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2 As propostas de ciclos de aprendizagem

O objetivo deste capitulo é apresentar os aspdoatmdamentais das
politicas de ciclos, tanto no que diz respeito s@ss aspectos tedricos e suas
implicacdes, quanto no modo em que ela tem siddammgda no Brasil, de
maneira que possamos interpretar adequadamengswdados encontrados nesse
trabalho.

2.1 O que propdem e o que muda nas escolas

Mainardes (2007) chama a atencdo para o fato de hgueuma
multiplicidade de tipos de politicas de ciclos cearacteristicas e estratégias
diferented, no entanto, destaca que os textos de Philipperierd tornaram-se
as principais referéncias para as experiénciasctis de aprendizagem. Portanto,
no que segue, apresentaremos as concepcoes telricaklos de aprendizagem
contidas em Perrenoud (2002,2004) sem, contudofuitd de identificar essa
concepcao com toda e qualquer proposta de reoegamzdo ensino em ciclos.
De qualquer forma, acreditamos que sera suficipata destacarmos o carater
complexo que essas propostas apresentam e as |ddiflies que suas
implementagdes enfrentam.

Antes de prosseguir, devemos ressaltar que as siegpae ciclos de
aprendizagem procuram se distinguir das politicasprbgressao continuada.
Estas se reduzem a uma pratica de nao retencam dotaito de regularizar o
fluxo escolar e diminuir as taxas de reprovacdov&s&, sem que ocorram
mudancas substantivas nas praticas pedagogicasejautoma-se por base a
estrutura escolar adaptada ao ensino seriado prodosse apenas eliminar a

retencdo no interior de cada ciclo. Por outro laa®,propostas de ciclos de

! Mais adiante apresentaremos um breve histérisopdacipais politicas de ciclos adotadas no
Brasil, veja também Barreto e Sousa (2004) e Bagdflitrulis (2001).
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aprendizagem visam ser uma verdadeira transformagadrabalho escolar,

procurando partir de profundas mudancas na orggiovzalo curriculo, das

avaliacdes e da organizacao da escola de modq genalo objetivo de ampliar o
tempo de aprendizagem, com a pretensao de criaesomda mais democratica e
menos excludente que consiga combater o fracasstaeg¢ver Perrenoud, 2002,
2004; Mainardes, 2007).

Perrenoud (2004) destaca cinco argumentos paraaalugdo dos ciclos

de aprendizagem:

1. Etapas mais compativeis com as unidades de prograesde
aprendizagem Um dos objetivos, e pode-se dizer o principal
objetivo, que aparece em todas as propostas aes @obferecer
aos alunos um maior e mais continuo tempo de ajpegem.
Junto com isso, Perrenoud afirma que o ensino sevanenos
focado em conteudos particulares ou no enciclopeais
(associados a escola tradicional, seriada) e nwiado para a
construcdo de competéncias ou objetivos de alte (@prender
a aprender, saber documentar-se e se informarcaymg em
muitas propostas de ciclos, uma formacao cidadégs®forma,
argumenta-se que em um ano € possivel assimilasdeghras
e nocbes particulares (conteudos), mas nédo é pbssiv um
curto periodo estabelecer uma cultura cientifichistorica,
aprender a ler, produzir textos, raciocinar, debaeumentar
ou a se comunicar (competéncias). Assim sendoeademais
tempo e uma maior continuidade ao se eliminar ancgéio
dentro de cada ciclo seria mais adequado para w® an
melhor desenvolvimento na aquisicdo dos dominios
correspondentes aos objetivos de alto nivel e mpet&ncias.

2. Um planejamento flexivel das progressoes, diversiicdo das

trajetérias de formacédo. Partindo do pressuposto de que

2 Mainardes (2007) distingue ainda ciclos de apzagim de ciclos de formac&o. Enquanto os
primeiros baseiam a promocao dos alunos e a omygiuzdos grupos na idade dos alunos,
podendo haver retencdo ao final de cada ciclo,iaddgscde formacdo baseiam-se nos ciclos de
desenvolvimento humano (infancia, adolescénciapramcio-se teoricamente na psicologia e na
antropologia. Nos ciclos de formacado geral-mente h@ireprovacao e propdem-se rupturas mais
radicais no que concerne o curriculo, avaliacddpdwdogia e organizacdo. Nao trabalharemos
com essa distingdo nesse estudo, tratando acaslde ciclos de modo homogéneo.
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diferentes alunos aprendem em ritmos e velociddderentes,
ciclos ininterruptos de mais de dois anos seriamis ma
compativeis com praticas pedagogicas que busquemode
mais eficaz que todos alunos atinjam os mesmostiaige
Reconhece-se que particularmente alunos oriunddsrditias
de baixa renda, por contarem com poucos recurgEssuem
piores condicbes de saude, mas condi¢cdes de estndcasa,
poucos modelos intelectuais na familia, apresentaamores
dificuldades e menor ritmo de aprendizagem. Dessad,
argumenta-se que para que todos atinjam 0s meshjetsvos
ao final de cada etapa deve-se considerar umasdivacédo do
atendimento dos alunos A idéia €, em resumo, difesealuno
possuem diferentes necessidades e dificuldadesiexsm ser
identificadas e trabalhadas de forma mais indiVidada. E a
individualizacdo dos percursos de aprendizagenarsedificil
de ser aplicada quando se cobra que os objetiyar® stingidos
rapidamente, ou seja, no ensino seriado.

3. Maior flexibilidade quanto ao atendimento diferencado dos
alunos, em diversos tipos de grupos e dispositivdglaticos.
Na continuacdo do argumento anterior, Perrenouthafgue o
terceiro motivo para se adotar os ciclos de apregém é que
eles favorecem a utilizagcéo de dispositivos derelifeiacdo mais
ambiciosos. Partindo-se da concep¢do que alunos com
dificuldades e necessidades diferentes merecemamieatos
diferentes, argumenta-se que a organizacao doceesirriclos,
comparada com o ensino seriado, facilita organggapos de
necessidades, de niveis, de projetos ou de apo&mtito de
uma equipe pedagogica responsavel por um conjunidwhos
com idades diferentes. Em outras palavras, essaliatento
diferenciado serda mais eficaz se um grupo de pmofes
formarem uma equipe que trabalhem de forma maigerativa

e que seja responsavel por um mesmo grupo de aluBas

® As implicagbes das propostas de ciclos sobre ofegmores e a organizagéo do trabalho na
escola serdo discutidas logo mais adiante.
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formacao e operagcdo dessa equipe serd mais fgaiiaando o
ensino em ciclos do que em séries anuais.

4. Maior continuidade e coeréncia durante varios anossob a
responsabilidade de uma equipePerrenoudafirma que alunos
que apresentam maior dificuldade de aprendizagem se
beneficiardo de uma maior estabilidade durante mamopo da
equipe e das praticas pedagogicas. A idéia € gaes edunos
podem ser prejudicados a ter que se adaptarenmataria novos
professores, que agem de modo diferente, com exagen
diversas, e diferentes concepc¢des quanto ao cantaluder
ensinado, aos métodos, ao modo de avaliar e aetvolj da
educacdo. Nesse sentido, se os ciclos de apreedizégrem
confiados a uma equipe, essas descontinuidadesreeid@idas.

5. Objetivos de aprendizagem relativos a varios anos,
constituindo referenciais essenciais para todos ei@entando o
trabalho docente. Por fim, uma referéncia aos mesmos
objetivos durante um periodo maior de tempo permite se
torne mais explicito a distingdo entre conteluddgetivos e
meétodos. Também permite que as divergéncias ait@slesses
aspectos sejam mais eficazmente discutidas e raegsci Da
mesma forma também permite que pais e alunos tenfeior
clareza dos objetivos perseguidos e facilite subilmacao.

Como mencionado acima, para evitar que as propatasiclos se
reduzam a eliminacdo da repeténcia e a progressdmwada, e para atingir os
objetivos de praticar uma pedagogia que atende&@sssidades diferenciadas de
cada aluno, elas se apresentam altamente integaadaglancas profundas nos
métodos de avaliacdo, na estrutura curricular doel@ organizacdo do trabalho
da escola de um modo geral. Para termos uma mebmopreensdo do que
decorre das politicas de ciclos vejamos brevenmagtemas dessas mudancas.

No que concerne ao processo de avaliagdo, o quarogde € uma
avaliacdo formativa, continua e diagnéstica. Derdica@om Perrenoud (1999),
uma avaliacdo formativa € toda pratica de avaliagBopretende contribuir para
melhorar as aprendizagens em curso. Em outrasrpsa)ax avaliacdo formativa

ocorre ao longo do processo pedagdgico com o antdé reorientad-lo, em
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contraponto a avaliacdo somativa onde a avaliacdwevao final de um processo
pedagogico apenas com 0 objetivo de verificar alt@ad$o atingido (Fernades e
Freitas, 2008). As propostas de ciclos ndo expmespse a avaliagdo somativa
deva ser eliminada, no entanto, como Mainardes6)260ta, busca-se tirar a
énfase de provas e notas, e os critérios de a&alismpnam-se mais implicitos.
Pretende-se que a avaliagdo apresente uma aveérigoag sé dos conhecimentos
dos alunos, mas também, do seu modo de aprendsunadelacdo com o saber e
de seus recursos, para que se possa justamermigr ide forma mais eficaz e
individualizada no processo de aprendizagem de cadao. A idéia é
precisamente que nao se utilize a avaliacdo apssrasmedir a quantidade de
conhecimento absorvida ap0s a exposicdo a um dateton conteddo, sem
alterar a pratica pedagogica independentementesdidtaado, mas sim que se use a
avaliacdo para detectar as necessidades e falhasadie aluno e que isso
influencie no modo que cada aluno é tratado (Peaar2004).

Da mesma forma, para evitar que as propostas decaslde ciclos se
transformem em um empilhamento de séries onde smmnalimina a retencéo
nos anos intermedidrios, argumenta-se que € neicessadificar a estrutura
curricular que esta adaptada ao ensino seriada, |paa estrutura adaptada aos
ciclos. Parte-se da nocédo de que a estrutura glaribaseada no ensino seriado,
onde as disciplinas sao fragmentadas, apreserdada®ma forma linear com uma
excessiva énfase no conteldo programatico, ndadeguada a uma abordagem
didatica que tem como obijetivo estender o tempaptendizagem e respeitar o
ritmo de cada aluno. Nesse sentido, propde-se guericulo seja mais integrado,
estimulando-se uma busca por uma maior interdigaipdiade, visando mais os
objetivos finais de cada ciclo do que o conteudcatia disciplina em particular
(Arroyo, 1999; Freitas, 2002).

Conforme brevemente mencionado acima, e de fornralata a questao
do curriculo, € recomendo que um ciclo de apregéiraseja atribuido a uma
equipe pedagadgica estavel. Conforme Perrenoud J208d4menta, caso se espere
gue o tempo disponivel ndo seja dividido entrerdifies disciplinas, mas que se
estabeleca maiores espacos para abordagens icifgidégses, € fundamental a
formacdo de uma equipe que trabalhe cooperative&mndéd mesma forma,
através de uma equipe integrada, serd mais fatipementacéo de dispositivos

didaticos mais flexiveis e diversificados, mais ogpiados as necessidades
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particulares de cada aluno, como por exemplo, etaste apoio ou de
recuperacao.

Por alterar significativamente as praticas pedagsgias propostas de
politicas de ciclos tém profundas implicacbes sabtebalho e a formacao dos
professores. Como Thurler (2002) nota, a introdwlds ciclos de aprendizagem
e de novas metodologias de ensino ndo devera pewmié os professores
organizem seu trabalho da maneira tradicional, Imasa a uma situacdo onde se
necessite inventar permanentemente arranjos didagige sejam mais adequados
a heterogeneidade de necessidades dos alunosora gubssegue argumentando
gue é necessario criar funcionamentos mais flexiegemaleaveis e que serao
exigidas dos professores habilidades em termo®aleecacédo, de planejamento,
de organizacdo de trabalho, de concepcdo de dispsside aprendizagem
promissores e de gestdo da progressao dos aluaopen®ud (1999b) amplia
ainda mais a lista de habilidades demandadas ptasnas educacionais, como
por exemplo, o uso de novas tecnologias, mas alged essas reformas quase
sempre ignoram a corrente formacéo dos professeqms;, isso, estardo sujeitas a
grande resisténcia, na medida em que o0s professevesn estar preparados para
praticar uma pedagogia ativa e diferenciada, bemocconduzir uma avaliagao
formativa e trabalhar em equipe.

Além das modificagcbes nas praticas pedagodgicasinvestimento na
formacgao de professores que seja adequada ao emmsimiclos, a proposta tem
implicacbes sobre a estrutura e as condicbes mistetas escolas. Talvez a
principal reivindicacdo seja um menor numero da@dupor sala. Dificilmente
espera-se que se consiga realizar um ensino neaitd &os percursos individuais
de cada aluno se as turmas forem demasiadamentelegraAcrescenta-se
também que é necesséario que se disponha dos espdemsados e do tempo
disponivel para turmas de apoio e recuperagcdo, alénmaterial didatico
adequado.

Do que foi exposto, apesar de nédo ter-se procutradar do assunto a
exaustdo, pode-se perceber que as propostas @s bisgkcam uma profunda
modificacdo do modo como a escola funciona queal&@n de um a simples
supressédo da retencdo. E como Mainardes (2001) aatatureza complexa dos

ciclos ajudam a compreender as razdes que explanue a implementacéo
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dessa politica no Brasil tem sido problemaética. dfapesse aspecto que nos

voltamos agora.

2.2 Aimplementacéo da politica de ciclos no Bra  sil

2.2.1 Um breve histérico *

De acordo com Mainardes (2007), o uso do termoldticomo o
agrupamento dos anos de estudo j& estava preseatkicacdo brasileira desde a
Reforma Francisco Campos (década de 30) e na Ref@apanema (Leis
Organicas do Ensino 1942/46), no entanto, apenat9&#h com a introducdo do
Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA) na rede esthdeaSao Paulo é que o uso
do termo “ciclo” associou-se as politicas de ndpraeacdo. Nao obstante,
prossegue o0 autor, as praticas e o debate solpressdo da retencédo sdo bem
mais antigas. O Brasil, buscando seguir as tend€mlts paises mais avancados,
passou a adotar o sistema de ensino seriado agmadécada de 1890. Assim que
as taxas de reprovacdo e de evasao tornaram-sevamgentes, surgiram as
primeiras propostas de promoc¢do automatica na dédad1910. Baseado no
trabalho de Almeida Janior (1957), o autor idecéifque em 1918, as autoridades
educacionais paulistas aconselhavam promover tuslakinos do primeiro para o
segundo periodo e, em 1921, Oscar Thompson, dgetat de ensino,
recomendava a “promog¢do em massa’ com o intuitaedeizir as taxas de
reprovacao e o desperdicio de recursos financpopsausa da falta de vagas no
ensino primario.

Como Mainardes (2007) e Barreto e Mitrulis (200&¥tdcam, houve um
intenso debate a respeito das praticas de ndocéetaiurante a década de 50,
principalmente nd&evista Brasileira de Estudos Pedagogiddarreto e Mitrulis
(2001) afirmam que a taxa de reprovacao atingid%7mo 1° ano do ensino

fundamental, que, de acordo com estudo da Unesépoca, 30% de reprovacdes

* Essa subsecdo baseia-se fundamentalmente em W&Eng2007), Barreto e Sousa (2004)
Barreto e Mitrulis (2001) e Jacomini (2004).
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acarretavam um acréscimo de 43% no or¢camento gisnsis de ensino. Nesse
cenario, autores como Anisio Teixeira e 0 Presalel# Republica Juscelino
Kubitschek defendiam a promocdo automatica para \qua menor taxa de
reprovacao e evasao tornasse a escola menos aeletyarantir mais vagas para
as novas geracles, e evitasse o desperdicio desaeciinanceiros. Por outro
lado, autores como Almeida Junior, Dante Moreirdiele Luis Pereira alertavam
para os riscos de se implantar a promocao autcandéidorma apressada sem se
atentar para a infra-estrutura da escola e o apesf@ento dos professores,
argumentando que essa politica seria insuficieat@ golucionar os problemas do
ensino (ver Mainardes, 2007 e Barreto e Mitrul) D).

Nessa época comecgaram a surgir as primeiras empe@séde politicas de
nao-retencdo no ensino publico no Brasil. Em 1968 reforma introduzida no
Estado do Rio Grande do Sul, substituiu a repravagdr um sistema de
classificagéo do aluno de acordo com sua idada desempenho escolar. Alunos
com baixo desempenho frequentavam classes de racépgMainardes, 2007).

Em 1968, o Estado de Pernambuco substituiu o ersgriado por uma
organizacdo por niveis. Baseado na nocacate curriculum difundida nos
Estados Unidos a época, o professor deveria trabek modo diversificado em
pequenos grupos a partir de temas centrais dessoéha. O ensino primario foi
dividido em seis niveis, sendo a reprovacao elidanaos anos iniciais (Barreto e
Mitrulis, 2001). Em seguida, em 1969, com a intg#thu de uma reforma no
ensino primario no Estado de Sao Paulo, os quatrepos anos foram divididos
em dois niveis sendo a reprovacao eliminada deletrcada nivel, isto é, na 12 e
na 32 séries. Na passagem de um nivel ao outrosalgume ndo atingissem um
desempenho minimo eram realocados em classes ldeagée. Como nao houve
um aumento na rede fisica para dar conta de unr me&3s0 ao ensino primario,
muitas escolas passaram a funcionar de forma bagtaecaria. Sem medidas
pedagogicas adicionais para atender as necessidasl@tunos que ndo possuiam
a formacéo adequada para frequentar o ensino ginasproposta foi rechacada
pelos professores levando a um aumento na reteacéinal de cada ciclo e uma
concentracdo de alunos nas classes de aceleragg@odd que a medida fosse
logo abandonada (ver Jacomini, 2004 e Barreto uldif 2001).

Em 1970 Santa Catarina iniciou uma longa exper@éédeindo-retencao no

ensino fundamental que duraria até 1984. A retesdaera permitida na 42 e 82
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séries, sendo os alunos que ndo mostrassem um p¥sInsatisfatério eram
colocados em classes de recuperacdo. Além de \arjedjustar o ensino a
capacidade e ritmo de cada aluno, justificava{seposta com o intuito de evitar
0s altos custos associados a repeténcia. Prevad®m cursos de reciclagem e
atualizacdo para professores e diretores (ver Baeré/itrulis, 2001). Baseados
nos trabalhos de Sena e Medeiros (1983) e Petentg984), Barreto e Mitrulis
(2001) documentam que o sistema de avancos progresfi adotado em
condicbes ndo ideais, com preparo insuficiente mtosessores, escasso apoio
pedagogico as escolas, classes demasiadamenteegiranthlta de materiais
didaticos adequados a abordagens mais individdializao ensino, gerando uma
deterioracéo da educacéo nas escolas publicas.

Conforme mencionado acima, Mainardes (2007) afiqoe& o termo ciclo
passou a ser empregado em conjuncdo com politeasdd retencdo com a
introducdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA)rede estadual paulista em
1984. Posteriormente, o CBA se disseminou par@asestados: Minas Gerais em
1985, Para em 1987, Parana em 1988, Goias em 1B88de Janeiro em 1993.
De modo geral, o CBA fundia os dois primeiros adosensino fundamental,
suprimindo a retengcédo no primeiro ano. Com o CBAliszurso dos ciclos de
aprendizagem comecou a surgir de forma mais irdegrResapareceram das
justificativas oficiais os motivos econdmicos decioaalizacdo dos gastos,
sobressaindo a reducéo da reprovacéo e evasath@imea qualidade do ensino
e a democratizacdo da escola. Amplia-se a énfasegessidade de se dar maior
tempo e continuidade de aprendizagem aos alunas.&wadicdo construtivista
piagetiana conquistando hegemonia nas propostaag@gidas, aumentam as
abordagens de ensino centradas nas criancas enespc¢des diagnosticas e
formativas de avaliacao (ver Mainardes, 2007 eddam Mitrulis, 2001).

O CBA, surgindo no contexto de redemocratiza¢césodgedade brasileira,
buscava incorporar o espirito de mudancas educasiocom o intuito de
melhorar a qualidade do ensino publico, ampliangaréicipacdo dos professores
na construgdo das politicas educacionais, aumemtaridvestimento em infra-
estrutura e formacdo de professores. No entantojocdacomini (2004)
documenta para o caso de S&o Paulo, as esperamgasiégo desfeitas. Como a
apresentacdo da proposta do CBA pela Secretariaddeacdo resultou numa

resisténcia por parte dos professores as mudargagraiica pedagogica, a
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Secretaria abandonou o processo democrético e ritoplao CBA de forma

impositiva em 1984, contribuindo para que 0s psmBss cumprissem com as
exigéncias obrigatorias da proposta mas pouco madf#em seu modo de
trabalhar. Da mesma forma, a estrutura fisica atkyara formar classes
menores e disponibilizacdo de material adequada padesenvolvimento das
novas propostas pedagoégicas ndo foram garantiogdiaado os sentimentos de

insatisfacdo e rejeicao.

2.2.2 As experiéncias recentes da politica de ciclo s de
aprendizagem

Por ter sido a primeira experiéncia dos ciclos pieeradizagem aplicada
em larga escala, o Ciclo Basico de Alfabetizac&ooio-se referéncia para a
expansao da proposta a todos os anos do ensinanfiemtil nas escolas publicas
a partir da década de 90. A primeira vez que dexforam estendidos aos oitos
anos do ensino fundamental foi na rede municipaba@e Paulo em 1992, tendo
sido precedida por uma série de mudancas na redesileo na administracdo do
Partido dos Trabalhadores (PTAp6s isso, a organizacdo da escolaridade em
ciclos se espalhou por outras municipalidades adtradas pelo PT, com
destaque para a Escola Plural e Belo Horizonte5(19@ Escola Cidada em Porto
Alegre (1996). Ndo demorou muito a politica deaggbassou a ser adotada por
outros partidos politicos, como no caso das resgigleais do Ceara (1998) e do
Mato Grosso (2000), em gestdes do PSDB, na redécipainde Niterdi (1999),
administrada pelo PDT, e na rede municipal de ®arit1999), administrada pelo
antigo PFL (ver Mainardes, 200%).

Pode-se dizer que a politica de ciclos foi oficeite sancionada com a
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996. Diz ogart?3: “A educacao basica
podera organizar-se em seéries anuais, periodosssarag ciclos, alternancia
regular de periodos de estudo, grupos nédo-seriammn, base na idade, na

competéncia e em outros critérios, ou de formargévele organizacdo, sempre

® Ver Freire (1991)
® No capitulo 4 mostraremos como as escolas quemdas ciclos estdo distribuidas no Brasil a
partir de dados do Censo Escolar de 2000 a 2005.
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gue o interesse do processo de aprendizagem assicornendar” (Brasil, 1996).

Ademais, o paragrafo 2° do artigo 32 permitiu tamb§ue escolas que

organizassem o ensino em séries adotassem a EagEmtinuada.

Mainardes (2007) revisa 31 trabalhos que estudammpdantacdo da

politica de ciclos nas escolas publicas, discutiadodificuldades enfrentadas

pelos professores e medindo a distancia entre @ gueposto e o que é realizado.

Resumiremos a seguir suas conclusodes:

1.

Por envolver mudancas no sistema de promocdo dowsal nos
processos de avaliagdo, na estrutura curriculaa ®rganizacao da
escola, a natureza da politica de ciclos é compkxaortanto, € uma
politica que procura alterar a crencas e as psati@entes dos
professores, particularmente no que se refere aovisobre a
possibilidade de reprovacgéo dos alunos. Principateneclame-se que
ocorre uma perda de controle da situagdo de ensmmpando a
conducao da classe mais dificil e problemétiSama-se a isso que as
praticas que preconizam uma aprendizagem mais idudiNzada
costumam ser mais trabalhosas que as praticasitnagls. Por
exemplo, Fernandes e Freitas (2008) citam comouimsintos de uma
avaliacdo formativa a constituicdo para cada allemom “caderno de
aprendizagens” onde se possa registrar a trajei@saduvidas de cada
estudante, ou a constituicdo de um portfolio, laral que trabalhos
selecionados sdo guardados com o intuito de sgevinecanismo de
auto-avaliacdo por parte do aluno e registro dgetfida de
aprendizagem, ou ainda a criacdo de um memoriehda aluno, onde
devem ser registrados os avancos, as dificuldadeseflexdes, sobre
todo processo de aprendizagem. Naturalmente, @agpb dessas
praticas enfrentara dificuldades se os professoeeseberem que as
condicbes (como, por exemplo, menos alunos poraumio forem
adequadas. Nesse sentido, Carvalho (2001) mosiraaso da rede
estadual de S&o Paulo, como o trabalho com fickaseddimento
bimestrais, utilizando conceitos como “Plenamentaisttorio”,

“Satisfatorio” e “Nao Satisfatorio”, ndo estava &asdo numa avaliacao

" Ver Fernades (2003), Jacomini (2004), Paro (20Bajreto e Mitrulis (2001), Gléria (2003),
Gldria e Mafra (2004) e Petrenas e Lima (2007).
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sélida da aprendizagem desenvolvida, exemplificazaino trabalhar
com critérios de avaliacdo mais implicitos pode regwesentar algum
avanco, principalmente se ndo for acompanhado de preparacao
prévia dos professores, como destacado no toseguar.

A politica de ciclos exige um constante investimmema formacao de
professores e varios estudos indicam que poucgddam sido dada
a esse aspecto nos processos de implementacéoidos. ¢&or
exemplo, Pooli e Costa (2004) notam que na reddaipahde Porto
Alegre, os professores séo instigados a trabalhammo chamado
Complexo Temaético, que seria um instrumento caridtit por um
grupo de professores para organizar o trabalho gogito,
estabelecendo conceitos, formas e conteudos a seadahados,
baseado numa pesquisa socioantropoldgica que usiederminar o
contexto social que o aluno enfrenta, o que exiga formacéo muito
proxima a de um pesquisador em educacao, que pquotessores
possuem.

Varios estudos indicam que a maior parte das ptapate ciclos tem
sido introduzida de forma impositiva e autoritarsem a devida
participacdo daqueles que trabalham no cotidiagolas A Escola
Cidada de Porto Alegre € colocada como exemplo esda questéao
foi melhor conduzida (ver Gandin e Apple, 2002).

A maior parte dos trabalhos aponta uma grande giweia entre o
que € proposto e o que é atingido na pratica esddéstacam-se as
contradi¢cbes entre a retorica oficial das propos@siclos, que se
identificam com um processo de inclusdo social, aigatizacdo e
melhoria da qualidade do ensino, e a préatica ctaalas escolas.
Pooli e Costa (2004) chamam a atencao para a lddide de transpor
conceitos comuns nas propostas de ciclos, comalistglinaridade,
transdisciplinaridade, pensamento complexo, irdelga emocional,
aprender a aprender e escola cidada em praticagygidas reais.
Argumenta-se que na forma que os ciclos tém sittoduzidos, os
mecanismos que geravam as desigualdades de ap@mde& os

processos de exclusdo estdo sendo reproduzid@devapenas ao
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adiamento do fracasso escolar (ver, por exempleitasy 2002 e
Amaral, 2008).

Gomes (2004) produz ainda uma longa lista de pnudsedentificados na
implementacéo das politicas de ciclos. De modol,genmaimplementacéo brusca
e autoritaria dificulta a formacédo de um projetalgggico préprio envolvendo
toda a comunidade escolar, gerando opinibes desfais por parte de
professores e pais de alunos. A falta de prepatvipde professores para as
novas praticas a serem adotadas impedem uma neelimpreenséo da proposta e
sua aceitacdo, levando ao cumprimento das exigénfmamais, porém,
acomodando a nova politica as praticas tradicion&iém disso, a falta de
recursos fisicos e didatico-pedagodgicos prejudicdquer tentativa de se praticar
uma pedagogia que procure respeitar os temposdiécasgdades de aprendizagem
de cada aluno particular, levando o trabalho decaméo atingir a diferenciagéo

desejada.

2.3 ConsideracOes sobre a interpretacdo dos resu  Itados

Em resumo, como pode ser visto em Gomes (2004¢xjpsriéncias de
politicas de ciclos no Brasil ndo tém representactmforme se propdem,
mudancas profundas no processo de ensino e apmgediz Observa-se um
ajustamento formal as novas regras, mantendo-dealbaho docente para toda a
classe com pouca ou nenhuma diferenciacdo daslai®ss e poucos recursos e
tempo para classes de apoio e recuperacdo de afu@osdo apresentem o
desenvolvimento das aprendizagens desejado. Emasopalavras, manteve-se,
em suas principais caracteristicas, a estruturardino seriado, reduzindo a
politica de ciclos, ao contrario do desejo de $etmuladores, a uma politica de
n&o repeténcia. E isso que leva autores como D888 criticarem a adocdo da
politica de ciclos no ensino fundamental, pois paggesentar uma ocultacdo da
falta de aprendizagem, fazendo com que a escolipeja vista como “coisa
pobre para pobres”.

Nesse sentido, ndo podemos interpretar os ressaltadcontrados nesse
trabalho como sendo um julgamento das novas pedsyoge sao propostas

junto com a introducao dos ciclos. Primeiro, porquedancas dessa magnitude


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0520304/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0520304/CA

29

nas praticas pedagodgicas ndo irdo apresentar agssitno curto prazo, elas
exigem tempo para funcionarem. Segundo, como viraaspplantacdo dessas
propostas tém sido bastante problematicas, ouedafiém se reduzido na pratica
a uma progressdo automatica dentro de cada ciéssaDforma, os resultados
encontrados aqui devem ser interpretados mais ammefeitos da auséncia de
reprovacdo sobre os alurbBor isso nos voltaremos agora para a polémica entr

reprovacao e promocao.

2.4 O debate promocéao versus retencao

De acordo com Barros e Mendonca (1998) a praticeetiacao possuli
trés justificativas basicas. Primeiro, a retenc@depservir como motivacado para
que os alunos dediquem os esforcos necessariosapagier um desempenho
satisfatorio, ao passo que a auséncia da ameaggpel&ncia poderia conduzir a
um fraco desempenho. Segundo, a reprovacdo poda gara proteger a
qualidade do ensino oferecido ao aluno mediano &Aar @rupos mais
homogéneos. Terceiro, permite alunos com baixongigseho mais tempo para
adquirir os conhecimentos basicos necessarios datesssar ao proximo nivel,
evitando em principio a ampliacdo do déficit de hmmmimento em relacdo aos
seus colegas.

Por outro lado, os criticos da retencao afirmam ejaeprejudica a auto-
estima dos repetentes, que expor a crianga aos osesmateriais que ela ja
estudou, usualmente com o mesmo professor, podaudira motivacdo, e que a
retencdo simplesmente ndo ataca as razOes fundasngmr tras do baixo

desempenho cognitivo dos alunos.

8 Mesmo que algumas experiéncias de ciclos tenhamnisiroduzidas com sucesso, temos que 0s
efeitos de nado retencdo aparecem no curto pragoaato que os efeitos da politica como um todo
apenas se manifestariam em um prazo mais long®Jimigacdes da nossa base de dados apenas
nos permitem analisar os efeitos de curto prazo.
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2.4.1 Paises desenvolvidos

Tradicionalmente, a literatura que estuda os efatoretencédo de alunos
raramente encontra resultados positivos, ou sé&a, s& observa melhoras no
desempenho cognitivo dos alunos retidos, elevasmizabilidade de evasao e
observam-se efeitos socioemocionais negativosloossaretidos.

No que concerne essencialmente ao desempenho académuma
primeira resenha dessa literatura, Jackson (19%®nérou 30 estudos entre 1911
e 1973 que buscavam examinar o impacto da retesgid@ alunos com baixo
desempenho. Entre os estudos que comparam alutio®srecom alunos
promovidos ha uma clara tendéncia favoravel a pgdmoPor outro lado, estudos
que comparam as performances de alunos antes & digpretencdo comumente
encontram ganhos estatisticamente significativoautdr conclui que enquanto é
possivel que a retencdo seja favoravel para alglun®s, a promocao parece ser
uma medida mais eficaz.

Em outra resenha, Holmes e Matthews (1984) realzauma meta-
analise de 44 estudos publicados entre 1929 e 189&1s resultados indicam
diferencas estatisticamente significantes que &oen os alunos promovidos em
todos o0s aspectos analisados (desempenho acadérmaicoaspectos
socioemocionais). Mesmo quando 0s autores restnngeamostra de estudos
aqueles que procuram utilizar grupos de comparggia os alunos retidos
baseados em QI, resultados de testes, situacdoesonbmica e aspectos
demograficos, os resultados desfavoraveis a resqragiinanecerarh.

De acordo com Jimerson (2001), apesar do acumulceuvil@éncias
contrarias a pratica da retencdo, durante a débad0 cresceu a preocupacao
com a qualidade da maioria os estudos efetuadosnédé, pois em sua maioria
comparavam resultados de alunos antes e depoist@lacio sem empregarem
nenhum grupo de comparac¢do, e quando incluiam atgupo de comparacao,
raramente delineavam satisfatoriamente suas cesdici@s, e, por fim, raramente
examinavam os efeitos de longo prazo da reteng@ersbn (2001) resenha 20

artigos publicados na década de 90 que procurampam@amos alunos retidos com

° De acordo com Hauser (1999), Holmes (1989) estertdebalho de Holmes e Matthews (1984)
analisando 63 artigos, no entanto, as conclusdemapeceram amplamente favoraveis a
promocgao.
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grupos de controles construidos a partir de Ql,emeenho académico,
comportamento socioemocional, condigcdo socioecar@ne género. Com
respeito aos efeitos da retencdo sobre o desempeatiémico, cerca de 47% dos
resultados eram favoraveis aos grupos de contm@enqvidos, enquanto que
apenas 5% eram favoraveis aos alunos retidos, spredo restante ndo indicaram
diferencas significativas. Além disso, estudos gaeaproveitam de dados em
painel apontam que apesar de se encontrar ef@gigvps da retencado durante o
ano repetido, o ganhos iniciais desaparecem edrgemente sao revertidos em
anos subsequentes. Por outro lado, a maior paderekultados (86%) nao
apontavam diferencas significativas entre o grugimlo e o promovido no que
concerne as caracteristicas socioemocionais. O aatwlui que os resultados
mais recentes continuam nao indicando haver beoefia retencao de alunos.
Hong e Raudenbush (2005) dividem ainda a literatioa efeitos da
retencdo sobre o desempenho académico dos aluncacatdo com duas
estratégias: aqueles que comparam alunos na meére e aqueles que
comparam alunos com a mesma idade. Os trabalhpsrdeiro grupo, que séao a
maioria, comparam 0s alunos que repetiram a séne alunos que cursam a
mesma série pela primeira vez. Os autores argumeqtee esses estudos ndo
podem responder questdes causais sobre os efatosetdncdo, pois nao
conseguem informacdes que permitam estimar trggst@ontrafactuais que os
alunos retidos teriam caso fossem promovidos. Boodado, o segundo grupo
de trabalhos comparam criangas que foram retidasazpelas da mesma idade
que foram promovidas, porém apresentam caractagssemelhantes. De acordo
com 0s autores, os resultados dos estudos do segumab sdo consistentemente
menos favoraveis aos alunos retidos que os do pomgrupo. Hong e
Raudenbush (2005) aplicam modelos multinivel cpropensity scorepara
analisaros efeitos da retencdo nos primeiros anos escaalge 0 crescimento
cognitivo das criangas, comparando alunos em esqokadotam a retencdo com
alunos em escolas que ndo adotam a reprovacdoutOesa concluem que a
auséncia de reprovacao tem efeito nulo sobre aantieddesempenho das turmas,
porém observam uma perda no crescimento do desbémpeadémico dos alunos
retidos. Justificam que essa piora dos alunoso®tdo era refletida na meédia das

turmas, pois a proporcao de alunos reprovados eita pequena (4,6%).
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A retengcdo também tem sido tradicionalmente trateol@mo uma das
principais causas da evasao escolar. Jimerson, réordee Whipple (2002)
resenham 17 estudos que analisam os efeitos agdietsobre a evasdo no ensino
meédio figh school) Todos os estudos mostram que a repeténcia eleva a
probabilidade de evaséo entre 20 e 50%, e que b séo reprovados durante
o ensino fundamental tém 2 a 11 vezes mais chateaes/adirem que alunos
promovidos.

Apesar de a maioria dos resultados analisados regpifavorecerem a
reprovacao, o debate retencdo versus promocao gardva forca com recentes
reformas no sistema de ensino norte-americanopEtica comum nas escolas
norte-americanas adotarem o que ficou conhecidamcpmomocédo social”, que
consistia em promover alunos com baixo rendimerscolar para que eles
pudessem permanecer com colegas da mesma idaide,danos a auto-estima e
para permitir que esses alunos tenham acesso &xpdaéncia escolar, ou seja,
atingir uma distribuicdo mais igualitaria das opoitlades educacionais. No
entanto, os criticos da promoc¢ao social argumeniarmpromover alunos que nao
tenham obtido conhecimentos basicos significa audidies ao fracasso no futuro,
seja na propria escola ou no mercado de trabaljoggassa uma mensagem de
que buscar a exceléncia nao é relevante. Afirmaenagtetencao, ou a simples
ameaca da reprovacdo, levara os alunos a se dedicaais aos estudos e
estimulara professores e escolas prestarem maagdd as necessidades dos
alunos com baixo desempenho. Dessa forma, varssitos nos EUA, com
incentivo do governo federal, tém adotado reforo@s o intuito de eliminar a
promocao social, introduzindo a retencdo em algusgass com base em notas
de testes padronizados, os chamados testes deisatf (ver Hauser, 1999;
Allensworth, 2005; Roderick e Nagaoka, 2005)

A reforma introduzida pelo distrito de Chicago e@®9@ foi sem duvida a
mais estudada. Desde entdo, na terceira, sextava @éries, alunos de Chicago
devem atingir um minimo em leitura e matematicategie padronizado lowa
Tests of Basic Skills (ITBS) para avancarem a pnaxseérie. Os alunos que ndo
alcancam a nota minima séo obrigados a frequemacuwiso especial durante o

verdo summer bridgee retomam o teste ao final do curso, se novamie

1% Traducéio dénigh stakes tesS&o testes padronizados aplicados a todos os alenas distrito
ao final de uma série que levara a retencdo deslgme ndo atingirem uma nota minima.
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atingirem a nota minima repetem o ano. Roderictpld@ Bryk (2002) analisam
o0 impacto dos testes de alto risco associados isadede promocdo sobre o
desempenho académicos dos alunos de Chicago. ©sesauisam modelos
hierarquicos lineares para estimar a trajetoriaciscimento do desempenho
académico e obter uma nota prevista no teste n@aeda ameaca de retencdo
(ou seja, 3%, 62 e 82 séries) e comparam a diferdagnota prevista com a
observada antes e depois da introducédo da pol@saesultados apontam que a
nota no ITBS aumentou apds a introducdo da pagliéspecialmente na 62 e 82
séries, e que os efeitos foram maiores nas esawas alunos com pior
desempenho.

Jacob e Lefgren (2004) aproveitam-se do fato questes de alto risco de
Chicago implicam numa néo linearidade entre o dpsehnp académico e a
probabilidade de frequentar o curso de verdo owseteretido, para estudar o
impacto do curso e da retencédo sobre o desempeghiico dos alunds. Dessa
forma, estimando modelos de regressdo descontsualltores concluem que o
curso de verdo aumenta significativamente o deseinaopgos alunos e que alunos
retidos na 32 série melhoram seu desempenho emacagdp com o0s alunos
promovidos no ano seguinte a retencdo, porém dL®fpositivos sdo bem
menores dois anos depois. Alunos retidos na sext@ :80 apresentaram
diferencas estatisticamente significantes dos alpnomovidos.

Roderick e Nagaoka (2005) também estimam o impdateetencdo dos
alunos da 32 e 62 séries sobre a proficiéncia apggplementacdo dos testes de
alto risco em Chicago examinando o progresso dasgas até dois anos apos o
teste. Aplicando metodologia semelhante a de Rddeti al (2002), as autoras
construiram trés grupos de comparacdo. O primeupogtem como objetivo
permitir estimar os impactos de curtissimo prazoegaovacdo. No ano de 2000,
alunos que obtiveram notas um pouco abaixo dadetaorte foram promovidos,
enquanto que em 1998 e 1999 eles foram retidosor@opque a trajetoria de
desenvolvimento desses grupos de alunos seria lsmmel ndo fosse pela
retencdo, a comparacdo de seus resultados um @&sooafeste indicariam o

impacto da retencédo no curto prazo. As autorasrarast que os alunos retidos

* pPor exemplo, de acordo com os autores, cerca 8 @ estudantes que passaram em
matematica, mas ficaram um pouco abaixo da nogadexem portugués frequentaram o curso de
verdo ou foram retidos.
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obtiveram um desempenho um pouco melhor que o®flpromovidos no ano

seguinte ao teste. Os outros dois grupos compatamsaum pouco acima e um
pouco abaixo da nota de corte até dois anos apéstea Os resultados indicam
que qualquer efeito positivo da retencéo tornatde apos dois anos na terceira
Série e sd0 negativos na sexta série.

Allensworth (2005) estuda os efeitos dos testealtderisco em Chicago
sobre as taxas de evasdo. ApoOs a introducao dn gesttencdo que era residual
(menos de 1%) saltou para cerca de 10%, no entd@tacordo com a autora, a
taxa de evaséo antes dos 19 anos manteve-se d€strcal de 38%) e a taxa antes
dos 17 anos se reduziu um pouco (de 25 para 20%)ando modelos
hierarquicos lineares, Allensworth (2005) estim& quretencéo apos o teste na
oitava série eleva a probabilidade de evasao esmuies dos 17 anos em 8 pontos
percentuais e antes dos 19 anos em 13 pontosnpeaise A autora argumenta
gue devido a uma melhora geral nas notas apéstes fever também Roderick et
al 2002), a taxa de evasdo néo piorou devido a @momrisco entre aqueles
alunos que eram promovidos.

Jacob e Lefgren (2007) usam a analise de regredssaontinua para
estimar os efeitos da retencéo na sexta e oitaies sgbbre a probabilidade de
completar o ensino médio. Os autores ndo enconéfaitos significativos da
retencdo sobre a evasdo na sexta série, mas amaomie a retencdo na oitava
série eleva a probabilidade de evadir antes de letanpo ensino médio em 8
pontos percentuais. Argumentam que essa diferemgasitilitados entre as séries
deve-se ao fato de que alunos mais jovens tém esaioportunidades para
alcancarem seus pares que os alunos mais velhasefraa forma, notam que os
efeitos negativos da retencao sobre a probabilidade/asao devido aos testes de
alto risco sao tipicamente menores que o0s encadradando a decisdo de
retencdo cabe ao professor. Afirmam que como asd@lecilos professores é
baseada em uma série de fatores ndo observados ponexemplo, maturidade e
envolvimento dos pais, esses resultados maioreenpedtar afetados por um viés
de selegao.

Greene e Winters (2009) estudando o caso da Flagida também

introduziu um teste de alto risco em 2002, compaahmos que obtiveram notas

12 £ a proporgéo de alunos com 13 anos na oitava gég evadem a escola antes dos 17 ou 19
anos de idade.
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abaixo do corte e foram retidos com alunos que éambbtiveram notas baixas,
porém foram promovidos por se encaixarem nas ersegievistas pelas
autoridades educaciondls Os resultados mostram que, independentemente do
motivo da excecdo para ser promovido, esses alapossentaram piores
resultados que os alunos retidos até dois anos @géste. No entanto, esses
resultados podem estar sendo afetados por casdici&si ndo observaveis dos

alunos que se beneficiam das excecdes.

2.4.2 Paises Subdesenvolvidos

Apesar de a pratica da repeténcia ser muito maizade. nos paises em
desenvolvimento, pouco se estuda o impacto dag@besobre o desempenho
académico e probabilidade de eva¥&Bisenmon (1997) mostra que na Africa
sub-Saariana, em 1990, a cada ano repetiam em 2#&ialos alunos no ensino
primario e 21% no ensino secundario, e que taxaelbantes sdo encontradas
no norte da Africa e no Oriente Médio. Paises daédea Latina e do Caribe
apresentavam, em 1990, taxas médias menores, niass peomo Brasil,
Republica Dominicana e Nicaragua apresentavam w@&agprovagdo proximas
de 20% (ver também Ndaruhutse et al, 2008). Dedacoom Schiefelbein e
Wolff (1992), essas altas taxas de reprovacdo s&oltados de sistemas
educacionais ineficientes, com recursos escaspasi@s condigdes de trabalho
na escola. A falta de investimento e vagas emno&t8 superiores de educacao
privilegiam um modelo seletivo onde a retencdo@us@o sao praticas comuns.

No caso brasileiro, Ribeiro (1991) usando dadoBeakxuisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD) de 1982 e calculandeeténcia com o modelo
PROFLUXO” estima que a probabilidade de um aluno repetemt&? rsérie ser
novamente reprovado é quase o dobro que a de um abwo. Gomes-Neto e
Hanushek (1994) que seguiram uma amostra de eseoles 1981 e 1985 no

nordeste brasileiro mostram que alunos retidos egurgla série tinham um

13 Como, por exemplo, alunos que demonstraram desg#mapsatisfatério em outros testes

padronizados, ou que demonstraram através de utfdlrestar em um nivel adequado de

conhecimento, ou ter repetido mais de duas vezes.

4 As andlises costumam estar mais voltadas paratesminantes da repeténcia.

!> Barros e Mendonca (1998) afirmam que esse modetteta superestimar a taxa de reprovagéo.
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desempenho académico de mais de meio desvio pabaim da média antes da
reprovacdo, porém demonstraram um desempenho uoo paima da média no

ano seguinte apos a retencdo. Os autores notam djgibuicdo do desempenho
dos alunos retidos se aproxima da distribuicdo deemhpenho dos alunos
promovidos apos a retencdo. Indicam também qustdbdiicdo que resultaria de

uma politica de promocao automéatica derivada dgiird desempenho na 42 série
(1985) dos alunos repetentes baseado na distrdbunigdal (pré-reprovacao) da 22

série (1983), seria similar a obtida retendo-salasos. Como a retencao dos
alunos é custosa, os autores consideram a pronaagématica uma alternativa

mais efetivagecond best)

Barros e Mendoncga (1998), utilizando o suplemerd”8lIAD de 1985
mostram que em Sao Paulo, ao contrario dos ressle& Ribeiro (1991), alunos
qgue repetiram a 12 série tém uma probabilidaderfopgpercentuais menor de
repetir novamente que 0s alunos novos. Para oeltwda repeténcia parece ter
reduzido a probabilidade de aprovacéao.

Manacorda (2008), usando dados administrativostloigais entre 1996
e 2001 de alunos que frequentam o ciclo basico nauaf® explora uma
descontinuidade na decisdo de promog¢ao que ret@dmaticamente alunos que
faltam mais de 25 dias letivos para estimar ogafa@la retencdo sobre a evasao e
o desempenho académico. O autor estima que sulbgememte a retencéo, 0s
alunos retidos ficam 0,78 anos a menos na escelsmm apds cinco anos, e que
ISso se deve largamente a uma maior probabilidadgasao.

King, Orazem e Paterno (2008) com dados coletagiognea provincia no
norte do Paquistdo em 1994 para as duas primedréss sscolares procuram
examinar como a promoc¢ao baseada em mérito acan@racndo baseada em
mérito académico afetam a decisdo de evasdo esColando como a pesquisa
foi conduzida permitiu estabelecer em que propoesoomocao dos alunos foi
baseada no desempenho académico. Aléem de encantjaeea probabilidade de
permanecer na escola era amplamente influenciddappemocao, ou seja, ndo
era afetada por atributos da escola, da criancadoodomicilio, mostram que
promoc¢des com baixo componente de mérito apresemizior probabilidade de

evasao. A crianca com 0 menor componente de meiaitpromocdo tem uma

'8 Equivalente aos trés Gltimos anos do ensino fuedéahbrasileiro.
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probabilidade 25 pontos percentuais menor de seculatr no ano seguinte que a
criangca com maior componente de mérito. Os autooesluem que 0s pais
tendem a manter as criancas na escola apenassst@rem aprendendo o que
é esperad®d.

Soares (2007) utiliza dados internacionais Tends in International
Mathematics and Science Studymss) e doProgress in International Reading
Literacy Study Rirls) para comparar o desempenho académico despgise
adotam a promocdo automatica, que permitem umacdierestrita ou que
adotam amplamente a repeténcia. A seguir reprodiszam notas de matematica
do Timss a guisa de ilustracao, os resultadosé&teies e de leitura do Pirls sdo

semelhantes.

Figura 1: Resultados Matematica (Timss)
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Fonte: Relatério Timss Matematica, extraido de &&2007)

A figura acima revela que paises que adotam a pr@don@utomatica
apresentam melhor desempenho, mas sdo também paésas maior
desenvolvimento socioecondmico. E claro que n&o oésipel estabelecer
nenhuma relacdo de causalidade entre promocaoeendesho a partir dessas

informacdes, mesmo controlando o Pib per capitax@ectativa de vida e o

" No Brasil, devido a programas como o Bolsa Faniii® exigem como contrapartida a
frequéncia escolar tal concluséo seria bem mermm&sipel.
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coeficiente de Gini, como faz o autor, porém suggre a dicotomia promogcao-
retencdo nao parece ser uma questdao fundamentatoqa® desempenho

académico.

2.5 Consideracoes finais

Em resumo, a prética da retencdo ndo parece aaintghra um melhor
desempenho dos alunos retidos, mesmo que 0s efatosrsos ndo sejam tao
elevados como antes se imaginava. Parece conseasquglquer efeito positivo
da retencéo no curto prazo se dissipa em poucas Atem disso, permanece a
conclusdo de que a retencdo eleva a probabilidadesvéisdo dos alunos
reprovados. Quando se leva em consideragcdo queobkemas de fluxo escolar
causados pela retencéo implicam em um aumentoustsscescolared a pratica
da repeténcia tem sido vista como uma politicaidaef Por isso, varios paises
desenvolvidos se voltaram para praticas de promogdtmmatica como,
Inglaterra, Irlanda, Dinamarca, Suécia, Finlands@éndia, Noruega, Japao e
Coréia do Sul (ver Brophy, 2006 e Soares, 2007).

Menos claro estdo os efeitos da possibilidade ®@agéo sobre os alunos
medianos ou aqueles com menores riscos de repmv&@@os que Hong e
Raudenbush (2005) nao encontram diferencas entreasuem escolas que
praticam a retencdo e as que nao praticam, pas tado, a introducéo dos testes
de alto risco em Chicago parecem ter elevado assris alunos, apesar de,
como nota Allensworth (2005), parte dessa melhaa aribuida a outras
mudancas prévias a introducdo da possibilidadeeget&ncia. De certa forma,
apos tanta polémica, parece estar se formando ureeweso de que nem a
repeténcia ou a promoc¢ao automatica enfrentamrdeafadequada os problemas
gue levam os alunos com baixo rendimento ao fracassolar Ha4 crescente
preocupacdo em adotar outras estratégias de inggweque podem ou ndo estar
associadas a retencdo em casos excepcionais, coasm @osummer bridgem
Chicago, que Jacob e Lefgren (2004) mostraram fsesze ou ainda, maior

colaboracdo com os pais, turmas menores e maiortgreimento para alunos de

'8 por exemplo, Barros e Mendonca (1998) estimanagepeténcia na 12 série no Brasil & época
levava que os gastos publicos dedicados a essdesse o dobro do necessario caso ndo
houvesse alunos repetentes.
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baixo desempenho, especialmente nos primeiros drosprendizagem (ver
Brophy, 2006, Eisenmon, 1997, Ndaruhutse et &8320Jimerson et al, 2006).
Em paises pobres esse debate ganha ainda outrtsrnosn Como

N’'tchougan-Sonou (2001) nota, a disponibilidade gqadela de recursos
educacionais na Europa e nos Estados Unidos peronitebate focar qual seria a
melhor estratégia para o aluno individual. Em majsebres a discusséo sobre a
repeténcia tende a focar aspectos sobre a qualiad®lucacdo oferecida e a
eficiéncia dos gastos. A autora, comparando duger@&ncias distintas de
organizacdo escolar, Gana que adota a promocamatita e Togo que possui
uma das maiores taxas de reprovacao do mundonbeis 40%, percebe que a
polémica retencdo versus promocdo nos paises suvbdddos acaba se
transformando num debate entre inclusdo em um @nigiMma qualidade ou uma
exclusao elitista. Devido aos poucos recursos tid@sna educacdo, a promogao
automética permite manter na escola estudantdsitnaalmente marginalizados,
provenientes de familias pobres, porém ndo garantpalidade do ensino,
levando ao fendmeno, que a autora observou em &guoa é também observado
no Brasil, de que alunos completam o ensino bas@u serem capazes de
escrever uma sentenca. Por outro lado, a utilizdeae@peténcia em larga escala
pode assegurar que padrdes académicos minimos agjggidos pelos poucos
que conseguem chegar ao final do ensino basicaumidamental, mas ndo sem
gerar ao longo do processo uma grande exclusaal,sonia exclusdo que, dadas
as caracteristicas dos alunos retidos, tem basiés mais socioeconémica do que

puramente meritocratica, sendo dificil de ser figsiila.
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