vista da idade-série, apenas
freqlientam uma Classe de Aceleragdo com o objetivo de correcdo do desempenho.

E necessario, ainda, tecermos algumas consideragdes sobre o significado de
aceleragcdo da aprendizagem e, para isto, recorro a analise de Arroyo (2000) realizada no
texto “Experiéncias de aceleracdo — estamos inovando?”, onde este autor aprofunda a
reflexdo sobre este tema comparando projetos de diversas Secretarias de Estado,
questionando inclusive se ndo estamos utilizando “nova roupagem para velhos problemas,

para velhas politicas educacionais” (p.125). Observa que o que vem ocorrendo ¢ uma



sensibilidade maior para o enfrentamento do problema, especialmente entre os professores
e as familias dos alunos.

Alerta também para a necessidade de se analisar o objetivo real de uma proposta de
aceleracdo da aprendizagem:

Facilitar ou melhorar o fluxo escolar para corrigir a defasagem entre idade-
série? Reduzir os custos porque ¢ muito caro o aluno repetente? Compensar as
chamadas “caréncias culturais” dos educandos pobres das escolas publicas?
Melhorar a qualidade da escola, elevando os indices de aprovagdo, diminuindo
a vergonha da reprovagao? Se os objetivos forem estes, estamos enfrentando o
gravissimo problema da defasagem de maneira superficial. Nao saimos do lugar
de sempre. (idem, p. 125)

Parece-nos que pelo menos um dos objetivos formulados por Arroyo esta expresso
na proposta das Classes de Aceleragdo — melhorar o fluxo escolar para corrigir a defasagem
entre idade-série — como anunciado nos documentos oficiais da Secretaria da Educacgao.

Este autor defende acdes que “propdem renovar as concepgdes de
ensino/aprendizagem, ou tentam tratar o educando como sujeito sociocultural, sujeito de
direitos, ou respeitar a idade de cada educando no seu processo de desenvolvimento
sociocultural, cognitivo, etc.” (idem, p. 125), porque entende que assim ha uma verdadeira
aproximagdo das raizes do problema. Neste sentido, conclui que as experiéncias com
aceleragdo de aprendizagem ndo demonstram que “temos a mesma visao do problema, nem
coincidimos na interven¢do” (idem, p. 125), até porque acredita que a caracteriza¢do das
criangas e adolescentes que devem se submeter as intervengoes de estudos acelerados, esta
comprometida, porque marcada por esteredtipos, valores, conceitos e preconceitos
impregnados na cultura politica e pedagogica.

Estas consideracdes foram necessarias para uma analise sobre as reais intengdes
desta proposta, que provoca indagacdes sobre seu objetivo: promover a inclusdo e
efetivamente corrigir o fluxo idade-série entre os alunos defasados ou contribuir apenas
para o mascaramento de uma situagdo de “reclusdo de excluidos”? Apesar de garantir a
permanéncia na escola de alguns alunos estigmatizados pelo fracasso, parece ndo estar
garantindo a qualidade da aprendizagem.

Sobre o Regime de Progressao Continuada, foi adotado pela Secretaria de Estado da
Educacdo de Sao Paulo, por meio da Deliberacdo CEE n°® 09/97, que permitiu que a

organizacdo escolar seriada fosse substituida por um ou mais ciclos de estudos, com a



finalidade de superar a fragmentacdo do curriculo com vistas as caracteristicas dos alunos,
favorecendo a diminui¢do dos indices de repeténcia e evasdo. A Secretaria da Educacao
adotou o Regime de Progressao Continuada organizando o Ensino Fundamental em dois
ciclos: Ciclo I — da 1% a 4* série e, Ciclo II — da 5* a 8* série.

Agora, apenas ao final da ltima série de cada ciclo, na 4* ou 8 séries, o aluno pode
ser retido. A propria Deliberagdo prevé que “O Regime de Progressdo Continuada deve
garantir a avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, o qual deve ser objeto de
recuperagdo continua e paralela, a partir de resultados periddicos parciais e, se necessario,
no final de cada periodo letivo.” (Paragrafo 3° do Art. 1°)

Esta nova orientagdo a rede, sobre o sistema de avaliagdo dos alunos, provocou
inquietagdes e reclamos, especialmente por parte dos professores porque promoveram uma
revisdo necessaria do conceito de avaliagdo que tinhamos até entdo, revestido de
mecanismos controladores de comportamentos extremamente excludentes.

Entender que esse sistema ndo prega a promog¢ao automatica € nem o rebaixamento
do ensino ndo tem sido tarefa facil. Equivocos em relacdo a esséncia desta proposta, que ¢ a
de promover aprendizagens significativas por meio de vdarios instrumentos e agdes
organizadas, vem gerando atitudes de descrenca em relagdo a eficacia deste sistema de
avaliagdo.

Em pesquisa recente Viriato (2001) analisa através de entrevistas com diretores de
escolas e dirigentes de ensino, o impacto desta medida na rede de ensino paulista. As
conclusdes deste trabalho apresentam uma amostra das representagdes de professores,
alunos e pais, pelo olhar dos sujeitos entrevistados, trazendo questdes importantes para
serem refletidas:
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“(...) a tendéncia ¢ a progressdo continuada concorrer simplesmente para

melhorar os indices oficiais de repeténcia e evasao escolar. (...) Existe também

o entendimento por parte dos membros da Escola de que a progressao

continuada, na realidade, ndo passa de uma promogao automatica, dificultando

o trabalho do professor.” (p. 128-129).

Apesar das intencdes dos Orgdos oficiais estarem explicitas nos diversos
documentos que justificam a importancia da implantagdo do Sistema de Progressao

Continuada que “visa concentrar todo o empenho possivel e mobilizar todos os recursos

disponiveis para levar cada aluno a se beneficiar das atividades de ensino, de modo que



possa se desenvolver afetiva, social e cognitivamente” (SEE, Planejamento 98, p. 2), o
cenario atual vem apresentando uma distancia entre essas inten¢des € o que efetivamente
ocorre no cotidiano escolar.

A compreensdo e assimilagdo dos pressupostos que regem uma forma de avaliacao
inclusiva, continuada e progressiva, enfrenta a cristalizacdo de praticas avaliativas
excludentes que hd muito fazem parte do nosso sistema de ensino, que também ¢ seletivo,
que cré nas classes homogéneas e que ainda prega uma avaliacdo que premia ou castiga.
Estas concepgdes estdo impregnadas nao s6 nos professores, mas nos proprios alunos, seus
pais e na sociedade em geral.

A proposta de progressao continuada visa a nao-exclusdo dos alunos do sistema de
ensino e propde mecanismos para que seja garantida a sua aprendizagem, por meio de uma
avaliag@o continuada no processo, com agdes de reforco de estudos etc., pois esta claro que
o modelo de avaliagdo anterior, que punia, reprovando os alunos, também nao garantia uma
aprendizagem eficiente e de qualidade.

Porém, o que os dados apresentam sobre a entrada de uma proposta diferenciada em
relacdo a avaliagdo, ¢ um rebaixamento do ensino, muito provavelmente porque as
condi¢des e equipamentos da rede ndo estdo favorecendo um trabalho que assegure a
qualidade da aprendizagem.

Além disto, o risco da implantacdo de um sistema de avaliagdo como este, sem a
devida preparacao dos profissionais para a compreensdo dos fundamentos da proposta,
reside no fato de que a promogao dos alunos, para uma série posterior, possa ocorrer sem o
dominio necessario ou a compreensao de muitos conteudos de ensino.

Soma-se a isso a questdo em evidéncia sobre a auto-estima dos alunos, que vem
fazendo parte das discussdes mais recentes sobre a relagdo professor-aluno e que pode
prejudicar, ainda mais, a compreensdo sobre o tempo necessario, que cada educando tem de
modo particular, para a constru¢do de conhecimentos e a incorporagdo de aprendizagens.
Um aluno que ¢ promovido — quando se tem por tras desta decisdo o fator da preservacao
da auto-estima ou mesmo de oportunizar uma permanéncia para que ele ndo desista da
escola — pode até se sentir valorizado, mas o desastre para com sua auto-estima se efetiva
quando percebe (e percebe, o aluno tem consciéncia disto) de que “ndo sabe nada”, “ndo
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aprendeu quase nada”, “nao sabe escrever e nem ler”.



Hé4 que se promover agdes educacionais efetivas que garantam um ensino de
qualidade por meio da permanéncia das criangas e jovens na escola, em sua completude e
ndo apenas para garantirem dados estatisticos mais favordveis num mascaramento

desumano das reais condi¢des de aprendizagem dos nossos alunos.

O ESTUDO DE CASO E A ANALISE DOS DADOS

A investigagdo realizada durante trés anos teve o objetivo de acompanhar a
trajetoria de 52 alunos que participaram do Projeto Classes de Aceleragdo (em 1999) e o
retorno destes ao ensino regular (em 2000 e 2001), reorganizado com o Regime de
Progressao Continuada, buscando analisar a efetividade da proposta da Secretaria da
Educacdo de correcao de fluxo idade/série, e a qualidade da aprendizagem destes sujeitos
nas séries subseqiientes.

A escola selecionada localiza-se num bairro periférico do Municipio de Diadema,
no Estado de Sao Paulo. Muito precaria do ponto de vista das instalacdes e equipamentos,
possuia um corpo docente formado por uma maioria de ndo efetivos (em 1999, dos 32
professores, apenas 3 eram efetivos) e essa situagdo provocava, na escola, uma alta
rotatividade dos professores. O Projeto Classes de Aceleracdo se iniciou 1996 e terminou
em 1999, ano em que entramos na escola para a realizagdo da investigagdo. Assim, os
dados trabalhados concentraram-se nos alunos das duas classes de aceleracdo formadas em
1999 e o acompanhamento da trajetoria destes seguiu ate o final de 2001.

Foram realizadas entrevistas com as professoras das classes de aceleragdo, com as
professoras das 5% as 8%s séries, com a coordenadora € com uma amostra de alunos. Com as
professoras e com a coordenadora a intengdo foi a de analisar as condi¢des de implantagao
e acompanhamento dos projetos (suas impressdes, opinides e criticas) e também verificar o
relacionamento destas com os alunos, especialmente em relagao as avaliagdes sobre os seus
avancos. Com os alunos, a intencdo foi a de verificar os sentimentos sobre a experiéncia
com as Classes de Aceleragdo e a continuidade dos estudos nas outras séries regulares, bem
como o relacionamento com outros alunos, professores, coordenagdo e expectativas com
relagdo ao futuro.

A andlise da origem das séries destes alunos que formaram as classes de aceleracao

em 1999 — jovens com 14, 15 ¢ 16 anos que estavam na 3" ou 4” séries em 1998, denuncia



uma multirrepeténcia de mais de 5 anos (ou ainda, o abandono e o retorno a escola).
Alguns, como o estudo comprovou, avancaram para as séries subseqiientes, outros
(precisamente 4 alunos) foram reprovados nas proprias classes de aceleragdo, tendo que
freqiienta-las por mais de um ano e, ainda assim, continuaram na 4° série até o final de 2001
(ver Quadros 1 e 2). Como se pode observar ainda nos Quadros 1 e 2, dos 52 alunos
matriculados em 1999, somente 22 alunos continuavam na escola até o final de 2001, ou
seja, 30 alunos sairam dela, ou em situagdo de transferéncia (26 alunos) ou em situagdo de
abandono (4 alunos).

As Classes de Aceleracio foram propostas exatamente para combater a
multirrepeténcia e minimizar a defasagem idade/série, mas o que o estudo pode constatar
foi que isso ndo ocorreu em relagdo a repeténcia e muito menos a defasagem idade/série.
Analisando todos os dados sobre os encaminhamentos, a partir das séries de procedéncia
(1998) dos alunos nas Classes de Aceleragao II em 1999 até o final de 2001, os mesmos
demonstram que, do ponto de vista da “corre¢ao de fluxo idade/série”, somente um aluno se
beneficiou em relacgao a série de origem (ver o aluno n° 7 no Quadro 1).

A Tabela a seguir apresenta seis diferentes situacoes da movimentagdo dos 52

alunos de 1999 a 2001, considerando inclusive a série de origem em 1998:

l;ifﬁg‘;‘;t:: 1.998 1.999 2.000 2.001
Situagdo 1 CAIl CAIl 4? 42
Situagio 2 3 CAIl 50 6*
Situagio 3 42 CAIl 42 42
Situagdo 4 4 CAIl 50 50
Situago 5 4 CAIl 50 6"
Situacao 6 42 CAIl 5 7

Numa analise mais aprofundada destas distintas situagdes, podemos afirmar que:
- na Situacdo 1, ha retengdo na CA e na 4* série, sdo quatro anos praticamente numa

mesma série — ndo ha avancos;




na Situacdo 2, a CA faz o “papel” de uma 4* série regular, sdo cursadas quatro séries
em quatro anos — nao hé avangos;

na Situacdo 3, a 4 série € cursada praticamente em quatro anos, apenas em 1999
muda para CA — ndo ha avangos;

na Situagdo 4, em 1998 o aluno estd numa 4" série, em 2001 numa 5 série, logo,
levou quatro anos para cursar duas séries — nao héa avancos;

na Situag¢dao 5, a CA aparece como mais uma série cursada, porque o aluno leva
quatro anos para cursar trés séries regulares — ndo ha avango;

na Situagdo 6, o aluno foi reclassificado da 5 série para a 7* série, mas ainda assim

cursou quatro séries em quatro anos — ndo hé avanco.

Outra questdo que se evidenciou refere-se a qualidade da aprendizagem destes

multirrepetentes que freqlientaram as Classes de Aceleracdo e que avancaram pelas séries

regulares, mas que nao sdo avaliados satisfatoriamente pelos professores, questdo esta

revelada nas entrevistas com as professoras e pela analise dos conceitos bimestrais

recebidos durante o ano de 2001 nas séries em que se encontravam. De um modo geral,

tanto estes alunos como os das séries regulares ndo possuem desempenho satisfatorio,

segundo a maioria dos professores e da propria coordenadora, mas todos sao promovidos ao

final de 2001 (ver Quadro 3).

Analisando os resultados destes projetos, em termos das respostas da rede — quer

dos professores e da comunidade, em geral, ou mesmo dos alunos, de forma mais especifica

enquanto desempenho —, duas questdes se evidenciam:

a resisténcia ou mesmo o descontentamento por parte de muitos professores frente
as novas propostas de uma nova administragao se justificam, porque nao se sentem
respeitados enquanto profissionais que poderiam ser consultados sobre suas
necessidades e expectativas, ou mesmo, sobre o trabalho que vinham
desenvolvendo — parece-nos que ficam com a sensagdo de que o que estavam
fazendo ndo era bom, certo ou relevante, porque se fosse, ndo seria interrompido;

a implantacdo do Regime de Progressdo Continuada sem o devido envolvimento
dos professores, alunos e comunidade para a apropriagdo dos pressupostos sobre a

avaliacdo dos alunos, muito provavelmente contribuiu para as criticas negativas
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que a proposta vem recebendo, porque ha equivocos ndo s6 na compreensao dos
fundamentos mas, especialmente, na condug¢do para que a mesma se consolide,
tanto por parte dos profissionais da escola quanto pelos agentes dos orgdos da
secretaria.

Para concluir, o que analisamos e observamos refere-se muito mais a promogao de
uma reclusdo dos excluidos do que a inclusdo destes no sistema de ensino, porque nao se
garantiu um ensino de qualidade. O termo reclusdo ¢ utilizado para expressar o
“aprisionamento” dos alunos numa situagdo de exclusdo em que se encontravam — dos
saberes ¢ conhecimentos bem como do sentimento de nao pertencimento a um lugar —
entendendo que pertencer significa “ser parte de”, “ter relacao”, “ser proprio de”, e ainda,
estar integrado, estar incluido.

A exclusdao permanece “na” escola, os alunos estdo inseridos, mas ndo pertencem a
ela. Estdo excluidos dos saberes escolares e do direito de se qualificarem para o
enfrentamento de um mercado competitivo, em busca de condigdes mais adequadas para

uma vida mais digna.
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UADRO 1

Movimentag¢ao dos alunos da

1.999 a 2.001

Classe de Aceleracgao II — Periodo da Manha
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CLASSE DE ACELERACAO II - PERIODO DA MANHA

Idade /99 Série de Encaminha- Encaminha-

Alunos na CA II | Procedéncia /98 mento/00 mento/01 - Idade Ocorréncias
N° 01 12 anos 4* 4* 4 - 14 anos Ret.p/insuf./00
N° 02 11 anos 3? 4* 4% - 13 anos Ret p/insuf./00
N° 03 12 anos 42 5¢ 6% - 14 anos -

N° 04 11 anos 32 52 6 - 13 anos -

N° 05 12 anos CATII - - Transferéncia/99
N° 06 12 anos 32 - - Transferéncia/99
N° 07 10 anos 32 5¢ 6 - 12 anos -

N° 08 12 anos 32 - - Transferéncia/99
N° 09 11 anos 32 5% 6 - 13 anos -

N°10 11 anos 42 54 6% - 13 anos Transferéncia/01
Nell 11 anos CAIl 4° 4*- 13 anos Ret.p/faltas/00
N° 12 12 anos 42 52 6 - 14 anos Transferéncia/01
N° 13 11 anos 3? 42 4% - 13 anos Ret.p/insuf./00
N° 14 16 anos 32 5° 6 - 18 anos Transferéncia/01
N° 15 11 anos 42 52 6 - 13 anos -

N° 16 12 anos 4? 52 6 - 14 anos Transferéncia/01
N° 17 12 anos 42 5% 6 - 14 anos -

N° 18 12 anos 42 52 6 - 14 anos -

N°19 11 anos 32 - - Transferéncia/99
N° 20 11 anos 32 5% 6% - 13 anos -

N° 21 13 anos 42 52 - Abandono/00
N° 22 14 anos 42 52 - Transferéncia/00
N° 23 11 anos 32 5% 6% - 13 anos -

N° 24 11 anos 32 5% - Transferéncia/00




UADRO 2

Movimentag¢ao dos alunos da
Classe de Aceleracio II — Periodo da Tarde

1.999 a 2.001
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CLASSE DE ACELERACAO II - PERIODO DA TARDE

Idade /99 Série de Encaminha- Encaminha-

Alunos | na CAII | Procedéncia /98 mento/00 mento/01 - Idade Ocorréncias
N° 01 12 anos 42 - - Transferéncia/99
N° 02 11 anos 42 5% 6 - 13 anos -

N° 03 12 anos 4?2 5% - Transferéncia/00
N° 04 11 anos 42 5% 6% - 13 anos -

N° 05 12 anos 42 5% 6% - 14 anos -

N° 06 11 anos 4? 52 6 - 13 anos Transferéncia/01
N° 07 11 anos 42 5% 6 - 13 anos -

N° 08 12 anos 42 5% - Transferéncia/00
N° 09 15 anos 42 - - Transferéncia/99
N° 10 11 anos 42 5% 6 - 13 anos -

Ne11 12 anos 42 - - Transferéncia/99
N° 12 11 anos 42 5 6% - 13 anos Transferéncia/01
N° 13 12 anos 4? 52 - Transferéncia/00
N° 14 12 anos 42 - - Transferéncia/99
N° 15 12 anos 42 5% 6% - 14 anos -

N° 16 12 anos 4? - - Transferéncia/99
N° 17 12 anos 42 52 6 - 14 anos Abandono/01
N° 18 12 anos 42 52 6? - 14 anos Transferéncia/01
N°19 12 anos 42 5 6? - 14 anos Transferéncia/01
N° 20 11 anos 4? 52 5% -13 anos Ret. falt — Tr./01
N° 21 11 anos 42 - - Abandono/99
N°22 13 anos 4* 5 7 - 15 anos Reclas. p/ 7%.
N° 23 12 anos 38 5% 6% - 14 anos -

N° 24 11 anos 42 57 6 - 13 anos Abandono/01
N° 25 15 anos 42 57 6" - 17 anos -

N° 26 12 anos 32 5 6% - 14 anos Transferéncia/01
N° 27 12 anos 32 54 6 - 14 anos Transferéncia/01
N° 28 14 anos 42 57 6 - 16 anos Transferéncia/01
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QUADRO 3
Avaliacao dos alunos em 2001 e encaminhamentos para 2002:
Série Identif. Bim. Disciplinas Encaminhamentos
do aluno para 2002
L.P. | Mat. | Cien | Hist. | Geo. | Ingl. | Ed. Art. | Ed. Fis.
1° NS NS NS NS NS - S S
4B AD 2° S S S S S - S S
3° S S S S S - S S
4° S S S S S - S S Promovido
1° NS NS NS NS NS - S S
4B AL 2° NS NS NS NS NS - S S
3° NS NS NS NS NS - S S
4° NS NS NS NS NS - S S Promovido
1° NS NS NS NS NS - S S
4 C M A 2° NS NS NS NS NS - S S
3° NS NS NS NS NS - S S
4° NS NS NS NS NS - S S Promovido
1° S S S S S - S S
4 C MI 2° S S S S S - S S
3° S S S S S - S S
4° S S S S S - S S Promovido
1° NS NS NS NS NS S S S
6 A RO 2 S S S NS S S S S
3° NS NS S S NS S S NS
4° NS NS S S NS S S S Promovido
1° PS S S S S S PS PS
6B CcL 2° PS S PS S S S PS S
3° PS S PS S S S S S
4° PS S OS S S S S S Promovido
1° NS NS S S S NS S S
6B CLA 2° NS NS S NS NS S S S
3° NS NS 0S S S S S S
4° NS NS S S S S S S Promovido
1° S S S S S S PS PS
6B I's 2 S S PS S S S PS PS
3° PS S PS S S S oS PS
4° S S S S S S 0S PS Promovido
1° S S S S S S 0S S
6B RO 2° S S S S S S S S
3° S NS (O] S S S S S
4° S S S S S S S S Promovido
1° S S S NS S S PS PS
6 C LU 2° NS S PS NS S S S S
3° NS S PS S S S S S
4° NS S 0S S S S S S Promovido
1° S NS 0S NS S NS S PS
6 C AN 2 S S 0S NS S S S PS
3° S S 0S NS S S S S
4° S S 0S NS S S S S Promovido

(continua...)



(Continuacao Quadro 3)
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Série Identif. Bim. Disciplinas Encaminhamentos
do aluno para 2002
L.P. | Mat. | Cien | Hist. | Geo. | Ingl. | Ed. Art. | Ed. Fis.

1° NS NS S NS S NS S S

6D ANG 2° S S NS S S NS S S
3° S PS S NS S NS S S
4° S S S NS S NS S S Promovido
1° S NS S NS NS NS S PS

6D ANT 2° NS NS NS NS NS NS S S
3° NS NS NS NS S NS S NS
4° NS NS NS NS S NS S NS Promovido
1° NS NS NS NS NS NS S PS

6D EV 2° S S NS NS NS NS S PS
3° S S S NS S NS S NS
4° S S S NS S NS S S Promovido
1° S S 0S S S S PS PS

6D AM 2° S (O] S S S S S PS
3° S 0S S S PS S PS S
4° S 0S S S S S PS S Promovido
1° S S S S S S S PS

6D CR 2° S S 0S NS S S PS PS
3° S S OS S S S PS S
4° S S S S S S PS S Promovido
1° S 0S S S S S PS PS

6D RA 2° S 0S S S S S PS S
3° S 0S OS NS PS S S S
4° S 0S OS S PS S S S Promovido
1° S S S NS S S PS PS

6D RU 2° S S 0S S S S PS S
3° S S S NS S S S S
4° S S S NS S S S S Promovido
1° NS S NS S S S S S

6D RE 2° S S S S S S S S
3° NS NS S NS S S S S
4° S NS S S S S S S Promovido
1° S S S S S S S S

¢ E TH 2° NS NS NS NS NS NS S NS
3° NS NS NS NS NS NS NS NS
4° NS NS NS NS NS NS NS NS Promovido
1° S S S S S S S S

6 E EN 2° PS 0S PS S S PS PS S
3° S S S S S S PS S
4° S S S S S S PS S Promovido
1° S S S S S S S S

e Wi 2° S NS S NS S S S S
3° S S S S S NS S S
4° S S S S S S S S Promovido




