Avaliagio, ciclos e qualidade
do Ensino Fundamental:
uma relacdo a ser construida

SANDRA ZAKIA SOUSA

s politicas de ciclos implantadas no Brasil, com maior intensidade a partir

dos anos 1990, representam uma nova logica de organizag¢ao do trabalho

escolar e se apresentam com o proposito de democratizagao do ensino,
buscando impactar na permanéncia do aluno na escola ¢ na melhoria do desem-
penho escolar.

Impoem, para sua concretizagio, redirecionamento de concepgoes tradi-
cionalmente dominantes na escola e reordenamento de suas praticas. Nesse pro-
cesso, a avaliagdo, dentre as atividades escolares, ganha destaque, pois sobre ela
incidem, com maior visibilidade, expectativas de mudangas em suas finalidades
¢ formas.

No desenvolvimento deste texto, o proposito é analisar como vem se
construindo essa relagao, ou seja, como tais expectativas vém se concretizando,
recorrendo a resultados de pesquisas que buscaram caracterizar e apreciar a im-
plementa¢do dos ciclos em diversos contextos do territério nacional, destacando
as contribui¢des que trazem elementos para compreender possiveis transforma-
¢oes ocorridas nas propostas e praticas avaliativas.

Retomo escritos anteriores de minha autoria (Sousa, 1994, 2000) acerca
de tendéncias dominantes nas praticas de avaliagdo escolar e contribui¢des pre-
sentes na literatura que visam contribuir para redirecion-las. Essas referéncias
visam demarcar em que terreno as politicas de ciclos se assentam, a fim de que
possamos explorar as intricadas relagoes entre ciclos e avaliagdio. Antecedendo
tais consideragoes, apresentam-se alguns dados que permitem aquilatar como se
distribuem as escolas e as matriculas em ciclos pelo territério nacional.

Ciclos: abrangéncia no territorio nacional

Os dados apresentados nas Tabelas 1 e 2 permitem situar como a implan-
tacdo de ciclos no Ensino Fundamental vem se dando no Brasil, indicando sua
distribui¢ao regional, considerando tanto o nimero de escolas como o de ma-
triculas. Observa-se que sao discriminadas escolas e matriculas em ciclos, séries
e, em alguns casos, ha a combinagdo de ciclos e séries, o que usualmente ocorre
quando os ciclos abrangem exclusivamente os anos iniciais do Ensino Funda-
mental.
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Tabela 1 — Ensino Fundamental — Escolas em redes estaduais ¢ municipais
por forma de organiza¢io / Brasil e regioes,/2005

Total Ciclos Ciclos/ Séries Séries
n n % n % n %
Brasil 143.991| 17.603 12,2 12.253 85| 114.135 79,3
Norte 22.839 148 0,6 540 2,4 22.151 97
Nordeste 68.363 2.614 3,8| 2.185 3,2| 63.564 93
Sudeste 29.673| 12.913 43,5| 7.774 26,2 8986 30,3
Sul 16.589 1.378 8,3| 1.068 6,4 14.143 85,3
Centro-Oeste 6.527 550 8,4 686 10,5 5.291 81,1

Fonte: MEC/Inep (Dados coletados por Alavarse, 2007).

Esses dados permitem afirmar que a quase totalidade das escolas puablicas
continua com uma organizag¢ao seriada, correspondendo a quase 80% dos estabele-
cimentos de ensino. As regioes Norte e Nordeste tém praticamente a totalidade das
escolas com esse tipo de organizagao, com 97% e 93% das escolas, respectivamente.
Também ¢ expressivo o porcentual de escolas seriadas no Sul e no Centro-Oeste.

Em contrapartida, evidenciam-se a predomindncia de escolas em ciclos e
a combinagio ciclos/séries na Regiao Sudeste (20.687 estabelecimentos), que
responde por aproximadamente 70% das escolas do pais com esse tipo de or-
ganizagao (29.856 estabelecimentos). Ha que registrar que tal configuragio da
Regiao Sudeste tem uma participa¢do dominante dos estados de Sao Paulo e
Minas Gerais, que respondem por aproximadamente 80% dos estabelecimentos
de ensino que se organizam em ciclos ou combinam ciclos/séries. O total de
escolas publicas de Sio Paulo é de 10.212, e dessas 8.281 organizam-se em ciclos
¢ 283 combinam série e ciclos, ou seja, apenas 16% dos estabelecimentos nio
alteraram no todo ou em parte sua organizagao. Minas Gerais possui 11.656 es-
colas, dessas 3.740 organizam-se em ciclos, 3.773 em ciclos ¢ séries ¢ 4.143 em
séries, o que equivale a 36% de escolas que nao implantaram ciclos.

Os dados de matricula apresentados na Tabela 2, como esperado, reiteram
€ssa constatagao.

Esses dados corroboram a configuragio ja evidenciada quanto ao predo-
minio de escolas seriadas no Brasil, e novamente os altos porcentuais estao nas
regides Norte ¢ Nordeste, seguidas pelas regioes Sul ¢ Centro-Oeste. E na Re-
gido Sudeste que se encontra em grande nimero escolas nao-seriadas, que pos-
suem 80% de suas matriculas em ciclos ou ciclos/séries.

Nota-se ainda que, apesar de o maior niimero de alunos matriculados no
Brasil estar em escolas seriadas, o porcentual de matriculas nesse regime sofre
uma significativa redu¢ao quando comparado com o porcentual de escolas seria-
das, registrado na Tabela 1. Enquanto o ntimero de escolas seriadas representa
79,2% do total de escolas do pais, as matriculas seriadas representam 61,4%.
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Tabela 2 — Ensino Fundamental — Matriculas em redes estaduais € municipais
por forma de organiza¢io / Brasil e regioes,/2005

Total Ciclos Ciclos/ Séries Séries
n n % n % n %
Brasil 30.132.064 | 6.443.038 | 21,4 5.190.459 | 17,2 18.498.567 | 61,4
Norte 3.241.546 63.178 1,9 370.275( 11,4 2.808.093 | 86,7
Nordeste 10.185.782 451.767 4.4 893.670 8,8 8.840.345| 86,8
Sudeste 10.739.468 | 5.382.941 50,1 | 3.305.598 | 30,8 2.050.929 | 19,1
Sul 3.879.791 370.926 9,6 295.544 7,6 3.213.321 82,8
Centro-Oeste 2.147.207 174.226 8,1 327.255 | 15,2 1.645.726 | 76,7

Fonte: MEC/Inep (Dados coletados por Alavarse, 2007).

Na Tabela 3 ha dados que permitem discriminar o namero de escolas por
dependéncia administrativa, considerando todas as escolas do pais de Ensino
Fundamental.

Tabela 3 — Ensino Fundamental — Escolas por dependéncia administrativa
e forma de organizag¢io / Brasil /2005

Formas de organizacao

Total de Séries Ciclos Ciclos e

escolas Séries
e | " | % | o % n %] on %
Federal 42 0 39| 92,9 3 7.1 0 0
Estadual 29.639| 18,2 16.930( 57,1 7.256| 245 5.453| 18,4
Municipal 113.950( 70,0| 96.803| 85,0| 10.347 9,1 6.800| 6,0
Particular 19.096( 11,7| 18.658| 97,7 384 2,0 541 0,3
TOTAL 162.727 | ---- 132.430| 81,4 17.990( 11,1 12.307 7,6

Fonte: MEC/Inep (Dados coletados por Alavarse, 2007).

Como se v¢, a inclusdo de dados relativos as escolas federais e particulares
ndo altera a constata¢ao anterior do predominio de escolas seriadas no pais, até
mesmo porque essas, em quase sua totalidade, nio vém adotando o regime de
ciclos. Também indicam a predominancia de atendimento no Ensino Funda-
mental em estabelecimentos publicos, majoritariamente das redes municipais.
No entanto, quando se busca identificar onde vem sendo adotado o regime de
ciclos ou ciclos/séries, contata-se sua incidéncia em redes estaduais.

Seguem-se, na Tabela 4, dados relativos ao atendimento no Ensino Fun-
damental por dependéncia administrativa, considerando as matriculas em séries,
ciclos ¢ séries/ciclos.
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Tabela 4 — Ensino Fundamental — Matriculas por dependéncia administrativa
e forma de organizagio / Brasil /2005

Formas de organizacao

Total de Séries Ciclos Ciclos e

escolas Séries
e ERRERE
Federal 25.728 | 0,1 24.254 | 94,3 1.474| 5,7 0 0
Estadual 12.145.494 | 36,2 | 5.965.710| 49,1 | 3.428.075| 28,2 | 2.751.709 | 22,7
Municipal 17.986.570 | 53,6 | 12.532.857 | 69,7 | 3.014.963 | 16,8 | 2.438.750 | 13,6
Particular 3.8376.769 | 10,1| 3.220.602| 95,4| 143.393| 4,2 12.774| 0,4
TOTAL 33.534.561 | ---- | 21.743.423 | 64,8 | 6.587.905 | 19,7 | 5.203.233 | 15,5

Fonte: MEC/Inep (Dados coletados por Alavarse, 2007).

Os dados de matricula, ao tempo que reiteram a predominancia do atendi-
mento seriado, particularmente nas escolas federais e particulares, indicam que o
porcentual de alunos atendidos em ciclos e em combinagao ciclos/séries é superior
ao de estabelecimentos de ensino, certamente em decorréncia do tamanho das
escolas estaduais que adotam ciclos, as quais abrigam um contingente maior de
alunos. Observando-se o total de matriculas em ciclos e em ciclos/séries nas redes
estaduais ¢ municipais, tém-se, respectivamente, 6.179.784 ¢ 5.453.713 matriculas,
o que confirma serem as escolas municipais de tamanho menor que as estaduais.

Esses dados certamente mereceriam diferentes matizes de analise caso fos-
sem consideradas as diversas propostas que vém sendo implementadas sob a
denominagio ciclos, nos estados e municipios. Como explorado em Sousa &
Alavarse (2003), ciclos ¢ um conceito em constru¢do, ¢ uma analise mais deta-
lhada indica diversidade em sua compreensio, bem como no modo como vém
sendo conduzidas as politicas nos sistemas de ensino que o implantaram.

Caracteristicas dominantes nas praticas avaliativas

Desde a publicagao do relatério Coleman (1966), estudo realizado com
milhares de alunos norte-americanos, que enfatizou o peso das caracteristicas so-
cioeconomicas ¢ culturais dos alunos no desempenho escolar, conduzindo a pou-
ca valoriza¢io dos fatores internos a escola como condicionantes desse desempe-
nho, muitas outras pesquisas foram conduzidas com o propésito de investigar as
escolas, procurando apreender propostas e praticas que possam contribuir para
relativizar o peso das variaveis externas nos resultados escolares.

Para além de se compreender o peso dos condicionantes socioecondémi-
cos, do ambiente sociocultural, ha o reconhecimento de que o fracasso escolar é
também expressio do modo como esta estruturada e organizada a escola, o que
impoe olhar criticamente suas regras, seus rituais, suas praticas; enfim, o conjun-
to de relagoes e interagdes que nela se estabelecem.
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Aluno escreve a lapis o ditado de palavras durante auln em uwma escola piiblica de Sio Pawlo.
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No Brasil, particularmente a partir dos anos 1980, ¢ emergente na pesqui-
sa educacional um movimento de valoriza¢io do conhecimento sobre o funcio-
namento interno da escola, procurando-se desvelar seus mecanismos internos,
sob a cren¢a de que ao tempo em que expressam relagoes de dominagao contém
possibilidades emancipadoras.

Al se inserem as pesquisas realizadas em diferentes estados e contextos bra-
sileiros, voltadas para caracterizar e analisar como a avalia¢do da aprendizagem ¢
vivenciada na escola, tendo como alvo aclarar seu significado, com vistas a con-
tribuir na proposi¢ao de alternativas de agdo viabilizadoras da democratizagao
do ensino.!

Ao analisar as informagdes e apreciagoes apresentadas nesses estudos, o
que se observa ¢ uma grande similaridade nos resultados, o que nos autoriza a
falar em uma “cultura avaliativa” que esta fortemente impregnada nas organi-
zagoes escolares, direcionando expectativas e praticas dos professores e outros
profissionais da educagio, dos alunos e dos pais.

Foi recorrente a dentincia de que, tal como tendencialmente vivenciada,
a avaliagao se confunde com procedimentos de medida, de verifica¢io do ren-
dimento escolar, que resultam na atribui¢ao de um conceito ou nota ao aluno,
tomados como referéncia para decisio quanto a promog¢ao ou nio para a série
ou ciclo subseqiiente. Os resultados constatados por meio dos procedimentos
de testagem ndo sio interpretados com vistas a gerarem possiveis alteragoes ou
redirecionamentos nas propostas de trabalho, nao se traduzindo, portanto, em
decisoes e praticas viabilizadoras do aprimoramento do trabalho escolar.

A aprovagdo/reprovagao ganha centralidade nas relagdes entre professores,
alunos e pais, sendo foco das preocupagdes nao a aprendizagem, mas as notas
obtidas, o nimero de pontos ou o conceito necessario para “passar”. Esses re-
sultados, tratados sem articula¢do com o processo de ensino, nao se constituem
em subsidios para defini¢io de diretrizes e procedimentos de agio, caracterizan-
do-se como produto de um ritual que, apesar de ocupar grande parte do tempo
do trabalho escolar, torna-se improdutivo do ponto de vista pedagogico.

Vale ainda observar que a avaliagdo tem sido utilizada, via de regra, como
instrumento de controle e adaptagio das condutas educacionais e sociais do
aluno. Com a pretensido de se conseguir um clima favoravel para a aprendiza-
gem, trabalha-se com o aluno na dire¢ao da submissio e adequagio a padroes e
normas comportamentais, sendo punido o aluno “desobediente”, com baixos
conceitos, que podem leva-lo a reprovagao ou até ao convencimento de que é
incapaz de adaptar-se a escola.

O que se mostra por meio das praticas avaliativas é que a escola, em vez
de tornar os contetidos de ensino mais significativos e, conseqiientemente, inte-
ressantes para os alunos, se organiza a partir de expectativas que nao levam em
conta as suas caracteristicas como grupo social, servindo a exclusdo, da escola,
daqueles oriundos da classe trabalhadora, pois sao eles que mais se distanciam
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das normas e regras estabelecidas. Assim, sob uma aparente sele¢io técnica re-
aliza-se uma selec¢do social, com conseqiiéncias na auto-imagem ¢ auto-estima
dos alunos. A avalia¢io como instrumento usado para a discriminagio torna-se
improdutiva pedagogicamente e injusta socialmente.

A essas dentincias corresponderam propostas de avaliagdo, respaldadas em
concepgoes potencialmente capazes de contribuir para enfrentar o desafio de
democratizagio do ensino.

O compromisso anunciado nessas propostas ¢ o de constru¢do de uma es-
cola de qualidade para todos, que supoe, essencialmente: o compromisso de seus
integrantes com a permanéncia das criangas que nela ingressam e com o seu pro-
cesso de desenvolvimento; a organizagao de um trabalho que viabilize e estimule
a apropriagao ¢ a constru¢ao do conhecimento e a formagio do sujeito social; o
estabelecimento de relagdes de poder compartilhadas, privilegiando-se o trabalho
coletivo e cooperativo entre os profissionais da escola, alunos e comunidade.

Perspectivas visando a re-significacdo da avalia¢ao

Tendo como horizonte essa compreensio de qualidade do trabalho esco-
lar, s3o propostas perspectivas de avaliagdo que a concebem como um meio de
gerar informagoes sobre o processo educacional, apoiando decisoes sobre as in-
tervengoes e rediregdes necessarias para concretizagao do projeto pedagogico.

Configura-se a avaliagdo como uma pratica de investiga¢ao do processo edu-
cacional, como um meio de transformacio da realidade escolar. E com base na ob-
serva¢io, na analise, na reflexao critica sobre a realidade, pelos sujeitos envolvidos
no processo de trabalho, que se estabelecem as necessidades, prioridades e propos-
tas de agdo. Dai a dimensdo educativa da prépria avaliagdo, gerando continuamen-
te novas evidéncias, desafios ¢ necessidades em relagdo ao contexto escolar.

Avaliar o contexto escolar extrapola a apreciagio do desempenho dos alu-
nos, que deve ser analisado de modo relacionado com o desempenho do pro-
fessor e as condi¢oes da escola. Ou seja, ¢ necessario construir-se uma pratica
sistematica de avaliagdo dos diversos sujeitos e componentes da organizagao,
como a atuag¢do do professor e a de outros profissionais; os contetidos e proces-
sos de ensino; as condi¢oes, dinamicas e relacoes de trabalho; os recursos fisicos
e materiais disponiveis; a articulagdao da escola com a comunidade e até a propria
sistematica de avaliagao. Ou seja, implementar a avaliagio institucional, tendo o
projeto pedagogico da instituigdo como referéncia.

Com tal abrangéncia, a avaliagdo escolar possibilita a identificagio das difi-
culdades, dos sucessos e fracassos, apoiando encaminhamentos e decisoes sobre as
agoes necessarias, sejam elas de natureza pedagogica, administrativa ou estrutural.

Sobre a avalia¢io da aprendizagem do aluno, ¢é ressaltada sua dimensao
formativa, direcionada a diagnosticar e estimular o avan¢o do conhecimento.
Portanto, seus resultados devem servir para orientagdo da aprendizagem, cum-
prindo uma finalidade eminentemente educacional, rompendo-se com a falsa
dicotomia entre ensino ¢ avaliagio.
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Tal concepg¢iao de avaliagio, desde meados da década de 1980, vem ga-
nhando cada vez mais espago na literatura da area, bem como vem sendo deba-
tida com os profissionais da educagdo atuantes na escola. No entanto, os estudos
tém evidenciado que tal produg¢do ndo tem tido forga para redirecionar a ten-
déncia dominante nas concepgoes e praticas de avaliagdio em nossas instituigoes
escolares.

A constru¢ao de um novo significado para a avaliagio necessariamente
impode sua articulagio com um movimento de constitui¢do de uma nova escola,
O que supoe:

incidir na produ¢io de inovagdes que possam contribuir para estabelecer uma

ruptura com as invariantes organizacionais dos estabelecimentos de ensino que se

exprimem por modalidades estandardizadas ¢ compartimentadas de organizar os
espagos (a sala de aula), o tempo (a aula de 50 minutos), os saberes (disciplina-
res), o agrupamento dos alunos (turma) e o trabalho dos professores (individual

e solitario). Estas invariantes induzem modalidades de a¢io que repousam em

crengas € representagoes ha muito interiorizadas, a partir de um processo de “na-

turalizagdo” da instituigdo escolar, que torna familiar esta realidade, dificultando

0 seu questionamento critico. Esta visao “naturalizada” da escola tende a ocultar

que a organizagdo escolar, tal como a conhecemos, corresponde a uma “inven-

¢do” historica que admite diferentes futuros possiveis. (Canario, 1999, p.278-9)

Com a implanta¢io de formas de organizacio do trabalho escolar que
apontam em dire¢do a ruptura com a idéia de seria¢do, enraizada na tradigio
escolar, sao colocados em questio modos, relagoes e dindmicas impregnados nas
concepgoes e praticas dos agentes escolares, que sao expressio dos valores que
norteiam o trabalho escolar. E o caso das politicas de ciclos que demandam, para
sua viabilizagdo, além de condig¢des objetivas de trabalho, um confronto com a
cultura dominante nas institui¢des. E nesse arcabouco que se situam quaisquer
intentos concernentes a transformagao das finalidades e procedimentos de ava-
liagdo escolar.

Ciclos e avaliacao

A implantagao de ciclos no Brasil, como alternativa de reorganizagao do
Ensino Fundamental, tem sido respaldada em argumentos que o situam como
alternativa que potencializa a democratizagdo do ensino, a despeito de diferen-
¢as que podem ser identificadas nas formulagoes das redes de ensino que os im-
plementaram. Ainda que uma organizagio seriada de ensino ndo resulte neces-
sariamente em uma concepgao excludente de escolarizagio, tende, até mesmo
por suas origens ¢ dindmicas arraigadas nas concepgdes dos agentes escolares ¢
nas praticas vigentes nos sistemas de ensino, a induzir processos classificatorios,
seletivos e de naturalizagio das desigualdades que nao convergem para o propo-
sito da democratizagdo.

A implantagio dos ciclos, ao prever uma organizac¢io do trabalho escolar
em novas bases, supoe tratar o conhecimento como processo ¢, portanto, Como
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uma vivéncia que niao se coaduna com a idéia de interrupg¢io, mas sim de cons-
tru¢ao, em que o aluno, como sujeito da agdo, esta continuamente sendo for-
mado, ou melhor, se formando, construindo significados com base nas relagdes
que estabelece com o mundo e com outros seres humanos.

A natureza dinamica, relativa e plural do conhecimento ganha centrali-
dade, opondo-se a no¢io de conhecimento como algo estitico, que se traduz
em um rol de contetidos e habilidades a serem dominados pelos alunos, em um
dado tempo, de modo cumulativo, desconsiderando-se as diferengas individuais
e socioculturais dos alunos, o que tem resultado, historicamente em nosso sis-
tema de ensino, na exclusio e seletividade de parcela significativa dos que nele
ingressam.

O que estd em questao ¢ a constitui¢ao de uma escola que se paute pelo
compromisso com a inclusio escolar e social de todos, rompendo-se com a no-
¢do, tradicionalmente assimilada, de que a sua finalidade ¢ transmitir um dado
conjunto de informagdes que devem ser assimiladas por todos os alunos, mas
que, “ja se sabe”, nem todos tém condi¢oes de domina-las (profecias auto-rea-
lizadoras), nos tempos e nas condigdes preestabelecidas, convivendo-se, assim,
com os altos e persistentes indices de fracasso escolar.

Certamente, dentre todas as praticas e rotinas escolares, aquela que mais
diretamente é “abalada” com a implantagio dos ciclos ¢é a avaliagdo, sendo sua
re-significagdo na pratica escolar necessaria para tornar realidade a reorganizagio
do processo educativo. O desafio ¢ colocar a avaliagao a servigo da democratiza-
¢do da escola, sendo assumida como processo capaz de contribuir para o avango
do conhecimento sobre o contexto em anilise, informando sobre a realidade,
revelando intencionalidades, evidenciando tendéncias da pratica, produzindo
subsidios para a construgdo de respostas ¢ propostas de interveng¢io, que poten-
cializem a concretiza¢ao da escola para todos.

O horizonte que se impoe com ciclos é a constru¢io de uma escola de
qualidade para todos, para o que também se impde uma nova organizagao do
trabalho escolar, capaz de provocar uma transformagao na cultura classificatoria
e seletiva hoje dominante no sistema escolar.

Parece, no entanto, estar a escola resistindo a uma transformag¢ao. Mesmo
nos sistemas de ensino que organizaram seus curriculos em ciclos, rompendo
com a organizagao seriada anual, usualmente adotando novas regulamentagoes
acerca da avaliagao de alunos, contemplando, sob diferentes denominagoes, a
idéia de progressao na trajetoria escolar, parece ainda ser dominante, embora
incoerente com a propria nogao de ciclos e progressiao, a pratica da avaliagao
com finalidade seletiva e classificatéria. Ao comentar sobre qualidade de ensino
e permanéncia do aluno na escola publica, Beisiegel (2005, p.164), referindo-se
aos sistemas publicos paulistas, assinala que:

as reagdes contrarias ao novo regime tém sido muito fortes entre professores,
pais de alunos, jornalistas e politicos, inclusive de partidos de oposi¢do. A impos-
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sibilidade de reprova¢io vem sendo apresentada como uma das principais razoes
dessas resisténcias.

O comportamento €, seguramente, paradoxal. Exige-se a melhoria da qualidade
do ensino, combate-se a exclusdo das classes populares; mas a0 mesmo tempo,
recusa-se a validade de um regime de organiza¢io de estudos que assegura a
permanéncia do aluno no curso [...] Seguramente ¢ mais fcil reprovar e excluir
0 aluno que tem dificuldades de aprendizado do que aprender a trabalhar com
cle [...] Defende-se a democratizagdo, mas recusam-se as suas conseqiiéncias. E
entre essas conseqiiéncias intrinsecas 2 democratiza¢do inclui-se, sobretudo, a
propria presenga das criangas e dos jovens das classes populares na escola.

Contribui¢oes de outros estudos realizados no Brasil sugerem que tal
constatagdo pode ser extrapolada para outros sistemas de ensino que implan-
taram ciclos. Buscar elementos nas pesquisas que vém sendo desenvolvidas em
diferentes contextos e redes escolares ajuda a compreender as interagdes que
vém sendo construidas pelas escolas com as politicas de ciclos ao tempo que
subsidiam indicagdes em dire¢do a propostas e praticas que contribuam para
tornar realidade uma escola conseqiiente com a viabilizagao do direito de todos
a educagio.

Para tanto, tomo como principal referéncia o estado do conbecimento inti-
tulado Ciclos e progressao escolar no Brasil (Sousa & Barretto, 2004 ),? relativo a
publicagoes académicas divulgadas no periodo 1990 a 2002. A referida pesquisa
abrange diferentes focos de mapeamento e andlise acerca do tema; no entanto,
neste texto serdo retomadas as consideragdes concernentes a avaliagdo.

Um primeiro aspecto a destacar ¢ que, dos 108 textos que foram resu-
midos® e que integram o relatério de pesquisa, correspondentes a 117 titulos
publicados no periodo, 54% fazem referéncia explicita ao tema da avaliagdo da
aprendizagem. Essa constatagio permite evidenciar a centralidade que assume
a transformag¢io da avalia¢io como condi¢do mesma de tornar realidade uma
perspectiva de escola inclusiva que esta posta com as politicas de ciclos.

Consultando as ponderagoes e constatagdes acerca da avaliagio da apren-
dizagem no contexto de ciclos, oriundas dos estudos divulgados, notam-se as-
pectos recorrentes, a seguir destacados:

* a organiza¢io do ensino em ciclos vem confrontar complexos processos
de reproducio da logica e da politica de exclusao, que perpassam todas
as institui¢oes sociais, como a escola, ¢ demandam alteragdes no sistema
escolar e nas diversas dimensodes do processo didatico, dentre essas nos
processos de avaliagio e nos mecanismos de retengdo e reprovagao;

* a avaliagio ¢ apontada como um dos principais fatores da produg¢io da
repeténcia no interior da escola, constituindo-se no principal mecanismo
de legitimagao do fracasso escolar;

* mudar as finalidades a quem vem servindo a avaliagao — discriminar, clas-
sificar, selecionar — ¢ condigao para supera¢io do regime seriado; o de-
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safio ¢ vivencia-la como um processo formativo que subsidie a tomada
de decisoes e a melhoria da qualidade do ensino; a avaliagdo deve ser
continua, informando a evolu¢io do educando em relag¢do a sua aprendi-
zagem ¢ a0s objetivos propostos, abrangendo, também, uma apreciagao
do trabalho desenvolvido pelo conjunto da escola; a avaliagao deve ser
percebida como um processo de investiga¢io para reorientar o ensino,
ajudar o aluno a se conhecer e auxiliar a escola na execugdo de seu projeto
politico pedagogico;

* as familias tendem a ter dificuldade para compreender a organiza¢io nao-
seriada de ensino e manifestam temor de que os filhos passem pela escola
sem aprender; consideram que o programa da n3o-reprovagio indica um
descaso da escola com seus filhos, o que revela uma incompreensio da
logica da avaliagido da proposta;

* a auséncia de reprovagio gerou nos alunos falta de motivagio para os
estudos;

* o discurso de professores usualmente expressa uma posi¢ao contraria as
sucessivas reprovagoes, evidenciando a defesa da avaliagiao continua e for-
mativa; no entanto, ressentem-se do fim das notas e da possibilidade de
reprovagio ao final das séries, que, entendem, tiraram do professor o
controle sobre a disciplina ¢ o desempenho do aluno; a existéncia de um
sentimento de desvalorizagio da escola e do professor ¢ registrada como
decorrente das dificuldades criadas para que se trabalhe sem o poder de
controle permitido pela possibilidade de reprovagio;

* a resisténcia de professores ¢ compreendida, em parte, como decorrente
da avaliagao que fazem da implantagao dos ciclos, interpretada como me-
dida que tem por fim redu¢io de custos e dos indices de evasao e repro-
Vagao;

* ha referéncias a que o tratamento dado a avaliagdo da aprendizagem na
organizagao do ensino em ciclos nos documentos elaborados por Secre-
tarias de Educagdo tende a enfatizar o “como avaliar”, explorando com
menor intensidade os fundamentos para qualificar a aprendizagem;

* ha manifestagdes no sentido de reconhecer que a concepg¢io de série nio
foi modificada, ndo tendo havido, na pratica, mudanga substantiva, mas
apenas facilita¢do para o aluno percorrer a trajetdria escolar; também, ha
registros que indicam maneiras que s3o encontradas no ambito da escola
para driblar a organiza¢ao nao-seriada, como: remanejamento do aluno,
ndo-oficializado, de uma turma para outra; formagio de classes por nivel
de desempenho, denominadas fracas, médias e fortes; reprovagao, carac-
terizada como abandono ou excesso de faltas do aluno;

* anota continua sendo o principal referencial da relagio professor-aluno-
pais.
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Os aspectos aqui apontados acerca de ciclos e avaliagdao sugerem que ainda
se tem muito a caminhar para tornar realidade a escola n3o-seriada, bem como
uma perspectiva de avaliagio que se coloque a servigo do desenvolvimento de
todos os alunos. Maiores avangos na implantagao das politicas de ciclos supoem,
necessariamente, cotejar a idéia de que todos tém direito a escola e aprendiza-
gem com a naturalizagdo do fracasso escolar, expressa na aceitagao da idéia de
que nem todos que ingressam na escola tém condi¢des de desenvolvimento,
persistente na escola e na sociedade.

Embora a tendéncia dos estudos seja evidenciar que pouco se caminhou na
efetiva implantagdo da proposta, hd referéncias nas investigagoes a movimentos
que vém se forjando na escola que contém positividade: melhoria do autocon-
ceito do aluno ao se eliminar o rotulo de repetente; mobilizagao de profissionais
da escola para discutir alternativas que se mostrem mais adequadas de realiza¢ao
do trabalho; maior permanéncia dos alunos na escola e regulariza¢io do fluxo
escolar.

A regularizagio do fluxo e o aumento do contingente de alunos que con-
clui o Ensino Fundamental tém sido aspectos tencionados no debate. Ha au-
tores que expressam sua preocupag¢io no sentido de que persiste a seletividade
escolar, ainda que essa nao se concretize de modo dominante pela reprovagao e
evasao, mas pelo acesso dos alunos ao conhecimento.

Demo (1998) posiciona-se contrario a supressao da reprovagio, observan-
do que se corre o risco de promover os alunos sem a devida aprendizagem, levan-
do a escola publica a ser reconhecida como coisa pobre para pobre. Vasconcellos
(1999) alerta que o fim da repeténcia ¢ um avango, mas para tanto ¢ fundamental
existir o compromisso do professor com o desenvolvimento de seus alunos, caso
contrario, pode representar “demissio do professor”, descomprometendo-se da
tarefa de ensinar. Steinvascher (2000) comenta que, apesar da mudanga dos indi-
ces de reprovagio e regularizagio do fluxo escolar, a implanta¢io da progressio
continuada nio reestruturou a organizag¢ao escolar de forma a garantir a aprendi-
zagem dos alunos, podendo gerar novas formas de exclusio no interior da escola.
Também Freitas (2004 ), ao analisar a politica de ciclos, comenta a possibilidade
de essa politica vir a aprofundar as desigualdades sociais e culturais, a medida que
os alunos, marcados pela discriminagao e exclusio, passarem pela escola sem uma
aprendizagem densa ¢ significativa. A interpretagao de Weisz (2000) caminha
nessa mesma dire¢do, ao expressar que, com a progressao continuada, as classes
continuam divididas entre “os que vao” ¢ “os que ndo vao”, mas com uma pe-
quena diferenga: antes eles eram os que “vao aprender e passar de ano e os que
ndo vao aprender nem passar de ano”, e agora todos “passam de ano”, porém so
alguns “vao” aprender.

A avalia¢do nesse processo de perpetuacio da seletividade ocupa lugar de
destaque e, caso nao seja assumida em seu sentido constitutivo, ou seja, apoiar
o desenvolvimento do aluno, pode, em nome da democratizagio do ensino,
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proposito sempre anunciado nas politicas de ciclos, continuar promovendo a
sua desqualificagdo para amplos contingentes da populagdo brasileira (Sousa,
2000).

Os poucos estudos voltados para a analise das relagdes entre qualidade
de ensino e ciclos, focalizando suas eventuais relacdes com o desempenho dos
alunos, entretanto, ndo tém evidenciado prejuizos no desempenho escolar que
possam ser atribuidos a sua implantagdo, se ndo por outras razoes, possivelmente
porque mesmo nas redes que implantaram ciclos ainda persistem muitos tragos
da organizagao seriada.

Ferrio et al. (2002), em pesquisa que buscou explorar relagdes entre poli-
ticas de ndo-repeténcia e qualidade da educagio, por meio de evidéncias obtidas
a partir da modelagem dos dados da 42 série do Saeb-99, afirmam que:

Os resultados sugerem a inexisténcia do efeito depreciativo da qualidade da
educagio atribuivel as politicas de ndo-repeténcia em escolas publicas. Ou seja,
nio se evidenciou que o desempenho académico dos alunos com defasagem ¢é
inferior ao desempenho dos alunos em idade adequada por causa do regime de
organizag¢io do ensino em vigor na escola que freqiientam. Também, nio foi en-
contrada evidéncia de que alunos desfavorecidos do ponto de vista socioecono-
mico, que estudam em escolas com promog¢io automatica, tenham desempenho
inferior ao de seus colegas.

Tendo como referéncia estudos sobre o desempenho de alunos, Franco
(2004, p.38) apresenta como uma de suas conclusdes a seguinte afirmagio:

A evidéncia disponivel ndo referenda a afli¢do de politicos e de setores da socie-
dade que tendem a associar ciclos a deterioragao da qualidade. Primeiramente,
porque a organiza¢do da escolariza¢do em ciclos tem dimensdo ainda muito
pequena para fazer a diferenga, para melhor ou para pior, no Brasil como um
todo. Em segundo lugar, porque a deterioragao da qualidade havida na 42 série
ndo se concentrou na parte do sistema educacional organizado em ciclos. Em
terceiro lugar, porque a pesquisa que procurou mensurar diretamente o efeito
da organiza¢io da escolariza¢io sobre a proficiéncia (Ferrdo, Beltrio & Santos,
2002) — que precisa ser considerada com cautela, diante das enormes limitagoes
nos dados disponiveis —, ndo referenda a associagdo entre forma de organizagao
e queda de proficiéncia. Finalmente, porque a pesquisa que procurou mapear
o contexto social das escolas organizadas em ciclos (Fernandes, 2003) indica
que escolas cicladas foram implantadas em contextos sociais particularmente
complicados e com deficiéncias expressivas, até mesmo em relagdo a recursos
diretamente ligados a concepgdo de educagio inerente a ciclos, como ¢é o caso
da estabilidade de equipes docentes.

Alavarse (2007), em investigagdo que procurou explorar evidéncias acerca
de impactos dos ciclos no desempenho dos alunos, explorou os resultados da
Prova Brasil, formalmente denominada Avalia¢io Nacional do Rendimento Es-
colar e do Sistema Nacional de Avaliagao da Educagio Basica (Saeb). Em relagio
aos resultados da Prova Brasil 2005, o autor comenta:
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nas redes em ciclos, nas quais, mesmo que nio haja grandes transformagoes com
respeito a seria¢do, com o fim ou a atenuagdo da reprovagio, esses ganhos se
fazem com menor distor¢io idade-série ¢ com menor evasdo. Isso significa que,
infelizmente, num patamar de baixo rendimento, as escolas em ciclos tendem a
excluir menos e, pelo reverso, as escolas em séries, nas quais os patamares de ex-
clusdo sdo maiores, sob um discurso de que ali se impediria a queda da qualida-
de, o que se pode intuir é que com menos alunos — ou com um custo social por
conta da reprovagdo — os resultados nio parecem sustentar tais praticas seletivas.
(ibidem, p.176)

Quanto ao Saeb, a partir dos dados analisados, Alavarse (2007, p.180)
chega a conclusio semelhante, afirmando que “nio ha indicadores que susten-
tem que os ciclos, ou pelo menos a niao reprovagao, tenham produzido uma
erosdo na qualidade do ensino”.

Finalizando a explora¢io dos dados da Prova Brasil e Saeb, Alavarse
(2007, p.180) conclui que:

ndo ha indicadores que sustentem que os ciclos, ou pelo menos a ndo reprova-
¢d0, tenham produzido uma erosdo na qualidade de ensino. A questdo ciclos
ou séries? leva-nos, pelos dados apresentados, a recolocar o problema de que a
democratizagio do ensino, entendida como o estabelecimento de determinados
patamares de desempenho ainda esta colocado em qualquer das formas...

Ao que parece, tendo em conta as contribuigoes dos estudos, a organizagao
em ciclos tem tido impacto na permanéncia do aluno na escola e menor distor¢iao
idade-série; no entanto, a essa maior permanéncia na escola ndo tem correspon-
dido ganhos em aprendizagem de todos os alunos, que se revelem em melhoria do
desempenho escolar. Enfrentar a seletividade escolar vai além de possibilitar mais
tempo de permanéncia na escola a um maior nimero de criangas ¢ jovens, supoe
incrementar possibilidades de promogao e desenvolvimento de todos os alunos.

Em realidade, as evidéncias disponiveis sugerem que as propostas de ciclos,
em sua implementagdo, ndo tém provocado alteragoes substantivas na logica de
organizagao do trabalho escolar que se reflita nas praticas educativas, dentre es-
sas na avaliagao.

O modo como vem sendo vivenciada a avalia¢io tende a reiterar concep-
¢oes e praticas ha muito dominantes na escola e, desse modo, pouco tem con-
tribuido para a constru¢ao de uma escola inclusiva. O que revelam os estudos
que analisaram as experiéncias em curso ¢ que, em sua esséncia, as finalidades
e formas de avaliagio pouco mudaram, mesmo que nio se tenha como alvo a
decisio de aprovagio/reprova¢iao dos alunos. Continua sendo um desafio tor-
nar realidade uma pratica avaliativa que se coloque a servico da qualidade de
ensino, que se volte a promog¢io da aprendizagem de todos os alunos. Esses
mesmos estudos, no entanto, informam que as bases em que tradicionalmente
se assentavam a avalia¢do estao abaladas, levando a debates e embates no interior
da escola. Esse processo, espera-se, talvez possa provocar transformagoes mais
substantivas. Como diz Arcas (2003),
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ndo identificamos ainda uma mudanga mais significativa da avaliagdo, observa-
mos que ela passou a ser o centro dos debates dentro da escola, possibilitando,
talvez, que concepgdes e praticas possam ir, aos poucos, sendo transformadas.
Para tanto, nio podemos deixar de considerar que as condigoes de trabalho e
de aprendizagem devem ser melhoradas, para que uma avaliagdo mais formativa
possa se efetivar.

O que se quer real¢ar sao as potencialidades geradas com os ciclos, afir-
mando que seria um retrocesso em termos de democratizagiao do ensino o retor-
no a seriacao. Nesse sentido, reitera-se manifestagao de Freitas (2004, p.22):

Com todos os problemas, a progressio continuada e os ciclos sio um claro avan-
¢o em relagdo a proposta conservadora da seriagio. Ainda ¢ preferivel um aluno
que, mesmo sem aprender, permanega do lado de dentro para denunciar esta
escola que lhe nega até mesmo a alardeada cidadania liberal, do que este aluno
excluido desta escola e silenciado. Devemos forgar o sistema na dire¢ido dos ci-
clos.

Nesse mesmo sentido, tem-se a posi¢ao de Sousa & Barretto (2004), ao
afirmarem que dentre as reformas educacionais implementadas em nome da
qualidade da educagio nos anos recentes, as que introduziram os ciclos, possi-
velmente, representam as que tém maior potencial de concretizar esse proposi-
to, manifestando que:

Ao colocarem em questdo ¢ em tensdo o projeto educacional e social no qual se
assenta, de modo dominante, a educagdo publica, os ciclos provocam, na escola e
na sociedade, um confronto com valores, entre eles, o de aceitagdo das desigual-
dades como decorrentes de diferengas individuais. Remetem a uma concepgio
de trabalho escolar que tem como crenga a possibilidade de desenvolvimento de
todos os alunos ¢ como compromisso o combate ao fracasso escolar.

O que se coloca como desafio com a implantagao dos ciclos ¢ a realizagao
do proposito da democratizagao do ensino, ha muito anunciado, seja em planos
governamentais seja em planos escolares. No plano da escola implica transfor-
magoes na logica de sua organizagio, a qual vem sendo em grande parte sus-
tentada pelo significado usualmente assumido pela avaliagao. Vale aqui lembrar
a expressao usada por Perrenoud (1999, p.173), “mudar a avaliagido significa
provavelmente mudar a escola”. E acrescenta o autor: “Nio mexam na minha
avaliacio! E o grito que damos assim que nos apercebemos que basta puxar pela
ponta da avaliagio para que o novelo se desfie...”.

Sem dtvida, um processo de desestabilizagao das tradicionais praticas de
avaliagao da aprendizagem ja se desencadeou nas redes de ensino que implan-
taram ciclos; resta agora construir, tanto no ambito das escolas quanto no das
politicas educacionais, alternativas de agdo que se mostrem capazes de promover
a qualidade de ensino. Como diz Mainardes (2001, p.51):

sem o esfor¢o conjunto dos gestores do sistema educacional, das unidades esco-
lares, dos educadores e demais profissionais envolvidos, vinculado aos esclareci-
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mentos feitos aos pais ¢ alunos, mudangas tdo radicais como a organiza¢io em
ciclos poderao fragilizar, ainda mais, a estrutura e o funcionamento das escolas,
causando prejuizos muito sérios aos processos de aprendizagem e constituigao
de sujeitos.

Nessa perspectiva, Sousa & Barretto (2004) afirmam que para garantir
que uma medida potencialmente tio valiosa para assegurar a democratizagao
do ensino, como a introdugdo dos ciclos, nio se traduza em descompromisso
com o processo de aprendizagem, ¢ imprescindivel se articular ao debate sobre
a reorganizagdo do ensino uma analise do papel ¢ da fungio que vém sendo
desempenhados pelas instincias governamentais em dire¢do a reconstrugdo da
escola publica, para além da analise dos condicionantes intra-escolares. Ou seja,
desde as diretrizes que norteiam as politicas educacionais, as condi¢oes propicia-
das para apoiar uma reorganizag¢io do trabalho escolar demandam uma analise a
fim de que se tenha uma visao compreensiva do movimento de reconstrugao das
bases que alicer¢am o trabalho escolar e dos processos de adesio e resisténcia ao
projeto de democratizagao da educagio.

Notas

1 Em relag¢do aos anos 1980 a 1990, ver Sousa (1994); em relagdo aos anos 1990, ver
Barretto & Pinto (2001).

2 A pesquisa contou com a participagio dos seguintes pos-graduandos em Educagio da
Feusp: Ocimar Munhoz Alavarse, Andréa Steinvascher, Paulo Henrique Arcas, Alexan-
dre Cindido de Oliveira Campos ¢ Patricia Moulin Mendonga.

3 No caso de textos que foram divulgados pelo autor em mais de um veiculo com conte-
Gdo similar, optou-se por elaborar um Gnico resumo, dai nao haver 117, mas sim 108
resumos.
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REsumo — O texto focaliza implicagdes das politicas de organizac¢io do trabalho escolar
em ciclos para a avalia¢io da aprendizagem, tendo como alvo a democratizagio do
ensino. Toma como referéncia para essa andlise elementos que caracterizam tendéncias
dominantes presentes nas praticas de avaliagio de aprendizagem e contribuigoes pre-
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sentes na literatura sobre o tema. Para situar a abrangéncia da implanta¢io de ciclos no
territério nacional, divulga informag¢oes que permitem aquilatar como se distribuem as
escolas e matriculas em ciclos, por dependéncia administrativa das escolas.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino Fundamental, Ciclos, Avalia¢io, Democratiza¢do do ensino.

ABSTRACT — The text focuses on the implications of cycle-based schooling organization
— which aims at democratizing education — on learning assessments. The analysis is based
on typical elements of dominant tendencies in learning assessment practices and on con-
tributions from the literature on the theme. In order to contextualize the range of the
implantation of cycles in Brazilian territory, it divulges data that allow us to assay the
distribution of schools and enrollments in these cycles, according to their administrative
dependence.
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