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Resumo

Este artigo apresenta reflexdes tedricas acerca do campo da avaliagdo da aprendizagem, discutindo a necessidade de
se re-significar a avaliagdo em escolas organizadas em Ciclos de Formac¢do Humana. Destaca-se, no texto, a relagéo
existente entre a logica da escola seriada e a préatica de uma avaliacdo baseada na meritocracia e na classificacdo. A
critica apresentada dirige-se a problematica da ndo-reprovagéo que, ao contrario de promover a qualidade do ensino
a partir da ampliagédo de tempo e espaco para a aprendizagem dos alunos, pode tornar-se meramente o adiamento da
sua exclusdo.
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Abstract

This paper presents some theoretical reflections on assessment, discussing the need for changing the meaning of
assessment in schools organized in cycles. It develops the relationship between the logic of the graded school and the
practice of student assessment based on meritocracy and classification. It presents a criticism of non-retention prac-
tices which, instead of promoting teaching quality through increasing time and space for students’ learning, can only
postpone student exclusion.
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O campo visual da nossa Freitas (2003, p. 40), ao analisar a avaliagéo,
rotina € como um vazio. Vocé sai todo diz que
dia, por exemplo, pela
mesma porta. E se (...) a légica da avaliacdo nao é independente da 16-
alguém lhe perguntar o gica da escola. Ao contrario, ela é produto de uma
que vé no seu caminho, vocé n&o sabe. escola que, entre outras coisas, separou-se da vida,
De tanto ver, vocé néo vé.(...) da pratica social. Tal separagdo, motivada por ne-
O habito suja os olhos e lhes cessidades sociais de enquadramento da forca de
baixa a voltagem. trabalho, trouxe a necessidade de se avaliar artifi-
Mas ha sempre o que ver. cialmente na escola aquilo que ndo se podia mais
(Rezende, 1992) praticar na vida e vivenciar. Isso colocou como centro
da aprendizagem a aprovagédo do professor, e ndo a
Enxergar a avaliagdo com os olhos limpos ndo capacidade de intervir na pratica social.

€ tarefa facil. Até porque ndo conseguimos ver com
a necessaria clareza o funcionamento da sociedade
e da prépria escola, que sdo instituicdes por onde as
praticas avaliativas transitam, normalmente de forma
arbitraria e conflituosa. Por ser um fendmeno que vai
além da sala de aula, faz-se premente desenvolver-
mos uma visdo mais ampla da avaliacéo e dos fatores
que a influenciam dentro e fora da escola. Preocupada mais com o desempenho quanti-
tativo dos alunos do que com a aprendizagem que se
desenvolve efetivamente nas escolas, a avaliacao as-
sim concebida e desenvolvida deixa transparecer um
enfoque totalmente voltado para o produto da educa-
¢do. Os exemplos que confirmam tais procedimentos
séo multiplos e podem ser observados em escolas de
diferentes localidades e em situacdes também diver-
sas. Sousa (2003b), em uma pesquisa realizada em
duas escolas de ensino fundamental da rede publica
do municipio de S&o Paulo, observou que embora
houvesse diferencas de recursos fisicos, humanos e
materiais entre elas, ndo havia diferencas quanto a
concepcao de educacéo e ao papel da avaliacdo. As-
sim acontece também na grande maioria das escolas

Dessa forma, a avaliagdo é comumente usada
como instrumento de meritocracia, premiando aque-
les cujo desempenho esta de acordo com os padrdes
de normalidade instituidos pela escola - a qual, por
sua vez, € instituida pela sociedade - e punindo os
gue ndo alcancam os resultados esperados.

Assim como a escola ndo estd isolada da so-
ciedade e o processo histérico é construido pelos di-
versos espacos, atores e fatores que se inserem no
contexto escolar, a sala-de-aula emerge como um
componente de destaque. Nele, a funcdo seletiva da
escola se torna mais perversa, por se camuflar atras
de uma falsa imagem de equidade social e igualdade
de oportunidades aos que ingressam no mundo es-
colar. Nesse cenario, a avaliacdo aparece como Vila,
pois sendo um dos pilares de sustentacao da escola,
assume o papel de reproduzir no interior desta os prin-
cipios e interesses da sociedade.
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brasileiras, nas quais a avaliacdo é tradicionalmente
vinculada a acéo exclusiva do professor no cotidiano
escolar.

Nessa mesma pesquisa, que teve como princi-
pais objetivos caracterizar a avaliagdo da aprendiza-
gem e analisar como ela vem sendo vivenciada, com
base na representacéo de professores e alunos, Sou-
sa (2003b, p. 83) destaca que a avaliacdo era utilizada
para controlar o processo pedagoégico, que mantinha
como centro a classificacdo do aluno.

O que se percebe é que ha compromisso do aluno
ndo com a aprendizagem propriamente dita, mas
com o ganho de determinados pontos que lhe ga-
rantam o sucesso escolar, os quais, da forma como
séo atribuidos, ndo correspondem necessariamente
a ocorréncia da aprendizagem. (SOUZA, 2003b, p.
96).

Ao analisar o fato de a nota ser atribuida ao
aluno mesmo que ndo haja efetivamente aprendiza-
gem, podemos nos remeter a Freitas (2003, p. 41),
guando ele destaca que “o fendmeno da avaliacdo em
sala-de-aula tem pelo menos trés componentes, quais
sejam: instrucional, comportamental e valores e ati-
tudes”. Apesar de estar diretamente ligado a verifica-
¢do do que o aluno aprendeu, o aspecto instrucional
ndo é o componente principal na avaliagcdo. Na maio-
ria das vezes, 0s aspectos comportamentais, assim
como a observacao dos valores e atitudes do aluno,
articulam-se ao aspecto instrucional, criando “o cam-
po necessario para que se exercitem relagfes sociais
de dominacgédo e submissao ao professor e a ordem”.
(FREITAS, 2003, p. 43).

A manutencd@o da ordem e da disciplina é um
aspecto do cotidiano escolar que encontra na avalia-
¢do o ambiente ideal para sua validacdo. Na pesqui-
sa de Sousa (2003b, p. 100) ja citada anteriormente,
contatou-se que “no processo avaliativo, manifesta-se
o poder do professor de alterar seus padrbes de jul-
gamento quando da decisdo de aprovar ou reprovar o
aluno”. A avaliacdo praticada pelo professor torna-se
instrumento eficaz para se manter a ordem e a disci-
plina na sala de aula, inculcando nos alunos a idéia
de que eles séo subordinados ao professor e estédo
a mercé de seu julgamento. Esse juizo de valor, lon-
ge de ser uma visdo neutra sobre o estudante, vem
carregado das impressdes pessoais do professor, que
além de levar em conta os préprios valores e expec-
tativas, julga os alunos de acordo, também, com os
valores da escola e da sociedade.

A artificializacdo da escola e seu afastamento
da vida ocasionam uma prética avaliativa também
artificial. Por ndo haver mais motivacbes reais no
processo de ensino-aprendizagem, as provas, notas
e conceitos assumem essa funcdo nas escolas. Os
professores utilizam as notas como incentivo ao es-
tudo, motivando a competicao entre os alunos. Essa
competicdo acaba por reforcar o nivel de desempe-

nho dos alunos — que é o foco da avaliacéo classifica-
téria — destacando ainda mais os que sabem e os que
ndo sabem e separando os “bons” dos “maus” alunos.
Assim, como diz Bertagna (2002, p. 240),

a nota torna-se legitimadora da posi¢cdo que o alu-
no ocupa na escola, e que possivelmente no futu-
ro refletira a sua colocacédo na sociedade. As notas
acabam por gerar competicdo e delas os alunos se
servem para propagar o seu valor.

Os professores, dentro da légica da organiza-
¢cdo do cotidiano escolar, utilizam-se das notas para
ranquear os alunos, mesmo que elas ndo provenham
apenas das provas e trabalhos, mas também de um
conjunto de procedimentos, valores e atitudes, visto
pela 6tica do docente. Tais caracteristicas demons-
tram dois planos — o formal e o informal - que também
compdem o campo da avaliacdo. Freitas (2003) e Ber-
tagna (2002) ressaltam a importancia e a influéncia do
plano informal nas decisées do professor.

No plano da avaliagdo formal, estéo as técnicas e os
procedimentos palpaveis de avaliagdo, com provas
e trabalhos que conduzem a uma ‘nota’; no plano da
avaliagdo informal, estdo os ‘juizos de valor’, invisi-
veis e que acabam por influenciar os resultados das
avaliagdes finais, tendo sido construidos pelos pro-
fessores e alunos nas interag6es diarias. (FREITAS,
2003, p. 43).

Os procedimentos formais e informais e o incen-
tivo & competicdo afetam a auto-estima dos alunos,
gue se véem classificados pelas notas e pelas obser-
vacoes. A seletividade da escola reproduz os “moldes”
gue organizam a sociedade, determinam quem ira
concluir a escola, e quem, ao longo dos anos, ficara a
margem da estrada.

Essa determinacao se dara pelos processos de
classificacdo, controle, poder e hierarquia desenvolvi-
dos na escola, agravados pelo “volume” de capital so-
cial e de capital cultural que os estudantes possuem.
Como analisa Bourdieu (2003, p. 67), o “volume de
capital social que um agente individual possui depen-
de da extensdo da rede de relagbes que ele pode efe-
tivamente mobilizar e do volume do capital (econdmi-
co, cultural ou simbdlico) que é posse exclusiva de
cada um daqueles a quem esté ligado”. Além disso,
para o autor,

a nocao de capital cultural impds-se, primeiramente
como uma hipétese indispensavel para dar conta da
desigualdade de desempenho escolar de criancas
provenientes das diferentes classes sociais, relacio-
nando o ‘sucesso escolar’(...) a distribuicdo do ca-
pital cultural entre as classes e fragcBes de classe.
(BOURDIEU, 2003, p. 73).

A leitura de Freitas (2002) nos chama atencao
para as implicacGes escolares que as diferencas so-
ciais, culturais e econbmicas podem acarretar aos
alunos. Estes ingressam na escola, vindos de classes
sociais distintas, e s@o detentores de capital cultural e
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capital social de acordo com a vivéncia que possuem
em sua comunidade e com os “beneficios especifi-
cos” que podem obter. Segundo o autor, “os alunos
ndo chegam a escola em condi¢des de igualdade em
relacdo as oportunidades que tiveram”. (p. 323). Séo
inseridos no ambiente escolar como se tivessem as
mesmas possibilidades de desenvolvimento, mas néo
trazem consigo as mesmas experiéncias e tampouco
a mesma formacao familiar, visdo de mundo, educa-
¢ao e trabalho.

Mesmo assim, os préprios alunos séo respon-
sabilizados por seu sucesso ou fracasso na educa-
¢do. O sistema de ensino é excludente e injusto, se
disfarca sob uma falsa imagem de equidade e igual-
dade de oportunidades, e inculca no estudante a idéia
de que se ele ndo obtiver sucesso na escola € porque
ndo soube “aproveitar” as oportunidades que lhe fo-
ram dadas.

Assim, por exemplo, o culto, puramente escolar na
aparéncia, da hierarquia, contribui sempre para a
defesa e legitimag&o das hierarquias sociais na me-
dida em que as hierarquias escolares, quer se trate
da hierarquia dos graus e dos titulos ou da hierar-
quia dos estabelecimentos e das disciplinas, devem
sempre alguma coisa as hierarquias sociais que eles
tendem a re-produzir (no duplo sentido do termo).
(BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 162).

Na légica da hierarquizacéo e da selecéo na es-
cola, os alunos sédo levados a crer que, por terem apa-
rentemente as mesmas aulas, com 0os mesmos profes-
sores, e serem submetidos a testes e provas comuns,
0S que tém mérito sdo aqueles que possuem algum
“dom” que os habilita para a aprendizagem. Aqueles
gue nao conseguem atender as expectativas da esco-
la ou do mercado se conformam com seus estigmas
de fracassados por se acharem incompetentes e des-
providos de capacidades para realizar tanto quanto os
seus colegas. De acordo com Elias e Scotson (2000),
ao se dar a um grupo uma reputagao ruim, € provavel
gue ele corresponda a essa expectativa. Assim ocorre
com os estudantes que, por pertencerem a classes
desfavorecidas, se submetem ao sistema escolar sem
grandes expectativas de ascensao.

Desse modo, os alunos que ndo se enquadram
aos padrdes da escola podem ser excluidos do sis-
tema durante seu percurso educacional, através de
reprovacfes sucessivas, que sdo legitimadas pelas
provas e notas baixas que comprovam o seu rendi-
mento insatisfatorio. Ou podem, apds 0s constantes
fracassos, se auto-excluir da escola, abandonando e
desistindo de uma educacéo que, a seu ver, ndo me-
recem.

Toda essa controvérsia nos deixa a impressao,
ou a certeza, de que mudando a avaliacdo, a escola
sera transformada. Surgem por todo o pais experi-
éncias de reformulagcéo da organizacdo das escolas,
extinguindo as séries e implantando ciclos, em uma
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tentativa de se inverter a légica escolar. Mas, isolada-
mente, a mudanca tende a nao surtir os efeitos dese-
jados.

Ora, se a escola vem historicamente reprodu-
zindo os principios da sociedade e estabelecendo
relagBes de poder, hierarquia e submisséo, a avalia-
cao classificatoria e seletiva se associa a organiza-
¢do da escola em séries, que supde a exclusao dos
alunos que ndo se encaixam aos tempos e espacos
escolares. Essa exclusdo ocasiona indices elevados
de evaséo e reprovacdo, que denunciam a situagéo
grave e preocupante do sistema educacional brasi-
leiro, demonstram a fragilidade do sistema educacio-
nal, preocupam os educadores comprometidos com a
educacgdo e incomodam o governo por onerarem 0S
cofres pulblicos.

Parafraseando Cunha (2002), é atribuida a or-
ganizacao da escola em séries uma parcela de cul-
pa pelo fracasso escolar de um elevado nimero de
alunos que ndo conseguem permanecer na escola e
concluir seus estudos com éxito.

Afragilidade do sistema educativo fica clara, ao
se analisar a implantacdo e os efeitos das politicas
publicas educacionais. Incapaz de organizar o quadro
educacional do pais de forma coerente, justa e pro-
dutiva, o governo vai criando uma série de medidas
paliativas, politicas que sdo implementadas de cima
para baixo e que, no limite, sé servem para tampar
provisoriamente os buracos feitos pelos longos anos
de descaso com a educacéo. Tal descaso vem geran-
do uma massa de brasileiros que ndo concluem seus
estudos por se verem banidos do sistema, ou mesmo
obtendo um diploma, n&o conseguem se inserir de for-
ma satisfatoria no mercado de trabalho e, consequen-
temente, na sociedade.

Como dizem Bourdieu e Champagne (2003, p.
224),

Os estudantes séo obrigados pelas sansdes negati-
vas da Escola a renunciar as aspiragdes escolares e
sociais que a propria Escola Ihes havia inspirado, e,
em suma, for¢cados a diminuir suas pretensoes, le-
vam adiante, sem convic¢do, uma escolaridade que
sabem ndo ter futuro.

Essa gama de pessoas deixadas a margem do
caminho cria nos educadores um grande desconfor-
to e insatisfagdo com seu proprio trabalho, uma vez
gue eles se sentem em um emaranhado de jogos de
interesse e poder, do qual, sozinhos, ndo conseguem
se desvencilhar. Véem seus alunos sendo perversa-
mente punidos por um sistema que usa a mascara
da democracia para estabelecer padrbes arbitrarios
do que é bom ou ruim na educacgédo. Por outro lado,
por se sentirem em segundo plano na elaboracdo das
politicas publicas e pela diversidade de projetos go-
vernamentais impostos em cada novo cenario politico,
os professores tém forte tendéncia a resistirem as mu-
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dancas que chegam até eles através de decretos.

A alternativa encontrada por gestores da edu-
cacao para tentar resolver o problema e romper com
a cultura da repeténcia foram os ciclos?, que comeca-
ram a ser implantados em diversas redes de ensino
municipais e estaduais no Brasil. As configuracdes
dos projetos e suas caracteristicas especificas variam
de acordo com a concepc¢éo de educacao que susten-
ta as diversas propostas. Em linhas gerais, o ensino
organizado por ciclos pressup8e um rompimento com
a estrutura seriada, eliminando ou diminuindo signi-
ficativamente os ndmeros de reprovados e evadidos
nas escolas.

Arroyo (1999, p. 147) alerta para a diversidade
das propostas, destacando que

estdo sendo implantados ciclos que ndo passam de
amontoados de séries, ciclos de progresséo continu-
ada, ciclos de competéncias, de alfabetizacao(...).
Na maioria dessas propostas a ldgica seriada nao é
alterada, por vezes é reforgada; apenas o fluxo es-
colar pode ser amenizado com mecanismos de ndo
reprovacéo, de aceleracdo ou de adiamento da re-
tencao.

No caso dos ciclos, o foco das atengdes € a
avaliacéo, que chega a ser até mesmo abandonada,
transformando a progresséo continuada em simples
promog¢éao automatica, que ja havia sido experimenta-
da e abandonada, anteriormente, em redes de ensino
como as de Sao Paulo, Minas Gerais, Parand, entre
outras, na década de 80. O Regime de Progresséo
Continuada de S&o Paulo em muito se assemelha as
caracteristicas citadas pelo autor e que sao também
abordadas por Freitas (2003), ao diferenciar a pro-
gressao continuada dos ciclos de formagéo implanta-
dos na Prefeitura Municipal de Belo Horizonte.

Ao caracterizar a Escola Plural> de Belo Hori-
zonte, Arroyo diz que ciclo

(...) € uma procura, nada facil, de organizar o tra-
balho, os tempos e espagos, os saberes, as expe-
riéncias de socializagdo da maneira mais respeitosa
para com as temporalidades do desenvolvimento hu-
mano. Desenvolver os educandos na especificidade
de seus tempos-ciclos, da infancia, da adolescéncia,
da juventude ou da vida adulta. (ARROYO, 1999, p.
148).

Os ciclos, assim concebidos, vdo muito além
da simples contraposi¢céo ao ensino seriado e da eli-
minacdo da reprovacao. Implicam a reorganizacéo de
todo o funcionamento da escola e a reestruturacdo do
trabalho pedagdgico; e, acima de tudo, exigem dos

1 A implantagdo dos ciclos é legalmente sustentada pela LDB
9394/96, art.23.

2 E importante ressaltar que existem pelo pais ciclos implantados
em varias redes municipais, e também em redes estaduais como
Mato Grosso e Pard, entre outras, mas que foram citadas as ex-
periéncias de Sdo Paulo e Belo Horizonte, a titulo de exemplo, por
serem as mais difundidas e discutidas.

profissionais da educacdo a mudanca da concepcédo
de educacdo e de avaliacdo. Surge a necessidade de
romper com o tradicionalismo vigente nas escolas,
excluir os rancos das concepc¢bes herdadas por sé-
culos e séculos de historia educacional excludente e
seletiva. Mas é importante ressaltar que mudar a cul-
tura escolar é trabalho para longo prazo, sendo que
0S avangos e sucessos “poderdo ndo acontecer no
nosso tempo histérico”. (FREITAS, 2003b).

O horizonte que se impde com ciclos e progressao
continuada é a construgdo de uma escola de quali-
dade para todos, para o que também se impde uma
nova organizacao do trabalho escolar, capaz de pro-
vocar uma transformacéo na cultura classificatéria e
seletiva hoje dominante no sistema escolar. (SOU-
ZA; ALAVARSE, 2003, p. 90).

A vivéncia da avaliacdo nos ciclos precisa “es-
tar a servico da democratizacdo da escola” (SOUSA;
ALAVARSE, 2003, p. 89), fazendo parte do cotidiano
escolar com vistas a construir no dia-a-dia as possi-
bilidades de diagnéstico e intervencdo no processo
de aprendizagem vivido pelos alunos. Ludke (2001,
p. 30) nos diz que “dentro de um sistema de ciclos
deve imperar a avaliacdo em seu sentido pleno de
fornecedora de informacdes para a melhoria do per-
curso do aluno até o sucesso”. Ora, considerando-se
gue uma das caracteristicas que diferencia a escola
ciclada da seriada é a mudanca dos tempos escola-
res, a avaliacdo ndo devera ser uma atividade de fim
de estudos, unidades, capitulos ou anos, pois cada
aluno precisara ser avaliado de acordo com seu ritmo
de aprendizagem.

Como afirmam Souza e Alavarse (2003, p. 88),

(...) aimplantagéo dos ciclos, ao prever a progresséo
continuada, supde tratar o conhecimento como pro-
cesso e, portanto, com uma vivéncia que nao se co-
aduna com a idéia de interrupgéo, mas sim de cons-
tru¢cdo, em que o aluno, enquanto sujeito da acéo,
estd continuamente sendo formado, ou melhor, se
formando, construindo significados a partir das rela-
¢Bes dos homens com o mundo e entre si.

A cultura da repeténcia ndo pode ter lugar nos
ciclos, pois os critérios de promocao e retencédo dos
alunos em muito se diferenciam dos da escola que
vivenciamos hoje. Mas surge aqui um dos aspectos
gue pode ser considerado o “calcanhar de Aquiles” da
escola organizada em ciclos: o adiamento da exclu-
sdo. Ao analisar a exclusdo no interior das escolas,
Bourdieu (2003) denota preocupacdo com o sistema
de ensino, ao qual tece criticas:

(...) que o sistema de ensino, amplamente aberto a
todos e, no entanto, estritamente reservado a alguns,
consiga a faganha de reunir as aparéncias da “demo-
cratizacdo” com a realidade da reproducdo que se
realiza em um grau superior de dissimulagéo, portan-
to, com um efeito acentuado de legitimacéo social.
(BOURDIEU, 2003, p. 223).
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Quando falamos em transformar a organizacéo
da escola para buscar solucées ao problema da eva-
sdo e repeténcia na educacéo, ndo podemos, de for-
ma alguma, nos limitar ao efeito de legitimacao social
mencionado por Bourdieu. O esfor¢co governamental
para acabar com o analfabetismo culminou em cam-
panhas® que praticamente conseguiram universalizar
0 acesso das criancas a escola. Os ciclos e a progres-
sdo continuada, com sua politica de ndo-reprovacéao,
comecam a garantir a permanéncia dos alunos dentro
das instituicdes de ensino. Mas, ainda, temos um de-
safio a vencer, que é oferecer aos individuos, além
da garantia de acesso e permanéncia na escola, um
ensino de qualidade (que os habilite a ingressar na so-
ciedade e no mercado de trabalho com possibilidades
concretas de crescimento econdmico, cultural, social
e politico) e também a garantia de chances justas de
continuidade dos estudos nos niveis mais elevados da
educacéo.

A qualidade do ensino oferecido pelas escolas
merece um olhar atento ao ensino ciclado, pois com a
reprovacdo abolida e a avaliacdo vista com uma fun-
¢do que ndo mais classifica para excluir, corremos o
risco de ver os alunos sendo “promovidos” de um ciclo
para o outro sem terem acesso adequado ao conhe-
cimento.

Cria-se, assim, a impresséo de que a avaliagédo
deixou de existir por ndo haver reprovagdo. Os alunos
vao sendo mantidos dentro da escola porque esta néo
mais pode deixa-los de fora, mas séo fortes candida-
tos a serem excluidos ao final do ensino fundamental
ou médio, apesar de terem um diploma na méo. Fo-
ram mantidos na escola mesmo sem aprender, mas
serdo excluidos pela sociedade por ndo terem as “ha-
bilidades” deles esperadas.

(...) o processo de eliminacéo foi diferido e estendido
no tempo e, por conseguinte, como que diluido na
duragéo, a instituicdo é habitada, permanentemente,
por excluidos potenciais que introduzem nela as con-
tradicdes e os conflitos associados a uma escolari-
dade cujo Unico objetivo é ela mesma. (BOURDIEU,
2003, p. 221).

Assim, a escola permanece excluindo, agora
em seu interior, e a avaliacdo continua exercendo a
func@o perniciosa de classificar, ranquear, hierarqui-
zar e selecionar os alunos, ainda que de maneira sutil,
continua e dissimulada.

3 Podemos citar como exemplo a campanha “Toda crianca
na escola”, desenvolvida pelo governo federal nos meados
da década de 90.
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