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Introduciao

A Educacdo Bésica para toda a populagdo de um pais, direito que deve ser
assegurado pelo Estado por meio do ensino publico e gratuito, ¢ um dos mais
importantes pilares para a construcdo de uma sociedade democratica na qual todos,
homens e mulheres, possam exercer o direito a cidadania. Pensar uma educacao para
todos implica, necessariamente, refletir sobre o respeito imprescindivel as diferencas
que constituem a formacdo de cada individuo e, portanto, pensar num sistema
educacional que acolha essas diferencas e ndo as utilize como forma de exclusdo escolar
e social.

O desenvolvimento e a aprendizagem das criancas e adolescentes, embora
componham um padrao, sdo resultados da combinagdo variaveis de um amplo espectro
de fatores que sdo basicos na formagao deles. A variabilidade desses fatores ¢ dada pela
especificidade de cada individuo no seu processo de desenvolvimento e de
aprendizagem. Isso explica, em parte, por que se encontram criangas e adolescentes que
necessitam de tempos, metodologias e conteudos diferenciados e correspondentes as
suas especificidades, para que possam realizar determinada aprendizagem. Essas
variagdes, que retiram essas criangas de uma hipotética curva média da relacdo de
ensino e de aprendizagem, geralmente, sdo entendidas pela escola, e pelo sistema
educacional, como “déficit’. Esse déficit ¢ classificado em distintas modalidades:
cognitivo, afetivo, social, entre outros, ¢ a resposta que a escola oferece a tal situagdo se
inscreve na ordem da exclusdo por incapacidade.

E com base num padrio de ensino e de aprendizagem determinado historicamente,
que tende a nao refletir a realidade sobre a qual opera, que os professores, ao final de
cada ano letivo, decidem sobre a promog¢ao ou a retencdo de milhares de criangas e de
adolescentes. Esse padrdo de exigéncia para a promog¢ao dos alunos determina um tipo
de comportamento dos educadores que, em muitas situacdes, reflete mais a dinamica
perversa da logica de acumulacdo da sociedade capitalista do que uma dinamica

favoravel ao desenvolvimento do individuo, tornando a escola classificatoria e



excludente. Aos profissionais que atuam diretamente na decisao sobre a retencdo e a
promocdo dos alunos, estas parecem ser calcadas apenas na avaliacdo da realizagdo de
um conjunto de obrigacdes necessdrias a aprendizagem dos contetidos escolares,
abstraindo-se, assim, do contexto do processo de ensino ¢ de aprendizagem, a dimensao
da educacdo como instrumento de democratizacdo da nag¢do e de construgdo de
possibilidades para que cada pessoa possa ser cidaddo no sentido mais auténtico do
termo.

Nesse contexto, encontram-se os altos indices de reprovagdo, o baixo
desempenho dos alunos e uma forte insatisfacdo dos profissionais da educagdo em
relacdo a realizacdo da atividade docente. Diante disso, verifica-se um numero
consideravel de alunos que no sistema de seriagdo demoram de dez a doze anos para
completar o Ensino Fundamental de oito anos ou evadem-se, e no sistema de ciclos e de
progressdo continuada, concluem o Ensino Fundamental sem os conhecimentos basicos
dessa modalidade de ensino, causando um profundo mal-estar tanto para aqueles que
atuam como profissionais como para os usudrios dos sistemas publicos de ensino.

Considerando que o proposito da organizacdo do ensino em ciclos na Rede
Municipal de Ensino de Sdo Paulo em 1992 era assegurar ao aluno a continuidade dos
estudos e oferecer-lhes oportunidades, dentro do seu grau de desenvolvimento e
aprendizagem, de concluir o Ensino Fundamental de forma satisfatdria, verifica-se que a
retengdo ¢ a evasdo ainda existentes nas escolas municipais de Sdo Paulo' e a precaria
aprendizagem dos conteudos escolares com que muitos alunos terminam o ensino
fundamental denunciam que os propositos iniciais do ensino em ciclos nao estao sendo
realizados a contento, que ndo estdo incorporados a pratica pedagogica todos os
elementos que constituiam a fundamentagdo politico-tedrico de romper com a sele¢ao
via reprovagdo e, a0 mesmo tempo, garantir a promog¢do do aluno com base na
aprendizagem que ele conseguiu realizar, tendo em vista o esforco e os recursos que a
escola disponibilizou para isso.

Dado seu carater legal e sua obrigatoriedade, as politicas educacionais sao
implementadas nas escolas; porém, muitas vezes, isso significa apenas a aplicacdo de
seu aspecto legal/formal, sem o devido acompanhamento pedagdgico que elas

demandam. No caso da organiza¢do do ensino em ciclos, sabe-se que as escolas do

" No ano de 2000 a retengdo mais a evasio corresponderam a 7,46% (39.993 alunos), em 2001 foi de
5,15% (27.952 alunos) (fonte: SME/ATP/CI)



municipio de Sdo Paulo funcionam de acordo com esse tipo de organizacio de ensino?,
porém verifica-se que as concepgdes de ensino, de aprendizagem, de avaliagdo e os
recursos materiais requeridos para a realizacdo do ensino em ciclos nem sempre fazem
parte do cotidiano escolar e que as condi¢cdes sob as quais os ciclos foram
implementados e as resisténcias dos professores em romper com a pratica seletiva da
escola dificultaram a apropriagdo dos propdsitos dos ciclos pelos educadores

municipais.

I- Os educadores no contexto de implantacio e implementacio de politicas
educacionais

Entre as varias explicagdes para o insucesso de muitas politicas publicas
educacionais, alguns estudos consideram fundamentais os seguintes aspectos: a falta de
estrutura fisica e material para a sua realizagdo; a falta de preparo dos professores e
demais funcionarios da escola; o despreparo dos usuarios. Para além desses fatores, que
certamente sdo relevantes, considera-se fundamental para a realizagdo de uma proposta
educacional que os educadores se apropriem dela, pois, tdo importante quanto as
condi¢des materiais, ¢ a adesdo e a disposi¢ao daqueles que vao colocar em pratica uma
elaboragdo teorica. Porém, essa disposicdo ndo ¢ compreendida como algo
predeterminado ou fruto de um querer pessoal de cada profissional, mas como algo que
se constrdi no processo historico, que qualifica as condigdes de existéncia da propria
escola publica.

As explicagdes que centram sua atengdo nas questoes materiais € de preparo do
professor e dos usudrios parecem se alimentar de uma ideologia disseminada entre os
educadores, que justifica o “fracasso” de determinadas propostas pela auséncia de
condi¢des objetivas® para a sua realizacio, atribuindo aos governos a responsabilidade
de garanti-las. O que nao fica explicito nessa forma de pensar ¢ que as condigdes

objetivas ndo sdo produto, simplesmente, da vontade dos governos mas, essencialmente,

2De 1992 a 1998 o Ensino Fundamental (de 92 a 96 Ensino de Primeiro Grau; a partir de 1997, de acordo
com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢do Nacional n° 9394/96, passou a ser denominado Ensino
Fundamental) da Rede Municipal da cidade de Sdo Paulo funcionou em trés ciclos, sendo o Ciclo Inicial -
composto pelos trés primeiros anos de escolaridade; o Ciclo Intermediario — composto pelos trés anos
seguintes; e o Ciclo Final — composto pelos dois ultimos anos (RCEM, 1992 : 16-17). Em 1999, a partir
de diretrizes centralizadas, cada escola fez seu Regimento Escolar e o Ensino Fundamental foi organizado
em dois ciclos, os quatro primeiros anos - ciclo I e os quatro anos posteriores - ciclo II, acompanhando a
organizacdo promovida pela Secretaria Estadual de Educac@o. (Indicagdo do Conselho Municipal de
Educagdo n° 4/97)

3 Consideram-se condi¢des objetivas nesse contexto a estrutura fisica e material e os profissionais
qualificados para o exercicio da pratica docente.



fruto da construgdo de uma hegemonia em defesa de uma determinada politica
educacional que se constrdi na luta entre as classes sociais e/ou setores destas. Portanto,
ndo havera condi¢des objetivas concedidas pelos governos para a implementacdo de
politicas educacionais publicas, se isso ndo estiver vinculado as conquistas que advém
dos embates permanentes entre forcas conservadoras e progressistas”.

Nessa perspectiva ¢ importante estabelecer uma compreensdo sobre a
conceituacdo e a funcdo da educagdo e da escola na sociedade capitalista.

Para sistematizar um conceito de educacdo, parte-se, em primeiro lugar, do
entendimento de que todas as pessoas, em todos os lugares, de alguma forma, embora
de distintas maneiras, recebem algo que se convencionou chamar de Educacao.
Portanto, “ndo ha uma forma unica nem um unico modelo de educagdo”. (Brandao,
1989, p. 9) Em segundo lugar, considera-se que uma forma de compreender o que ¢é
Educacao ¢ buscar saber para que ela serve, qual a sua finalidade.

Tendo em vista que a finalidade da educacdo ¢ determinada pela sociedade, ¢
necessario compreender como esta esta estruturada, em relagdo a seu funcionamento e a
sua producdo/reproducdo. Um dos critérios para definir uma sociedade ¢ o seu modo de
produgdo. No Brasil, bem como na maioria dos paises do planeta, o modo de producao
vigente ¢ o capitalista, caracterizado pela apropriacdo individual da produgdo coletiva,
pela exploragdo dos trabalhadores pelos capitalistas e pela transformacdo da forga de
trabalho em mercadoria. A sociedade capitalista estd dividida fundamentalmente em
duas classes: os donos dos meios de producao e aqueles que, ndo possuindo os meios de
producdo, vendem sua forga de trabalho para sobreviver; essas duas classes estdo
subdivididas em diferentes fragdes de classe, portanto, ndo ha na sociedade capitalista
uma convergéncia de interesses universais, capazes de atender as necessidades e
aspiragdes de todos; tampouco o contetido da educagdo escolar representa um consenso
universal. Embora seja isso que as leis e os discursos dominantes anunciam, seu
enunciado esconde sua verdadeira inten¢ao.

Para Carlos Rodrigues Brandao:

E falso imaginar uma educagdo que ndo parte da vida real: da vida tal como
existe ¢ do homem tal como ele é. E falso pretender que a educagio trabalhe o
corpo ¢ a inteligéncia de sujeitos soltos, desancorados de seu contexto social na
cabega do filésofo e do educador, e que os aperfeicoe para ‘si proprios’,

* As forcas progressistas e conservadoras sdo definidas historicamente, portanto, em cada momento
historico, os partidos politicos e os distintos setores da sociedade conformam o que naquele momento se
considera conservador ou progressista, tendo como referéncia o grau de desenvolvimento politico e
social.



desenvolvendo neles o saber de valores e qualidades humanas tao idealmente
universais que apenas existem como imaginacdo em toda parte e ndo existem
como realidade (como vida concreta, como trabalho produtivo, como
compromisso, como relagdes sociais) em parte alguma. (1989, p. 70-71)

Na sociedade capitalista ndo se pode, entdo, falar de uma educag@o universal,
mas de uma educagdo cujos objetivos e func¢do sdo definidos pelas necessidades de
reproducdo da divisdo social dessa sociedade. Por isso, as classes sociais e seus distintos
setores recebem tipos de educacdo diferentes, mas € a classe dirigente que decide sobre a
educacao destinada as classes subalternas.

Se a funcdo da educacdo numa determinada sociedade ¢ contribuir para sua
reproducdo, enquanto mantém o modo de produgdo vigente, nas sociedades capitalistas
ela cumpre um duplo papel: de formadora da mao-de-obra, como parte da reproducao
dos meios de producdo, e de disseminadora da ideologia dominante, como parte da
reproducdo das relagdes de producdo. E, nessas sociedades, isso se d4, também, por
meio da escola.

Afora o conteudo ideologico que ¢ transmitido por meio dos contetidos das
diversas disciplinas, a falsa democratizacdo do ensino tem servido para reforgar a
reproducdo das desigualdades sociais, por meio de falsas idéias sobre o direito e a
igualdade.

\

O capitalismo de hoje ndo recusa, de fato, o direito de educagdo a classe
subalterna. O que ele recusa ¢ mudar a funcdo da mesma, isto ¢é, sua funcdo de
instrumento de hegemonia... Envolto por uma dire¢do, o saber responde a
interesses cujas raizes residem na necessidade de manter uma estruturacao
econdmica-social que o torne uma forga produtiva sem poér em risco a
organizag¢ao social do trabalho. (Cury, 2000, p. 60)

Se a selecdo para a entrada das classes populares na escola estd diminuindo
com o processo de universalizagdo do acesso, ndo se pode dizer o0 mesmo em relacio
ao tipo de educagdo que elas estdo recebendo; os mecanismos de exclusdo continuam
funcionando de outra maneira. Essa nova forma de exclusdo, que se d4 por meio da
reprovacao ou da evasao, ou quando se adota a progressdao continuada e a organizacao
do ensino em ciclos, por meio de uma pratica pedagdgica desprovida de sua
responsabilidade em garantir uma aprendizagem compativel com o desenvolvimento e
a capacidade de cada crianga e adolescente, deixou os educadores a deriva. Se antes a
questdo da democratiza¢ao do ensino era tarefa do Estado e da “sociedade”, com uma

compreensdo genérica do que isso significava, agora a atuacdo dos educadores pode



dar-se ndo apenas como reflexo das reivindicagcdes de parte da sociedade por mais
escolas, mas, principalmente, da pressdo dos profissionais responsaveis pela
implementagdo das politicas educacionais, que exigem as condi¢cdes necessarias para
democratizar o ensino e¢ a aprendizagem, num propdsito de construir ideologias
historicamente organicas’ e ampliar as conquistas democraticas.

A educacdo publica ocorre numa instituicdo que, de acordo com a concepcao
ampliada de Estado de Gramsci, ¢ parte da sociedade civil, espago, portanto, de
persuasao e de busca do consenso “espontaneo”. (Paro, 2000, p. 83) A escola pode ser,
entdo, um espaco constante de lutas entre as diferentes concepgdes que configuram o
embate politico/ideoldgico/pedagodgico entre as classes, sendo que aqueles setores cujas
idéias ndo sdo hegemonicas tentam construir sua hegemonia desbancando as idéias
dominantes.

Toda discussao, disputa de posigdes, busca de hegemonia que se dao entre as
classes e fragdes de classe sobre a educacao escolar publica ocorrem no seio do Estado,

pois,

a fungdo politica dominante ¢ controlada pelo poder do Estado. Este, ao nivel da
sociedade politica, formula e chama a si as defini¢des referentes a educacio.

\

Essas definicdes absorvidas e materializadas junto a sociedade civil, tentam
desarticular a concepcdo de mundo da classe subalterna, sujeitando-a a sua
propria, pelos mecanismos de dissimulagdo e ocultagdo. (Cury, 2000, p. 62)

Por isso, torna-se tdo fundamental compreender a formulacdo das politicas
publicas educacionais e sua execucdo a partir das relagdes que a instituicdo escolar,
como parte da sociedade civil, estabelece com o Estado como centro formulador e
controlador das propostas educacionais. E na dinimica entre as formulagdes teérico-
ideologicas das politicas educacionais e as contradigdes geradas no processo de
implementagdo que ocorre a possibilidade de a escola converter-se, por meio da
compreensdo e da acdo dos educadores e da comunidade usudria, num espago de
questionamento das idéias dominantes, podendo buscar, por meio da constru¢ao de uma
outra ideologia que se pretende tornar hegemonica, outras formas de as classes

subalternas verem e interpretarem o mundo.

> Refere-se a distingdo feita por Antonio Gramsci entre ideologias historicamente organicas e ideologias
arbitrarias. As primeiras estdo vinculadas a uma determinada estrutura e servem para organizar as
“massas humanas” na construgdo de um contexto no qual os homens se movimentam, adquirem
consciéncia de sua posi¢do e lutam. As ideologias arbitrarias “...funcionam como o erro que se contrapoe
a verdade ¢ a afirma”. (Concepgdo Dialética da Historia, 1978 : 62 - 63)



II- Os educadores e a implementacio dos ciclos e da progressiao continuada na rede
municipal de ensino da cidade de Sao Paulo

A andlise de uma determinada politica educacional, em termos de sua
implementagdo a pratica pedagogica, requer a investigagdo € a compreensdo das
relacdes que ocorrem entre as diferentes instancias do Estado, bem como a participagdo
dos trabalhadores e dos usudrios no processo de sua elaboragdo. Isso se torna
especialmente importante para aquelas politicas educacionais que interferem
diretamente na pratica pedagogica e na vida escolar dos alunos. Pois, quando estas sao
pouco discutidas ou, muitas vezes, impostas pelas instancias superiores da Secretaria de
Educacdo, tendem a sofrer fortes resisténcias por parte de trabalhadores e usudrios,
especialmente, quando eles nao foram convencidos sobre sua validade e justeza.

No periodo em que a proposta de organizacao do ensino em ciclos foi formulada
e implantada na cidade de Sao Paulo, em 1992, ocupava o governo municipal um
partido, cujo programa definia-se pela defesa dos interesses dos setores explorados e
marginalizados da sociedade, em oposi¢do aos governos representantes dos interesses
da classe dominante — o PT. No ambito da Secretaria de Educagdo Municipal, de acordo
com os propositos dos governantes, as relagdes entre os distintos 6rgaos intermedidrios
e a escola deveriam pautar-se em principios democraticos de participagdo e de decisdo.

Mesmo diante desses propositos e das varias medidas de democratizacio
adotadas pelo entdo governo, a maioria dos educadores entrevistados durante a pesquisa
que subsidiou este texto disse nao ter participado da elaboragdo da proposta de ensino
em ciclos. Embora tenham enfatizado o empenho da administracio em acompanhar sua
implementagdo durante o ano 1992.

Foi uma reforma que ndo houve discussdes anteriores, de repente
estavam instalados os ciclos, pelo menos ndo me lembro de ter
participado de discussdes sobre a implantagdo dos ciclos. Depois de
implantado houve algumas discussdes, algumas referéncias tedricas em
torno dos ciclos. Foi uma experiéncia que todo mundo estava iniciando
junto. (Doris — Coordenadora Pedagogica da escola “Alfredo Dias™)

Apesar da organiza¢do do ensino em ciclos, bem como do Regimento Comum
das Escolas Municipais em seu conjunto, serem a institucionalizagdo da politica

educacional do governo de Luiza Erundina e, portanto, estar em discussdo e realizagao



ha trés anos®, a maioria dos educadores entendeu que se tratava de algo novo e imposto
de cima para baixo.

As relagdes construidas no processo de elaboracdo e implantagdo da proposta de
ciclos entre as diferentes instancias do Estado, inclusive a escola, reproduziram, em
parte, uma dinamica tipica dos cenarios nos quais a participagdo se faz presente
enquanto resisténcia e oposicdo. Nao se configurou uma dindmica de debates e
questionamentos, numa perspectiva de compreender os ciclos no ambito mais geral das
relacdes educacionais e sociais entre os educadores, mas um clima de discordancia que
se manifestou, principalmente, na resisténcia em mudar a pratica pedagdgica para que
os ciclos pudessem ser incorporados € ndo apenas ser realizados como medida legal.

Os professores compreenderam a promog¢ao continuada como um mecanismo de
desvalorizacdo do seu trabalho, que estava, essencialmente, calcado na avaliagdo
seletiva. O norteador do trabalho do professor ndo era criar as condigdes para que todos
os alunos aprendessem, mas selecionar por meio da reprovacao aqueles que nao
aprendiam a contento. Ao tirar o instrumento de sele¢do — a reprovacao -, o ensino e a
avaliacdo perderam o sentido para o professor, e ele passou a imputar aos ciclos a
responsabilidade pela falta de qualidade no ensino municipal.

Grande parte dos professores que eu tive contato acabou temendo que o
ciclo fosse comprometer a qualidade, porque num primeiro momento o
ciclo passou como sindonimo de aprovacao automatica. (Paulo — professor
de Geografia da escola “Alfredo Dias™)

Nao se compreendeu que a organizacdo em ciclos propunha romper com o0s
mecanismos de selecdo e exclusdo, e construir outro eixo organizador da educagdo
escolar — o ensino e a aprendizagem - para garantir o direito do ensino fundamental a
populagao.

Um dos principais fatores que contribuiu para manter a resisténcia que os
educadores haviam apresentado, inicialmente, em aceitar uma nova organiza¢dao do
ensino foi a mudanca de governo’ no ano seguinte a implantagio dos ciclos.

As mudancas foram drasticas de um governo para o outro, todo o projeto
de educacdo da administracdo da Luiza Erundina foi dilacerado pelas
duas gestoes seguintes: a de Paulo Maluf e a de Celso Pitta. Toda a
orientacdo que era fornecida pelo NAE para a sustentacdo do projeto

% Luiza Erundina assumiu o governo municipal de Sao Paulo em 1989.
7 Em 1993, um ano apés a implantagdo dos ciclos, Paulo Salim Maluf assumiu a prefeitura de Sao Paulo e
mudou toda a politica educacional que estava sendo desenvolvida no governo da prefeita Luiza Erundina.



pedagdgico foi interrompida. (Vera — professora de Educacao Artistica da
escola “Alfredo Dias”)

Com a mudanga de governo, essa parte do ciclo foi esquecida, o ciclo
tinha que dar continuidade aquela matéria que o aluno ndo tinha
entendido, entdo com a nova gestdo, ndo deram muita énfase para o ciclo
¢ agora esta nessa situacdo nem ciclo e nem seria¢do. (Laura — professora
de Ciéncias da escola “Helena Gusmao”)

O primeiro ano de implementacdo dos ciclos na gestao petista nao foi suficiente
para que eles fossem incorporados a pratica pedagdgica e nao trilhassem o caminho de
promocao desprovida de um processo de ensino e aprendizagem eficaz.

Como a politica educacional do prefeito Paulo Maluf ndo garantiu as condi¢des
materiais e organizacionais ¢ a manutencdo da formacdo continuada, fundamentais,
naquele momento, para que os professores compreendessem, se convencessem € se
apropriassem dos ciclos, ndo demorou que a “profecia auto-realizadora” comegcasse a
acontecer ¢ desencadeasse um processo que comprometeu a proposta de ciclos. As
duvidas, as discordancias, a inseguranca foram se acentuando a medida que os
educadores nao receberam o acompanhamento teorico e pratico de que necessitavam
para realizar a mudanca de concep¢do de educagdo implicita na proposta de ciclos;
somaram-se a isso as classes superlotadas, a auséncia de recuperagdo paralela, a falta de
atendimento especializado aos alunos com problemas ou dificuldades de aprendizagem.

Como conseqiiéncia dessa situacao, os alunos que apresentam baixo rendimento
escolar, embora continuem na escola e sejam promovidos para o ano seguinte do ciclo,
permanecem a margem dos saberes e dos conhecimentos escolares.

Assim, a oposi¢do e a resisténcia dos educadores aos ciclos ocorreu em dois
momentos distintos: na implantagdo, porque este questionava o eixo estruturador da
educacdo escolar; e no decorrer da implementacdo porque ndo houve respaldo para
solucionar a contento os problemas que iam surgindo.

Ao analisar a relacdo dos educadores com os 6rgdos centrais da Secretaria de
Educagao verifica-se que ha uma tendéncia deles de se colocarem apenas como agentes
das politicas educacionais, ou seja, ndo se percebem como sujeitos do processo, embora
essa condi¢do esteja implicita nas relagdes institucionais. Por isso, atribuem as politicas
educacionais uma relacdo de exterioridade, algo que vem de fora. Assim, as
manifestagdes de resisténcias ocorrem, especialmente, no ambito da pratica e ndo da

discussdo teodrica. Nao se verifica, na rede municipal de ensino de Sao Paulo, um
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movimento tedrico consistente de oposi¢do aos ciclos; pelo contrario, de modo geral os
educadores concordam com seus pressupostos, mas os consideram inviaveis porque as
condi¢des necessarias para aplica-los ndo existem.

Percebe-se, por esse argumento, que essas condi¢des deveriam existir a priori,
garantidas pelo Estado. Desconsidera-se, nessa visao, que as lutas de classes atravessam
o Estado e imprimem nele suas reivindicagdes. E que as condigdes materiais e
estruturais para o funcionamento em ciclos ¢ uma conquista que advém de possiveis
vitorias dessa permanente luta entre os diferentes interesses que compdem a sociedade.

Embora os educadores tendam a concordar tanto com as teorias
socioconstrutivistas quanto com os propositos politicos de democratizacdo do ensino e
da aprendizagem explicitos na proposta de ciclos, sdo contundentes em afirmar que ndo
existe possibilidade de sua realizacdo por conta das precarias condi¢des de
funcionamento das escolas municipais. O problema que se interpde a essa afirmacao é:
O que fazer? Parecem subsistir duas posi¢des entre os educadores sobre isso: uma
considera que a volta a seriagdo poderia garantir um ensino de qualidade pelo menos
para uma parcela dos discentes; a outra propde a manutencio dos ciclos e a luta para
que as “chamadas condigdes” sejam garantidas na pratica, inclusive aquelas que ja
constam em lei, como € o caso da recuperacao paralela.

Nesse processo contraditdrio, uma questdo essencialmente importante ¢ que a
organiza¢do do ensino em ciclos ressignificou o chamado fracasso escolar. Enquanto
num sistema de seriagdo as conseqliéncias do baixo desempenho escolar eram
compreendidas, principalmente, como um problema do aluno e de sua familia, nos
ciclos este passa a ser um problema, também, da escola. Pois, se antes, ao ser retido, o
aluno teria que arcar com a responsabilidade de refazer a mesma série ou de evadir-se,
agora ao ser promovido é a escola que deve arcar com a responsabilidade de garantir a
aprendizagem desse aluno. Embora essa aprendizagem s6 possa ser efetivada em co-
responsabilidade com o aluno e sua familia.

Na medida que vocé€ acompanha o processo do aluno, vocé evita que ele
fique parado numa mesma série, repetindo conteudos que ele ja domina,
entdo essa progressdao ¢ importante pro aluno porque ele ndo desanima e
ndo abandona pelas dificuldades encontradas antes, entdo eu acho que
favorece e democratiza também, porque possibilita maior nimero de
alunos na escola. (Silvia — professora de Histéria da escola “Helena
Gusmao”)

O ensino em ciclos requer toda uma reformulagcdo na pratica de sala de
aula, verificando possibilidades do mesmo contetido que vocé estd
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desenvolvendo; de desafios que vao ao encontro dos alunos que estao
num nivel e de outros que estdo num nivel mais acima. A avaliagdo se
torna mais individualizada, porque a gente vai estar avaliando o aluno de
acordo com seu processo de construcdo. Outra questdo que vem em

r

funcdo do ciclo ¢ a preocupagdo do coletivo da escola no
encaminhamento de acdes pra trabalhar essas defasagens, principalmente,
ligadas a alfabetizacao. Umas das questdes que eu coloco aqui € que o
ciclo esbarrou em questdes estruturais, como a garantia da recuperacao
paralela, fora do horéario de aula, primeiro porque grande parte das
escolas ndo tem espaco pra isso, as escolas que funcionam em quatro
turnos nao t€m espago fisico para esse tipo de atividade, e por outro lado,
as escolas que tém espago fisico ndo tém professores, geralmente nao ha
professores nem para as aulas normais, portanto, muito menos para a
recuperacdo paralela. (Doris — Coordenadora Pedagogica da escola
“Alfredo Dias”)

A mudanga essencial ¢ que, ao permanecer na escola e ser promovido, o aluno
denuncia a falha da escola na tarefa de ensinar, pois, apesar de ter oito anos de
escolaridade, sua aprendizagem em relacdo aos conteudos escolares ¢ muito restrita,
embora, muitas vezes, tenha tido um bom desenvolvimento e aprendizagem em termos
de socializagdo. Essa mudanga ¢ fundamental para se repensar a responsabilidade da
escola na democratizagdo da aprendizagem, mas produz um certo incomodo entre os
educadores e, por isso, as vezes, eles passam a desvalorizar a promog¢ao continuada,
classificando-a apenas como uma medida burocratica que em nada contribui para a
aprendizagem.

Enquanto a escola selecionava, ela garantia uma certa “qualidade” na formacao
daqueles que passavam pelo crivo da selegdo, portanto ndo se abatia sobre ela a
preocupagdo com o fato de estar diplomando semi-analfabetos. A permanéncia dos
alunos na escola por causa da promocao continuada cria a necessidade de a escola
voltar-se a funcdo de formadora e ndo de selecionadora. Por isso, para muitos
educadores ndo se trata mais de discutir seriagdo ou ciclos, mas principalmente de
garantir a aprendizagem.

No entanto, a maneira como a escola estd organizada, especialmente em
termos do curriculo, dificulta a incorporagdo a pratica pedagogica dos propositos do
ciclo. A organizacdo dos conteudos por série, bem como a estruturacdao anual do corpo
docente, muitas vezes impede a continuidade do trabalho pedagdgico no decorrer dos

ciclos.
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Esses elementos, ao se combinarem com a resisténcia dos docentes a progressao
continuada, criam uma atmosfera desfavoravel a concretizagdo dos ciclos. Nem sempre
os educadores conseguem criar mecanismos que possibilitam contornar esse tipo de
problema e, principalmente, reivindicar dos oOrgdos competentes as mudancas
necessarias. Tendem a assumir uma postura de constatacao e critica, porém sem uma
proposta alternativa.

Nesse contexto, algumas vezes, o contetido dos ciclos restringe-se ao fato de o
aluno, independentemente de sua aprendizagem, ser promovido para o ano seguinte,
perdendo assim o sentido de romper com a exclusdo por meio da garantia de
permanéncia e de bom desempenho escolar.

Na minha opinido esse sistema ndo veio corroborar em nada para
melhorar nada, entdo seria melhor que mantivesse o sistema antigo [a
seriacdo]... A organizacdo em ciclos ndo contribuiu com a
democratizagdo do ensino. Eu acho que sucateou o ensino. E falsa, é uma
ilusdo pensar que hoje em dia todos ficam na escola, eles s6 ficam na
escola porque ndo se pode reté-los, mas quando eles saem o nivel deles ¢
igual ao de quem ficou 14 fora, repetiu e acabou desistindo, pra mim nao
houve democratizagdo, existe uma falsa aparéncia. (Silvia — professora de
Inglés da escola “Alfredo Dias”)

Essa condicdo de funcionamento dos ciclos, embora tenha garantido maior
permanéncia dos alunos na escola e também um maior indice de promoc¢ao no final de
cada ciclo, ndo respondeu a principal problematica do ensino fundamental na educagao
publica brasileira: como garantir niveis de aprendizagem compativeis com o direito de
escolarizagdo de toda populagdo. Se os ciclos rompem com o processo de exclusao
causada pelas constantes reprovagdes, ao ndo garantir a aprendizagem ele ndo rompe
com a exclusdo em relagdo ao conhecimento.

Diante desses fatos, parece haver um consenso entre os educadores municipais
da cidade de Sao Paulo de que o funcionamento do ensino em ciclos, de acordo com os
pressupostos da proposta de 1992, efetivamente, ndo acontece nas escolas municipais.

O que existe atualmente ¢ uma mistura de elementos que sdo caracteristicos de
ambas as concepcdes de organizagdo de ensino: seriagdo e ciclos. Essa “miscigenag¢ao”
produziu uma forma diferenciada de trabalho, provocando uma série de distor¢cdes em
relacdo a concepg¢do de organizagdo do ensino em ciclos.

Eu acho que hoje funciona em ciclos, depois de tantos anos o professor
trabalha sabendo que o ano que vem ou atingindo ou nao atingindo o seu
aluno vai pra uma outra série. (Clara — professora do 1° ano do ciclo I da
escola “Helena Gusmao™).
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Funciona em ciclos na medida que s6 no final do quarto ano do ciclo I o
aluno deve reprovar, do ponto de vista legal funciona em ciclos, mas em
termos de aprendizagem eu acho que ndo. (Eva — professora do 2° ano do
ciclo I da escola “Helena Gusmao™)

A permanéncia da reprovacdo no ensino organizado em ciclos, embora muito
menor que aquela verificada na seriagdo®, ¢ um indicativo que o proposito de garantir a
aprendizagem, respeitando a individualidade de cada aluno, ainda nao foi compreendido
e incorporado pelos professores.

Bem, os alunos sdo reprovados até por uma questdo de cultura, a
expectativa ainda ¢é, ainda estamos naquela expectativa antiga da
seriacdo, né, do ensino mais enciclopédico. A reprovagdo ¢ uma punicao
ao aluno, mas muitas vezes, a falha estd na escola que ndo consegue
oferecer as condi¢des adequadas para proporcionar-lhe a aprendizagem.
(Nilza — professora do 3° ano do ciclo I da escola “Alfredo Dias”)

Considerando-se que o propoésito da progressao continuada ¢ oferecer ao aluno a
oportunidade de ele realizar a aprendizagem dos conteidos escolares, respeitando seu
ritmo e capacidade, e para isso criar espacos alternativos e condi¢des favoraveis a sua
aprendizagem, ao realizar a reprovacdo no final de cada ciclo, a escola estd atestando
sua incapacidade de realizar seu propdsito, porém a puni¢do por essa falha recai sobre o
aluno. As deficiéncias de aprendizagem precisam ser resolvidas no decorrer do ciclo e
nao no final por meio da reprovagao.

Uma das justificativas possiveis para a manutencdo da reprovacdo estd nas
condi¢des de trabalho dos professores que, grosso modo, poderia ser descrita da
seguinte forma: grupos de alunos pouco interessados nas aulas, alunos que faltam
constantemente, salas superlotadas, alunos que possuem grande defasagem idade-
conteudos, condi¢des precarias para o desenvolvimento das aulas, auséncia de
recuperacdo paralela, falta de apoio especializado para atender as criangas com
problemas de aprendizagem, entre outros. Diante dessa adversidade e sentindo-se
incapaz de realizar agdes, seja no ambito da escola, seja da atuacao politica, que possam
reverter essa dindmica, os professores, muitas vezes, recorrem a reprovacdo como um
meio de evitar que as deficiéncias do ensino sejam verificadas fora da escola. Ao

fazerem isso, eles ndo percebem que estdo penalizando o aluno por problemas que se

$A reprovacdo em 1987, quando o ensino era seriado foi de 23, 57%, no ensino organizado em ciclos o
indice mais alto de reprovagdo foi de 12,78% no ano de 1995, sendo que em 2001 a reprovagéo foi de
3,71%. (Fonte: SME/ATP/CI).
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inscrevem no contexto social e escolar. Acreditam, por vezes, que a displicéncia, de
alguns alunos com os estudos, ¢ um problema individual e que pode ser resolvido com
puni¢do. Sentem-se mais tranqiiilos por estarem adotando medidas que impedem que os
analfabetos recebam diplomas, ja que acdes mais eficazes com as quais eles até
concordam nao podem ser realizadas, pelo menos na opinido deles.

Nesse contexto, o professor realiza a exclusdo e cassa o direito a educagdo de
muitas criangas € jovens, acreditando que estd apenas tentando garantir um minimo de

“qualidade” a escola publica ou até mesmo fazendo bem ao aluno.

III- Consideracées Finais

O acesso aos direitos sociais para maioria da populagdo brasileira ¢ tdo precario
que, muitas vezes, as pessoas tém dificuldade de compreender seu significado e de lutar
pela efetivagao daquilo que ja estd garantido constitucionalmente.

Em relagdo ao direito a educagdo, verificou-se na pesquisa que nao ha por parte
de muitos educadores a compreensdo de que ter direito a algo ndo impde e ndo aceita
pré-requisitos. Por isso, o direito a educacdo ¢ a garantia de que toda pessoa,
independentemente de sua capacidade ou condi¢do social, ao entrar na escola, deve
receber o atendimento mais adequado para que possa realizar as aprendizagens
referentes ao mundo letrado e possa compreender a producdo e a reproducdo de sua
existéncia.

Pretendendo-se garantir esse direito, ndo caberia aos sistemas de ensino uma
organizacdo que implicasse na sua negacdo para aqueles que nao respondem
adequadamente aos objetivos que sdo estabelecidos pela escola. Nao se pode aceitar que
o direito a educagdo s ocorra dentro de um padrao de organizagdo e de oferecimento de
recursos que considera apenas um determinado tipo de sujeito. A organizagdo do ensino
em séries e a reprovagao no final de cada ano letivo implicam, necessariamente, a
cassa¢do do direito a educagdao de muitos individuos, porque elas partem do principio de
que esse direito estd reservado apenas aqueles que sdo, de acordo com os critérios
escolares, “capazes”.

A necessidade da reprovacao apresentada por muitos educadores, como recurso
diddtico ou como um processo de exclusdo daqueles que ndo respondem
satisfatoriamente a aprendizagem dos conteudos escolares, tem como conseqiiéncia a

negacdo do direito a educagao.
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Essa negacdao estd implicita no sistema educacional brasileiro desde seus
primordios; porém nem sempre o professor dela toma consciéncia e por isso entende a
reprovagdo como necessaria. £ a auséncia dessa consciéncia que impossibilita aos
educadores articularem agdes que possam contribuir para um questionamento da légica
excludente e seletiva que permeia o ensino seriado.

Apesar de os educadores perceberem que as precarias condi¢cdes de trabalho,
presentes nas escolas municipais da cidade de Sdo Paulo, estdo diretamente vinculadas a
insuficiéncia dos recursos financeiros que sdo destinados a educagdo, creditam as
conseqiiéncias disso ao aluno ao proporem a existéncia de um processo seletivo em
detrimento da constru¢ao de um espago de ensino e de aprendizagem pautado numa
educacdo comprometida com os interesses das camadas populares.

Ao constatar-se que o conjunto dos educadores da rede municipal de ensino de
Sao Paulo nao se apropriou da organizagdo do ensino em ciclos e que ha aqueles que
optam pela volta a seriagdo, verifica-se que muitos ndo entendem e outros nao
concordam que os ciclos possam contribuir para a efetivagdo do direito a educagdo para
aqueles que socialmente se encontram marginalizados.

A compreensdo dos ciclos como uma forma de organizacdo do ensino que
possibilita mudar a dindmica excludente da escola permitiria aos educadores
perceberem que os problemas de aprendizagem que a perpassam desde sua origem nao
sdo conseqiliéncia dos ciclos, mas, essencialmente, de sua impossibilidade, diante das
politicas educacionais, de realizar uma educacao de qualidade para todos. Conhecedores
que sdo das condi¢des e necessidades de seus alunos, os educadores poderiam
constituir-se num poélo organizador e reivindicador das idéias e das condigdes
necessarias para a realizacdo de um bom trabalho pedagogico e romper com a dindmica
de responsabilizacdao dos alunos e seus familiares pelas mazelas do ensino.

Os fundamentos politicos e pedagogicos da organizagdo do ensino em ciclos
ainda ndo foram incorporados a pratica docente do conjunto dos educadores. Isso se
deve a fatores politico-institucionais e culturais que se combinam na conformacao de
uma realidade escolar ainda pautada em fortes elementos de exclusdo.

A ruptura com o ensino seriado € a promog¢ao continuada nao sdao aceitos como
condicdes intrinsecas a realizagdo da democratizagao do ensino e da aprendizagem. E as
condi¢des de implementacao dos ciclos tém dificultado que os educadores os percebam
como elementos de democratiza¢do do ensino, na medida em que ndo ha uma efetiva

democratizagao da aprendizagem.
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Ao ndo ter sido apropriada pelos educadores, a proposta de ciclos permanece
como algo circundante ao trabalho do professor e ndo intrinseco a ele. Nessa relacdo de
exterioridade, os educadores atribuem aos ciclos problemas que sdo relativos a atividade
docente em seus varios aspectos: relagdo professor-aluno, conteidos, metodologia, nao
percebendo que questdes como pouca aprendizagem e indisciplina se inscrevem numa
problemdtica muito mais ampla da realidade educacional e social do pais, e ndo sdo
conseqiiéncias diretas dos ciclos.

Nesse contexto, embora a organizagdo do ensino em ciclos tenha contribuido
para a diminui¢do da reprovacdo, a permanéncia na escola e a progressao continuada
ainda ndo significaram para os alunos um verdadeiro e consistente acesso ao

conhecimento construido e sistematizado pela humanidade.
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