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Resumo

Neste artigo discute-se a atuacdo dos educadores no processo de
implementacdo dos ciclos e da progressdo continuada nas redes
publicas de ensino municipal e estadual de Sdo Paulo em quatro
momentos distintos: na Reforma de 67/68, na implantacio do
Ciclo Basico de Alfabetizacdo em 1983/84, na instituicdo do regi-
me de progressdo continuada em 1998, (rede estadual paulista), e
na adogio dos ciclos e da progressio continuada em 1992 (rede
municipal de ensino da cidade de Sdo Paulo). Considera-se que a
efetivacdo das politicas publicas educacionais depende, em grande
medida, da participacdo de seus principais protagonistas — os
educadores. Por isso é importante saber como determinados
condicionantes influenciam as concepcdes e a atuacdo dos educa-
dores perante os ciclos e a progressdo continuada. Tendo como
referéncia quatro experiéncias realizadas em distintos momentos e
com caracteristicas particulares, busca-se analisar com base nos
condicionantes materiais, ideoldgicos e institucionais-pedagogicos
a resisténcia dos educadores em relacdo aos ciclos e a progressdo
continuada. Busca-se compreender como esses condicionantes
interagem na determinacdo de uma concepgdo, muito comum
entre os educadores, de que os ciclos e a progressido continuada
sdo importantes na democratizacio do ensino e da aprendizagem,
ndo obstante nio existirem condicdes materiais e institucionais-
pedagdgicas para implementa-los. Sendo assim, eles contribuiriam
para deteriorar ainda mais a qualidade do ensino. Com isso, quer-
se neste artigo elucidar uma das controvérsias que envolvem os
ciclos e a progressdo continuada: a resisténcia dos educadores em
aceita-los e implementa-los.

Palavras-chave

Ciclo — Progressido continuada — Educadores — Condicionantes.
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Abstract

This article discusses the role of educators in the process of
establishing and implementing learning cycles and continued
progression in the city and state public school networks of Sdo
Paulo in four different moments: in the 1967/1968 Reform, in
the implementation of the Literacy Basic Cycle in 1983/1984, in
the creation of the regime of continued progression in 1998
(state public network), and in the adoption of the learning cycles
and continued progression in 1992 (city of Sdo Paulo public
network). It is assumed that the realization of public policies in
education depends to a large extent upon the participation of
their main protagonists — the educators. It is thus important to
know how certain factors influence the conceptions and the
actions of educators with respect to learning cycles and
continued progression. We seek to understand how these factors
interact to determine the conception, very common among
educators, that learning cycles and continued progression are
important for the democratization of schooling and learning, but
that the material and institutional/pedagogical conditions to
implement them are lacking. In that way, they contribute to
deteriorate even further the quality of teaching. The goal here is
to help clarifying one of the controversies surrounding learning
cycles and continued progression: the resistance of educators in
accepting and implementing this educational proposal.

Keywords

Learning cycles — Continued progression - Educators - Factors.
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Introducéao

A tematica dos ciclos e da progressdo
continuada tem provocado acalorados debates
entre educadores, pesquisadores e membros das
secretarias municipais e estaduais de Educacio
que implantaram essa forma de organizagio do
ensino nas ultimas décadas. Historicamente, a
seriacdo foi quase que exclusivamente a orga-
nizacdo de ensino nos sistemas educacional
publico e privado. Em consondncia com uma
estrutura social que opera conforme o principio
da seletividade e da exclusdo, a escola seriada
cumpriu a fung¢do de reprodutora da estratificacdo
social. Ela reforcou, apesar de ndo se propor a
isso estruturalmente, por meio da reprovacio e
da evasdo, o lugar “reservado” as diferentes clas-
ses sociais. Salvo raras excecdes, os repetentes e
evadidos da escola sdo os mesmos excluidos
socialmente. Nesse sentido, a escola publica ain-
da ndo conseguiu construir uma dinamica inter-
na que pudesse contrapor-se a dindmica social
e consolidar-se, efetivamente, como um espaco
publico e democratico.

Sem negar, a principio, que a escola
como instituicdo estatal desempenha a funcédo
de reprodutora tanto da infra-estrutura quanto
da superestrutura da sociedade capitalista,
busca-se a partir do sentido ampliado de Esta-
do, desenvolvido por Antonio Gramsci, a escola
que possa vir a exercer um papel especial na
producédo de singularidades educacionais e
sociais que propiciem a democratizacdo do
conhecimento e da sociedade.

A dindmica paradoxal que a escola
desenvolve, ao lidar com as contradicoes ine-
rentes a producdo capitalista, ¢ o Jocus no
qual as diferentes forcas politicas e sociais
que atuam na sociedade civil disputam e im-
putam-lhe uma pratica miscigenada, a seu
turno, por elementos conservadores e pro-
gressistas.

E no 4mago do carater contraditério
das praticas educativas escolares que estdo as
possibilidades dos setores progressistas demo-
cratizarem ao maximo a escola e ampliarem

suas possibilidades de ser um espaco de refle-
xa0, acdo, e transformacéio. Pois,

a praxis (...) é reflexdo e acdo dos homens
sobre o mundo para transforma-lo. Sem ela,
¢ impossivel a superacdo da contradicdo
opressor-oprimidos. (Freire, 1987, p. 38)

Em consonéncia com a perspectiva da
escola romper as formas organizativas que pri-
vilegiam processos seletivos, os ciclos apresen-
tam-se como proposta alternativa para se pen-
sar o tempo, o espaco, os conteudos e as
metodologias que compdem o processo de
ensino e aprendizagem. As pesquisas no cam-
po da aprendizagem e do desenvolvimento
humanos oferecem subsidios que validam ou-
tras formas de organizar os tempos e os conteu-
dos escolares, de modo a se adequarem ao de-
senvolvimento e a aprendizagem dos educandos
sem interrupcdes a cada ano letivo, que contri-
buem para a democratizacdo do conhecimento
e a superagdo ou, pelo menos, a minimizacio
das caracteristicas excludentes que a escola
publica ainda mantém.

Entre os muitos aspectos sob os quais
os ciclos e a progressdo continuada podem ser
discutidos, elegeu-se, para este artigo, uma
andlise sobre o que os educadores pensam
sobre essa forma de organizacdo do ensino e
como construiram tal concepcdo. Busca-se,
com isso, contribuir para elucidar uma das prin-
cipais controvérsias que envolvem os ciclos e a
progressdo continuada: a resisténcia dos edu-
cadores' em aceitar e implementar essa proposta
educacional. Entende-se que o posicionamento
dos educadores e a concepcdo que pais e alu-
nos apresentam sobre os ciclos e a progressio
continuada sdo fatores determinantes no proces-
so de sua implementacdo na perspectiva de de-
mocratizar a escola e o conhecimento construido
e sistematizado pela humanidade.

1. Sobre aresisténcia dos educadores a promogéo consultar Paro (2001),
Fusari et al. (2001) e Jacomini (2002).
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Promocao automatica, ciclos e
progressao continuada: um
breve histérico

A andlise de propostas educacionais
nos remete a compreensio das idéias e ideais
que subsidiam sua formulacdo. A construcio de
escolas como instituicdes responsaveis pela
educacio das novas geragdes foi resultado da
ineficacia da tradicional educacdo informal que
era transmitida pelas familias e comunidades. A
educacgdo escolar, que em sua origem estava
restrita as camadas dirigentes da sociedade,
passou, a partir dos séculos XIX e XX, a ser
reivindicada pela populacédo, universalizando-se
nos chamados paises desenvolvidos no século
passado e ampliando-se em busca da uni-
versalizacdo nos paises em desenvolvimento e
subdesenvolvidos nas ultimas décadas do sécu-
lo XX e inicio do século XXI.

Pode-se dizer, grosso modo, que a
seriacdo como forma de organizacdo do ensi-
no adotada na maioria dos sistemas educacio-
nais no mundo respondeu as concepcdes que
entendiam a escola como representante do
saber, sendo sua principal funcdo a transmissio
do conhecimento e a selecdo anual dos “bem-
sucedidos”, para continuarem os estudos. Os
conteudos organizados em séries deveriam ser
aprendidos durante o ano letivo. Aqueles que
conseguiam, segundo a avaliacdo da escola,
eram promovidos para a série seguinte, os de-
mais repetiam a mesma série. Como os conteu-
dos escolhidos, as metodologias adotadas e o
processo de avaliacdo quase ndo sdo modifica-
dos, quase sempre acontece a repeténcia recor-
rente e conseqiiente evasdo escolar.

As idéias e os ideais por tras dessa for-
ma de organizar o ensino, mesmo que nao
explicitos, podem ser entendidos como aqueles
que apregoam que nem todos podem usufruir
o conhecimento construido pelo homem no
principal espaco de aprendizagem e de refle-
x30: a escola. Dessa forma, a escola publica ini-
cialmente organizada para atender um determi-
nado tipo de aluno, geralmente aquele proveni-
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ente das classes média e alta, ndo conseguiu
democratizar a aprendizagem assim que as
camadas populares passaram a ter acesso a ela.
Foi nesse contexto que educadores progressis-
tas e preocupados com a exclusio escolar em
relacdo a populagdo de baixa renda construiram
propostas que subverteram a ordem consolida-
da e vigente na escola.

Podem-se dividir em quatro grandes
momentos as discussdes e experiéncias de ensi-
no nio seriado no Brasil. Os primeiros registros
datam da década de 1920: a defesa do profes-
sor Sampaio Déria da adogdo de promogdo au-
tomatica no ensino primario paulista, com o
objetivo de ampliar o atendimento escolar aos
ingressantes, e a proposta de promoc¢do em
massa, do entdo diretor-geral do ensino, Oscar
Thompson. Essa discussdo ndo contou com uma
elaboracido mais consistente acerca da aprendi-
zagem como direito de todos e nio teve reper-
cussdes praticas. O sequndo momento ocorreu
na década de 1950, quando os educadores
Dante Moreira Leite e Almeida Junior, tendo
como referéncia as experiéncias de ciclos e pro-
gressdo continuada inglesas iniciadas em 1944,
e a americana, nos estados de Michigan e
Kentucky, visitados por Almeida Junior, defende-
ram a adocdo da promocio continuada, na épo-
ca chamada de promogédo automatica, compre-
endendo-a como uma forma de respeito e res-
ponsabilidade diante das diferencas e necessida-
des individuais na realizacdo de um ensino e de
uma aprendizagem para todos (ver Almeida
Junior, 1959).

Numa reflexdo sobre as razdes que le-
vam as escolas a aceitarem a reprovacdo nio
obstante as conseqiiéncias tdo desastrosas que
ela traz, Dante Moreira Leite apresentou trés
razdes fundamentais: primeira, a escola é uma
instituicdo tradicionalmente seletiva; segunda,
concebe-se que as classes devam ser homogeé-
neas; terceira, compreende-se que o prémio e
o castigo sdo formas de provocar ou acelerar a
aprendizagem. Entdo, como proposta de supe-
racdo dessa concepcdo, acreditava
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que duas medidas bdsicas precisam ser de-
fendidas e efetivadas: primeira, a organiza-
¢do de um curriculo adequado ao desenvol-
vimento do aluno; segunda, a instituicdo da
promocdo automatica. (1959, p. 195-196)

Os debates transcorridos na década de
1950 resultaram na implantacdo de experiéncias
de organizacdo do ensino em ciclos e de pro-
gressdo continuada nos anos 1960 em algu-
mas redes de ensino. Essas experiéncias esta-
vam amparadas legalmente na primeira Lei de
Diretrizes e Base da Educacgido Nacional (LDB),
Lei n° 4.024/61. De acordo com o artigo 104
desta lei, era permitida a organizacdo de cur-
sos ou escolas com curriculo, métodos e perio-
dos escolares proprios em carater experimental.
Tendo como referéncia esta lei e algumas mu-
dancgas que comecavam a ser introduzidas em
funcido dos debates sobre a necessidade de se
adotarem medidas que contribuissem para a
superacdo do fracasso escolar, que se expressa-
va nos altos indices de reprovacio e evasido
escolares, alguns estados brasileiros adotaram
organizacdes alternativas a seriacdo. No estado
do Rio de Janeiro, em 1967, organizou-se o
ensino combinando faixa etdria e nivel de es-
colaridade. No estado de Sdo Paulo o ensino
primario foi organizado em dois niveis (12 e 22;
32 e 4 séries), sendo adotada a progressio
continuada entre as séries de cada nivel em
1968. Também em 1968, adotou-se em Per-
nambuco a organizacdo por niveis. O Sistema
de Avancos Progressivos (SAP) foi adotado em
Santa Catarina, abolindo a reprovacio ao lon-
go das quatro primeiras e das quatro ultimas
séries, em 1970. Ja havia sido adotada, neste
estado, com base nos dispositivos constitucio-
nais de 1967, a obrigatoriedade de oito anos
de escolaridade na rede estadual de ensino
(Plano Estadual de Educacdo de 1969). Tam-
bém em 1970, adotou-se o Sistema de Avancos
Progressivos em Minas Gerais (Barreto; Mitrulis,
1999; Mainardes, 2001; Jacomini, 2002).

0 terceiro momento de adocdo de ci-
clos e progressido continuada deu-se apos a Lei
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5.692/71, que instituiu e organizou o ensino de
primeiro e segundo graus, e manteve, de acor-
do com o artigo 14, paragrafo 4°, a possibili-
dade dos sistemas de ensino se organizarem de
forma ndo seriada, em carater experimental,
sendo necessaria, para o seu funcionamento, a
autorizacdo do Conselho Estadual de Educacio.
Algumas experiéncias implantadas apos a Lei n°
5.692/71 e antes da nova LDB - Lei n° 9.394/
96 permanecem até hoje. Em 1978, foi implan-
tado no Distrito Federal a proposta de Avancos
Progressivos, e no estado do Rio de Janeiro
adotou-se o Bloco Unico em 1979. Na década
de 1980, foi adotado em alguns estados o Ci-
clo Basico de Alfabetizacio (CBA): Sdo Paulo em
1984, Minas Gerais em 1985, Parana e Goias
em 1988. Na década de 1990, ainda antes da
nova LDB, alguns municipios incorporaram os
ciclos e a progressdo continuada, sendo que es-
sas experiéncias se estenderam para os oitos anos
do ensino fundamental: Sio Paulo (1992), Es-
cola Plural em Belo Horizonte (1994) e a Esco-
la Cidadd em Porto Alegre (1995) (Jacomini,
2002).

0 quarto momento constitui-se das
experiéncias implantadas a partir da nova LDB.
Tendo como referéncias as experiéncias ante-
riores e a necessidade premente de garantir
aprendizagem aos milhares de alunos que tém
acesso a escola publica, a Lei n° 9.394/96 ins-
tituiu os ciclos como uma das propostas de
organizacdo do ensino. De acordo com o arti-
go 23, os sistemas de ensino podem organizar-
se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos, grupos néo
seriados, com base na idade, na competéncia e
em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagdo, sempre que o interesse do proces-
so de aprendizagem assim o recomendar.

A partir de 1996, muitas outras redes de
ensino implantaram ou estdo implantado os ci-
clos e a progressdo continuada. Nas redes mu-
nicipais de Betim (MG) e Vitdria da Conquista
(BA) os ciclos foram implantados em 1998. No
ano de 2000, de acordo com dados fornecidos
pelas secretarias estaduais de Educagdo havia as
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seguintes redes de ensino funcionando em ci-
clos: Bahia — Ciclo Basico nos dois primeiros
anos do ensino fundamental; Para, Amapa, Rio
Grande do Norte, Rio de Janeiro, Parana, Mato
Grosso do Sul — os quatro anos do ensino fun-
damental funcionavam em ciclos; Ceara — todo
o ensino fundamental estava organizado em
ciclos por faixa etaria; Minas Gerais — o ensino
fundamental estava organizado em ciclos, mas
as escolas podiam optar pela seriacdo; Mato
Grosso — estava implantando os ciclos no ensi-
no fundamental, porém, nas regides onde os
professores ndo haviam feito a capacita¢io do-
cente permanecia seriacdo; Sao Paulo — adotou
os ciclos e a progressdo continuada em 1998
(Jacomini, 2002).

De acordo com os dados do MEC/Inep
em 2002, 10,9% das escolas brasileiras tinham
o ensino organizado em ciclos, sendo que a
maior adesdo a essa forma de organizacdo do
ensino concentra-se na Regido Sudeste, 37,49%,
conforme tabela na pagina 407.

Apesar de uma porcentagem ainda pe-
quena, os ciclos e a progressido continuada
estdo ganhando espac¢o nas redes publicas de
ensino e provocando uma série de reflexdes so-
bre sua legitimidade como mecanismo de de-
mocratizacdo da aprendizagem. Embora, gros-
so modo, entenda-se que aquelas redes de ensi-
no que agruparam varias séries em um periodo e
adotaram durante as séries de cada periodo a
promocéo anual independente do desempenho
do aluno tenham adotado o que se encontra na
literatura com a denominagdo e o conteudo de
ciclos e progressdo continuada, ¢ necessario que
seja feita uma ressalva sobre essas diversas ex-
periéncias, pois nem todas foram implantadas
com uma estrutura pedagodgica e organizativa
que possibilitava democratizar a aprendizagem.

Ha casos em que os chamados ciclos
constituem-se tdo somente no agrupamento de
séries,? pois ndo houve mudangas significativas
no tempo, no conteudo e na avaliacdo rumo a
um novo ordenamento das praticas escolares
centradas na aprendizagem de todos. Nesses
casos, a progressdo continuada adquire a
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conotacdo pejorativa, atribuida pelos educado-
res, de “promocdo automatica”,® ou seja, ndo
existe uma progressdo na aprendizagem, mas
apenas uma promogdo para o ano seguinte do
ciclo. Essa condicdo de implementacdo dos
ciclos tem sido alvo de muitas criticas que,
muitas vezes, ndo distinguem a concepcio de
organizacdo do ensino que entende a escola
como um espaco de democratizagdo do co-
nhecimento, intrinseca aos ciclos e a progres-
sdo continuada, das experiéncias que, embora
assim denominadas, ndo adotaram os pressu-
postos dessa forma de organizacdo do ensino.

Os resultados poucos promissores em
termos de aprendizagem, embora relativamen-
te eficientes em termos de correcdo de fluxo,
tém reforcado a tendéncia histérica apresentada
pelos educadores de se colocarem contra os
ciclos e a progressdo continuada.

Os educadores e as mudancas
educacionais: ciclos ou séries,
reprovacao anual ou promocao
continuada?

Trés problemas centrais perpassam a
implantacdo das politicas educacionais brasileira
e formam o cenario no qual sdo construidas as
concepgoes, opinides e acdes dos educadores:
1) geralmente as propostas sio elaboradas sem
que se tenha uma avaliacdo sobre os resultados
das politicas que as antecederam; 2) raramen-
te elas sdo discutidas com os educadores e os
usuarios da escola publica; 3) e, normalmente,
nio sdo oferecidas as condicdes materiais e
organizacionais para que elas sejam implemen-

2. As experiéncias de implementacdo dos ciclos e da progressao con-
tinuadas no Brasil sdo bastante diversificadas. Em lugares como Porto
Alegre, Belo Horizonte e, inicialmente, na rede municipal de Sdo Paulo, 0s
ciclos e a progressao continuada fizeram parte de uma proposta politico-
pedagdgica mais ampla que atendia, pelo menos em parte, as necessida-
des materiais, institucionais e pedagégicas de seu funcionamento. Porém,
outras experiéncias, como é 0 caso da rede estadual paulista, 0s pressu-
postos politico-pedagdgicos dos ciclos ndo estiveram presentes em sua
implementagao.

3. F necessario esclarecer que em seu sentido original tanto a promogéo
automatica quanto a progresséo continuada tém o mesmo sentido, ou seja,
acabar com a reprovagdo anual e estabelecer um processo continuo de en-
sino e aprendizagem no decorrer dos oito anos de ensino fundamental.
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Ensino Fundamental
NUmero de escolas por forma de organizago, segundo as Unidades da Federagio — 2002

dhidade Seriado Ciclos  |Disciplina s 1 um_a F(::rma
da Total Geral de Organizacdo
Federagéo Total % | Total | % |Total| % | Total %
Brasil 172.508 | 139.060 | 80,6 [18.723 [10,9]| 33 [0,0] 14.692 8.5
Norte 24.475 23923 | 977 | 164 |07 | 0 |00 388 1,6
Ronddnia 2.453 2.270r5 | 92,5 0 00[ 0 |00 183 75
Acre 1.554 1.554 |100,0] O 00 0 |00 0 0,0
Amazonas 4.679 4604 | 984 | 28 |06[ 0 |00 47 1,0
Roraima 647 629 972 | 15 [23] 0 [00 3 0,5
Para 12.313 12158 | 98,7 | 114 |08 ] 0 |00 4 0,3
Amapd 643 578 | 899 7 1,1 0 |00 58 9,0
Tocantins 2.186 2130 | 974 0 00| 0 |00 56 2,6
Nordeste 81.878 73.790 | 90,1 | 2.414 | 29 | 17 |0,0] 5.657 6.9
Maranhéo 12.764 12.743 | 99,8 1 00[ 0 00 20 0,2
Piaui 7.428 6927 933 | 271 |36[ 0 |00 230 3.1
Ceara 10.310 9.038 877 90 |09 1 |00 1.181 115
Rio Grande do Norte 3.925 1.735 | 44,2 | 1.663 |424[ 1 |00 526 134
Paraiba 6.630 6.624 | 99,9 3 00 0 |00 3 0,0
Pernambuco 10.644 10358 | 97,3 | 229 |22 | 2 |00 55 0,5
Alagoas 3.501 3.494 | 99,8 2 01 0 |00 5 0,1
Sergipe 2.255 2.252 | 999 0 00 0 |00 3 0,1
Bahia 24.421 20619 | 844 | 155 | 06| 13 |0,1| 3.634 14,9
Sudeste 37.807 17.894 | 47,3 |14.136|37,4| 6 |0,0] 5.771 153
Minas Gerais 13.381 7.924 | 592|497 (371 0 |00 486 36
Espirito Santo 3.235 1407 |435| 17 | 05| 0 0,00 1.811 56,0
Rio de Janeiro 8.020 4198 | 523 | 8256 |103] 6 |01 2891 373
Sdo Paulo 13.171 4.365 | 33,1 ]8.323 632 0 |00 483 3.7
Sul 19.825 16.588 | 83,7 | 1.523 | 77| 9 |00 1.705 8,6
Parand 6.731 4365 | 64,8 |1.061 |158] 6 01| 1.299 19,3
Santa Catarina 4.500 4233 [941 | 74 |16 1 |00 192 4,3
Rio Grande do Sul 8.594 7990 | 930 388 |45] 2 |00 214 25
Centro-Oeste 8.523 6.865 805 | 486 |57 1 |00 1171 i3
Mato Grosso do Sul 1117 710 | 636 | 47 [42] 0 [00 360 322
Mato Grosso 2.559 1511 | 59,0 | 372 |145[ 1 |00 675 264
Goids 4.113 3919 953 | 64 |16[ 0 |00 130 3.2
Distrito Federal 734 726 1988 3 04[] 0 100 6 0,8

Fonte: MEC/INEP/SEEC
Nota: O mesmo estabelecimento pode oferecer mais de um nivel/medalidade de ensino.
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tadas a contento. O primeiro problema conduz
a uma situacdo muito comprometedora em se
tratando de educacdo, ja que as experiéncias
produzem resultados a longo prazo e os erros,
geralmente, sdo irreparaveis, pelo menos, para
uma determinada geracdo. Ou seja, o abando-
no de uma politica educacional e a adogdo de
outra, sem uma profunda e rigorosa avaliacdo
sobre os erros e acertos, dificultam que os
mesmos problemas sejam evitados. Assim, eles
tendem a se repetir ao invés de serem resolvi-
dos. O segundo problema diz respeito a difi-
culdade de se implementar uma proposta edu-
cacional quando os principais responsaveis
pela implementacdo — os educadores — ndo a
compreendem ou se negam a incorpora-la a
sua pratica docente. Conhecedor da realidade
educacional brasileira, Almeida Junior, ao dis-
cutir a proposta de promocido automatica na
década de 1950, alertava para a necessidade
de “preparar o espirito do nosso professorado
e obter sua adesdo” (1959, p. 102). Entendia,
dessa forma, que sem a compreensio e adesio
dos professores ndo seria possivel modificar as
praticas docentes. O terceiro problema — a falta
de materiais pedagogicos adequados e em nu-
mero suficiente, o grande numero de alunos
por sala de aula,* falta de professor ou espago
fisico para aula de recuperacdo paralela, pou-
co tempo para realizacdo de trabalho coletivo,
auséncia de organizagdo e desenvolvimento de
conteudos por ciclo de aprendizagem —, além
de dificultar a implementacdo e a producéo de
bons resultados, constitui-se num dos principais
argumentos utilizados pelos educadores para
justificarem suas resisténcias em relacdo aos
ciclos e a promogdo continuada, e dele advém
dois condicionantes da resisténcia dos profes-
sores a essa forma de organizacdo do ensino.

Um estudo sobre quatro experiéncias
de implantacédo de ciclos e progressdo conti-
nuada nas redes publicas de ensino do esta-
do de Sido Paulo permite verificar os condi-
cionantes® da resisténcia dos educadores em
aceita-los e implementa-los. Analisaram-se
quatro momentos e experiéncias distintos: a
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Reforma de 1967/68, a implantacdo do Ciclo
Basico de Alfabetizacio (CBA) em 1983/84, a
instituicdo do regime de progressdo continu-
ada nos oito anos do ensino fundamental em
1998, na rede estadual do estado de Sio Pau-
lo, e a adogdo dos ciclos e da progressdo con-
tinuada na rede municipal de ensino da cida-
de de Sao Paulo, em 1992.

Para uma melhor compreensio sobre a
atuacdo docente nas quatro experiéncias aqui
apresentadas serdo analisados os condicio-
nantes materiais, ideoldgicos e institucionais-
pedagdgicos da resisténcia dos educadores a
essas propostas educacionais. Os condicio-
nantes materiais da resisténcia dos educadores
aos ciclos e a progressdo continuada dizem
respeito as condicdes materiais necessarias ao
bom desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, a disposicdo de espaco
fisico adequado e suficiente, de materiais peda-
gogicos necessarios, de tempo de discussdo
entre os educadores, entre outras questdes. Os
condicionantes ideoldgicos dizem respeito as
concepgdes e as crencas que sdo construidas
historicamente e determinam a forma de pen-
sar e agir de cada um. No caso deste estudo, as
concepcdes e crencas sobre o processo de
ensino e aprendizagem no interior da escola. Os
condicionantes institucionais-pedagdgicos di-
zem respeito as condi¢des funcionais e organi-
zativas da escola, bem como a adocdo de pra-
ticas pedagogicas necessarias ao funcionamen-
to dos ciclos.

4. De acordo com levantamento, World Education Indicators (WEI), reali-
zado pela Unesco em 2000, entre os 45 paises ricos e em desenvolvimen-
to avaliados, o Brasil é o que tem 0 maior niimero de alunos por professor
(35,6) no nivel secundario da 72 série do ensino fundamental a 32 série do
ensino médio. Portugal é o que tem o menor (9). A média de aluno por
professor nos paises desenvolvidos é de 14,3, e nos em desenvolvimento,
21,7. 0 Brasil fica atras de paises como Zimbabue (24,7), Paraguai (30,6)
e Filipinas (34,1). Fonte: www.unesco.org/education/information/wer/
htmIENG/talesmenu.

5. Aidéia de condicionantes foi desenvolvida por Paro (1996). Neste
artigo, a idéia de condicionantes sera utilizada para compreender a resis-
téncia dos educadores aos ciclos e a progressdo continuada. Serdo anali-
sados os condicionantes materiais, ideoldgicos e o institucional/pedagogi-
co (o terceiro é uma denominagéo prépria da autora do texto).
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A Reforma de 1967-1968

A Reforma de 1967-1968 prop0s uma
reorganizacdo do ensino primario em termos
de conteudo e o agrupamento das quatro
séries em dois niveis (12 e 22; 32 e 42 séries),
sendo que na passagem da 12 para a 22 série
e da 32 para a 4* série a promocdo era auto-
matica, ou seja, os alunos ndo eram reprova-
dos. Com o intuito de democratizar o acesso
ao ensino ginasial,

os exames de admissdo foram unificados e
facilitados, e a aprovacdo dos que a eles
compareceram alcancou cerca de 90%.
(Azanha, 1987, p. 96)

Essa medida, democratizante em ter-
mos do acesso, provocou criticas por parte dos
educadores que entendiam que tal iniciativa im-
plicava o rebaixamento do nivel do ensino gi-
nasial. Azanha analisa que os dois principais pro-
blemas surgidos durante aquele ano letivo
(1968) foram a ameaca de reprovacdo em mas-
sa e as criticas a queda da qualidade do ensino

Um desses problemas ¢ o fantasma das repro-
vacoes em massa. Falou-se do rebaixamento
do ensino ginasial. (Azanha, 1987, p. 96)

A proposta dos professores, desse nivel
de ensino, para impedir aquilo que eles enten-
diam como “perda de qualidade” do ensino gi-
nasial foi a “reprovacdo em massa”, ou seja,
pretendia-se reprovar todos aqueles que nio
atingissem os objetivos® do 1° ano do ensino
ginasial. Essa iniciativa dos professores foi
minimizada por uma medida, da Secretaria de
Educacio, de atribuicdo de pontos aos profes-
sores (para efeito de classificagdo para atribuicio
de aulas no ano seguinte) por aluno promovido.

Nessa Reforma, pode-se dizer que os
condicionantes se manifestaram da seguinte forma:

Condicionantes materiais: a ampliacdo do
acesso ao ensino ginasial foi feita sem que

Educagéo e Pesquisa, S&o Paulo, v.30, n.3, p. 401-418, set./dez.2004

houvesse o aumento necessario da rede fisica,
fazendo com que muitas escolas funcionas-
sem em condicdes extremamente precarias
(ver Sposito, 1992).

Condicionantes ideoldgicos: as concepgdes
que os professores tinham do processo de en-
sino e aprendizagem estavam calcadas numa
forma de conceber a escola como um espaco,
no qual nem todos poderiam ter sucesso; exi-
gia-se uma producdo homogénea, sem consi-
derar as diferencas individuais e tampouco o
oferecimento de procedimentos especiais para
o atendimento dessas diferencas. Entendia-se
que o bom desempenho escolar era conse-
qliéncia, principalmente, do esforco individual
de cada aluno e das condicoes oferecidas pe-
las familias para que a crianga ou o adolescen-
te pudessem estar na escola em condigdes de
aprender. Esse conjunto de idéias formado no
contexto politico-social e pelas proprias expe-
riéncias escolares dos educadores se chocava
com a nova realidade da escola. Os alunos que
ingressaram na escola ginasial paulista a partir
de 1968 nio se encaixam no prototipo de alu-
no ideal que os professores tinham. Diante
desses condicio-nantes ideologicos era neces-
sario uma ampla e intensa preparagio do cor-
po docente para que pudesse compreender e
lidar com a nova realidade pedagogica que a
reorganizacdo do ensino primario e a unifica-
cdo dos exames de admissdo impunham. Era
necessario um trabalho coletivo que desse
condicdes aos professores de repensarem e
mudarem suas ideologias, pois as idéias vi-
gentes ndo eram condizentes a nova realidade.
Condicionantes institucionais-pedagdgicos:
nao foram adotadas medidas pedagogicas que
pudessem atender as necessidades dos alunos
que ndo possuiam a formacio exigida para
freqlientar o gindsio, tampouco essas exigén-
cias foram redefinidas em funcdo da nova re-
alidade. Esses condicionantes contribuiram

6. 0s objetivos do ensino ginasial ndo haviam sido reorganizados e
atualizados em fungéo das novas caracteristicas que a escola adquiriu ao
receber um grande contingente de alunos, cuja preparagao recebida no
primdrio ndo era condizente com a exigida pelos professores do gindsio.
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para fortalecer a posicdo dos professores de
“reprovacdo em massa”.’

Esses trés condicionantes determinaram
uma reacdo conservadora e, num certo sentido,
antidemocratica por parte da maioria dos edu-
cadores, ou seja, a adogdo da “reprovacdo em
massa” para impedir que a qualidade do ensi-
no ginasial a que estavam acostumados fosse
comprometida, penalizava e excluia justamen-
te aqueles que, ndo fosse o exame de admissao
centralizado, ndo teriam tido acesso aquele
nivel de ensino.

A atitude dos professores naquele mo-
mento, bem como nos outros trés que serdo
analisados a seguir, deve ser compreendida
como parte do conservadorismo da propria
sociedade, ja que a reproducdo social exige, em
certa medida, a conservacdo de regras, costu-
mes, formas de pensar, e toda mudanca que
subverte uma determinada ordem cria um em-
bate politico-ideolégico por meio do qual os
diferentes grupos atuam para manter ou mudar
a realidade.

De acordo com o pensamento predo-
minante, entre os professores daquela época, a
reprovacdo dos alunos que ndo haviam alcan-
cado os objetivos estabelecidos pelo professor,
ao final de cada ano letivo, era algo absoluta-
mente normal, pois a reprovacdo era parte da
atividade docente e da vida. A maioria dos
educadores e também a sociedade entendiam
que a reprovacdo era de responsabilidade do
aluno e de sua familia. Na época ainda eram
incipientes, entre os professores primarios e
secundarios, as concepg¢des que questionavam
essa ideologia.

A ndo-adequacdo da escola em termos
de conteudo, método, avaliacdo, ou seja, a
construcdo de uma cultura escolar que estivesse
mais proxima as necessidades e cultura das
classes populares, fez com que ela, ao receber
esses alunos, os estigmatizasse e produzisse o
fracasso escolar a partir de uma interacéo
heterdnoma entre a cultura das classes média e
alta, que a escola buscava reproduzir, e a cul-

410

tura popular. Os professores formados nesse
padrdo cultural e, quase sempre, pertencentes
a classe média encontraram enorme dificulda-
de para compreender que a democratizacio do
acesso a escola publica exigia mudancas na
forma de pensar a escola, o conhecimento e os
direitos sociais.

Como elemento particular da Reforma de
1967-1968 cabe ressaltar o fato de ter ocorri-
do no periodo da ditadura militar. Isso, como
analisou Lisete Arelaro,® contribuiu para reforcar
a oposicdo e a resisténcia dos educadores, pois
tudo que vinha da ditadura era colocado sob
suspeita pelos setores democraticos.

Embora essa reforma tenha sido suspensa
em 1970, o proposito de ampliar a obrigatoriedade
do ensino para oito anos de escolarizacao, confor-
me dispositivos constitucionais de 1967, foi con-
solidado pela Lei n° 5.692/71. Assim, nas décadas
de 1970, 1980 e 1990 o acesso a escola publica
foi progressivamente ampliado as camadas mais
pobres da populagio, e a dindmica interna da
escola também passou a ser estudada como pro-
dutora do fracasso escolar (Patto, 1999).

O Ciclo Basico na rede
estadual paulista

A adocdo do Ciclo Basico de Alfabeti-
zacdo (CBA) em 1983-1984 no estado de Sio
Paulo e nos anos seguintes em outros estados
brasileiros pretendia enfrentar uns dos mais
sérios problemas da escola publica brasileira: a
reprovacdo escolar, especialmente nas séries
iniciais. O CBA foi implantado em Sao Paulo no
periodo de abertura democratica, no governo
de Franco Montoro, eleito governador apds
quase vinte anos de ditadura militar. Havia,
portanto, por parte do professorado, fortes
expectativas na realizacdo de um processo

Z. De acordo com Azanha, “no final de 1968, os indices previstos de
reprovacgdo no ginasio eram de 85% a 90% na primeira série, ou seja,
aquilo que era uma politica de Educagéo estava sendo pedagdgica e equi-
vocadamente anulado no &mbito da escola” (1987, p. 115).

8. Entrevista concedida a Rosana Batista Monteiro em 22 e 28/03 de
1967 (conforme Monteiro, 1996).
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democratico de discussdo e elaboracdo das
politicas educacionais. As primeiras tentativas
nesse sentido demonstraram, na opinido daque-
les que estavam a frente da Secretaria de Edu-
cacdo, que os professores mantinham-se con-
servadores, principalmente em relacdo as mu-
dancas relativas a pratica pedagogica. Dessa
forma, a Secretaria de Educacdo abandonou o
processo democratico que havia iniciado, e
propds a implantacdo do CBA a partir de 1984.
A proposta ndo foi bem recebida pela maioria
dos professores, pois eles entenderam que suas
demandas ndo haviam sido consideradas na
formulacdo de tal politica, consideravam que
haveria um rebaixamento da qualidade do en-
sino por causa da promocio continuada da 12
para a 22 série e criticaram duramente a forma
autoritaria como ela foi implantada.

Ja no inicio de sua implantagdo, nas reu-
nides de apresentacdo e divulgagdo da pro-
posta, manifestou-se uma forte resisténcia
dos professores, diretores e supervisores de
ensino, além de criticas oriundas de dife-
rentes areas da sociedade.

As mais fortes resisténcias articularam-se
em torno de trés questdes: o carater arbi-
trario da implantacdo do CB, o perigo de
rebaixamento da qualidade do ensino e a
questdo da avaliacdo do desempenho do
aluno. (Duran, 2003, p. 63)

Assim, os condicionantes da posicdo
que a maioria dos professores adotou em rela-
cdo ao CBA, podem ser expressos da seguinte
maneira:

Condicionantes materiais: ndo houve garantia
de uma estrutura fisica adequada para a for-
macdo de classes menores para que os alunos
pudessem ser atendidos pelo professor de
modo mais apropriado; e, em muitas escolas,
especialmente nas mais periféricas, onde a
procura por vagas era maior, ndo havia espaco
fisico para as aulas de recuperacdo em todas as
escolas, e nem todas contavam com material
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adequado e suficiente para o desenvolvimento
das novas propostas de alfabetizacdo baseadas
nos estudos de Emilia Ferreiro. Vale lembrar
que na época a maioria das escolas da perife-
ria dos grandes centros urbanos funcionava
em quatro turnos devido a grande demanda e
o insuficiente numero de prédios escolares.

De acordo com avaliacdo realizada por
Zoraide Silva em quatro escolas de Sio Pau-
lo, os professores e diretores reclamavam,
entre outras medidas, da falta de garantias
para a instalacdo e funcionamento dos gru-
pos de apoio nas escolas, reduzir o numero
de alunos nas classes mais lentas; garantir
presenca do coordenador pedagdgico, dar
complementacéo salarial para os professo-
res alfabetizadores. (1991, p. 52)

Condicionantes ideoldgicos: como os profes-
sores ndo participaram do processo de discus-
sdo e elaboracdo da proposta do CBA, nio
puderam iniciar uma reflexio e rever coletiva-
mente suas concepcdes sobre o ensino-apren-
dizagem, escolarizacido das classes populares e
democratizacdo do ensino antes do inicio de
sua aplicacdo.’ Houve resisténcias e dificulda-
des em compreender e aceitar as novas pro-
postas de alfabetizacido baseadas nos estudos
de Emilia Ferreiro e na concepcdo piagetiana
de construcido do conhecimento. As idéias tra-
dicionais sobre o que e como se aprende,
bem como a metodologia e a avaliagcdo utili-
zada no processo de ensino-aprendizagem
estavam muito arraigadas na pratica e no
imaginario do professor. Portanto, os profes-
sores iniciaram a implementacdo do CBA com
muitos resquicios das idéias de escolarizagdo
analisadas nos condicionantes ideoldgicos da
reforma de 1967-1968. Embora a favor da

9. Entende-se que as mudangas ideoldgicas necessarias a compreen-
sdo e adesdo as novas praticas ndo ocorrem a priori, mas no processo.
No entanto, compreende-se que a elaboragao de uma proposta educa-
cional ¢ um momento singular para que os educadores confrontem suas
ideologias com outras concepgdes e formas de pensar e se preparem
para colocé-las em pratica.
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democratizacdo do acesso, a maioria dos pro-
fessores encontrava em seus Pproprios
referenciais ideoldgicos dificuldades para
aceitar que a reprovacdo era uma barreira a
democratizacdo do ensino.

Condicionantes institucionais-pedagdgicos:
embora a Secretaria de Educacio tenha reali-
zado algumas medidas pedagdgicas que visa-
vam atender as necessidades criadas pela ado-
¢do do CBA no decorrer de sua implementacao
tais como classe de reforco, ampliacdo da jor-
nada do aluno na escola, formacio continuada
para os professores do CBA, criag¢do da funcéo
do professor-coordenador do CBA, a partir de
1988, entre outras, elas ndo foram suficientes
para garantir as condicdes necessarias a realiza-
¢do do proposito de alfabetizar todas as crian-
cas em dois anos.

Dessa forma, como analisou Ambrosetti
num estudo sobre o CBA, os professores, por
falta de compreensio, auséncia de condicdes
para sua implementacdo, discordancia ou a
combinacio desses fatores, ndo incorporaram a
pratica docente os elementos pedagogicos das
propostas educacionais.

Colocados como executores de reformas
educacionais que ndo entendem, nio acei-
tam e para cuja elaboracdo ndo foram ouvi-
dos, os professores tém atravessado essas
mudancas adotando uma atitude que pode-
riamos definir como “pedagogia do possi-
vel”, ou seja, atendem formalmente as exi-
géncias oficiais, acrescentam a sua pratica
aquilo que julgam conveniente, e continu-
am trabalhando a sua maneira. (Ambrosetti,
1990, p. 58)

Outro aspecto analisado pela autora, e
também verificado na implantacdo dos ciclos
na prefeitura de Sdo Paulo em 1992, ¢ a con-
tradi¢do entre a expectativa e o desejo dos
educadores de participarem do processo de
elaboracdo das politicas educacionais e a pou-
ca crenca que mantém na possibilidade das
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solucdes para os problemas escolares advirem
do interior da propria escola. A expectativa
geralmente preponderante ¢ que as autoridades
facam alguma coisa para aliviar as dificeis con-
dicdes do cotidiano escolar.

No entanto, premido pelas dificeis circuns-
tancias de seu dia-a-dia nas escolas, pela
necessidade urgente de ensinar aqueles mi-
Ihées de alunos que vinham fracassando ano
a ano — e repartindo com o professor o seu
fracasso — o magistério desejava mais que
reflexdo e debate. Queria saber o que fazer
para melhorar a situacdo do ensino e, ndo
partilhando da certeza das autoridades de
que as solu¢des poderiam brotar da propria
escola, esperava dos 6rgdos competentes da
secretaria agcdes objetivas e diretrizes para o
seu trabalho, além de providéncias para re-
verter a desvalorizacdo salarial e social da
classe. (Ibid., p. 59)

Essa contradicdo expressava a dificul-
dade dos educadores se fazerem sujeitos do
processo educacional, geralmente nio se per-
cebendo como parte do Estado (Sociedade Ci-
vil na conceituacio de Gramsci),'® por isso ndo
acreditavam poderem interferir nas decisdes e
orientagdes advindas dos o6rgdos superiores da
Secretaria de Educacdo, tampouco modifica-las.

Os ciclos e progressao
continuada na rede municipal
de Sao Paulo

Na seqliéncia cronologica, a proxima
experiéncia a ser analisada ¢ a implantagdo dos
ciclos e da progressdo continuada na rede mu-
nicipal de ensino do municipio de Sdo Paulo em
1992, na gestio da prefeita Luiza Erundina (PT).
Os ciclos e a progressdo continuada foram par-
te da proposta politica pedagdgica de democra-

10. De acordo com Gramsci “numa concepgao mais ampla de Estado
entram elementos que também sdo comuns a sociedade civil, nesse sen-
tido, pode-se dizer que Estado €é igual sociedade politica mais sociedade
civil, ou seja, hegemonia revestida de coer¢do” (1968, p. 149).
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tizacdo e melhoria da qualidade do ensino mu-
nicipal. Foi implantado por meio do Regimento
Comum das Escolas Municipais no ultimo ano
da gestdo de Luiza Erundina, em 1992. Embo-
ra, inicialmente, a proposta contasse com medi-
das pedagogicas que poderiam dar sustentacio
a sua implementacdo, a politica educacional dos
governos que se seguiram (Paulo Maluf, Celso
Pitta)'" ndo garantiram as condi¢cdes minimas
necessarias ao funcionamento dos ciclos. Ini-
cialmente, uma parte significativa dos professo-
res op0Os-se aos ciclos e a progressdo continu-
ada porque considerava que a auséncia da re-
provacgdo anual por aproveitamento desmotivaria
os alunos a estudarem e geraria indisciplina, pois
a reprovacdo anual era vista, por muitos, como
um importante instrumento de motivacdo da
aprendizagem e controle da indisciplina (ver
Paro, 2001, p. 109). Essa oposi¢io inicial foi re-
forcada pelas dificuldades que os professores en-
contraram durante a implementacdo da progres-
sdo continuada para garantir a aprendizagem a
todos os alunos.

No caso da experiéncia municipal de
Sdo Paulo os condicionantes da oposicdo dos
educadores aos ciclos e a progressdo continu-
ada podem ser expressos da seguinte forma:

Condicionantes materiais: nao foram garanti-
das condicdes materiais basicas para o funcio-
namento em ciclos em todas as escolas tais
como: menor numero de alunos por sala, espa-
co fisico disponivel para o funcionamento das
Salas de Apoio Pedagdgico para os alunos com
dificuldade de aprendizagem, salas, horarios e
professores disponiveis para as aulas de recu-
peracgdo paralela (ver Jacomini, 2002).

Condicionantes ideoldgicos: quando os ciclos
foram implantados, as idéias sobre democratiza-
¢do do ensino, processo de ensino e aprendiza-
gem, relacdo professor/aluno, processo de ava-
liacdo, conteudos programaticos, sedimentadas
em concepgdes conservadoras ainda era o que
predominava na maioria das escolas. Estava
muito presente entre os educadores a ideologia
de que a escola, a exemplo da sociedade, deve-
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ria trabalhar com a selecdo dos melhores. Em-
bora tenha havido um esforco, por parte da
administracdo municipal, para envolver os edu-
cadores no processo de discussdo e elaboracdo
da politica educacional, do qual os ciclos fize-
ram parte, os professores, no geral, sentiram-se
a parte desse processo e entenderam a proposta
como uma imposicdo da Secretaria da Educa-
cdo. O processo de elaboragdo da proposta de
ciclos ndo foi um momento, pelo menos para a
maioria dos educadores, de reflexdo sobre algu-
mas idéias tradicionais que dificultam que ou-
tras formas de perceber e analisar a realidade
escolar possam ser construidas. Os educadores
tiveram, por exemplo, dificuldade de refletir e
rever a ideologia, muito presente, de que para o
aluno aprender e se comportar ¢ necessario que
o professor utilize instrumentos de punigao
como a reprovacao.

Condicionantes institucionais-pedagogicos:
Medidas pedagdgicas como reorientacio cur-
ricular, ado¢do de uma nova sistematica de
avaliacdo, planejamento e organizacdo do tra-
balho pedagdgico por ciclos, embora inicia-
das na gestdo de Luiza Erundina, ndo foram
garantidas a contento no decorrer da implan-
tacdo dos ciclos nas gestdes posteriores.

Na pesquisa sobre os ciclos realizada
na rede municipal de Sdo Paulo (Jacomini,
2002), verificou-se que, embora a participacio
dos educadores na formulacdo da proposta de
ciclos e da progressdo continuada propriamente
dita tenha sido pequena, a controvérsia expres-
sa nas entrevistas entre os que opinavam que
houve participacdo e aqueles que discordavam
refletia, essencialmente, a posi¢do contraria ou
a favor aos ciclos. Assim, cabe analisar que,
embora seja um fato que os condicionantes
materiais e institucionais-pedagogicos refor¢cam
a oposicdo dos educadores aos ciclos, porque
criam situagdes de ensino e de aprendizagem

11. Também no governo de Marta Suplicy (PT) ndo foram adotadas, até
0 momento, medidas significativas que atendam as demandas necessari-
as ao bom funcionamento do ensino em ciclos e da progressao continuada.
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dificeis e que comprometem o intuito educativo
do professor, é necessario considerar que os
condicionantes ideologicos, ou seja, as concep-
coes dos educadores sobre educacdo escolar,
formadas no contexto da ideologia dominante,
constituem um importante determinante dessa
oposicdo. Isso significa que as resisténcias aos
ciclos e a progressdo continuada ndo podem
ser explicadas somente com base nos condi-
cionantes materiais e institucionais-pedagodgi-
cos, mas precisam ser analisadas a partir da
“arqueologia” que as constitui (ver Paro, 2001).

O regime de progressao
continuada na rede estadual de
Sao Paulo

A ultima experiéncia a ser analisada, nes-
te estudo, ¢ a implantacido da progressio conti-
nuada na rede estadual paulista em 1998. O regi-
me de progressdo continuada e a organizacdo do
ensino fundamental em dois ciclos (Ciclo 1 — os
quatro primeiros anos e Ciclo 11 — os quatro ulti-
mos anos) foram instituidos pela Resolugio SE n.
4/98, publicada no Diario Oficial do Estado de Sdo
Paulo, em 15 de janeiro de 1998. Os ciclos e a
progressdo continuada foram parte de uma refor-
ma mais ampla realizada na gestdo do ex-gover-
nador Mario Covas. A reforma visava a otimizacdo
de recursos e uma reestruturagio da rede tanto no
plano dos dérgdos mais centrais, como as antigas
delegacias de ensino, rees-truturadas em Delega-
cias Regionais de Ensino, quanto no plano das es-
colas, reestruturadas em escolas que atendem cri-
ancas do primeiro ciclo do ensino fundamental (da
12 a 42 série do antigo sistema) e escolas que aten-
dem o segundo ciclo (da 5° a 82 série do antigo
sistema) e, em alguns, casos o ensino médio.

Alguns estudos que analisaram a refor-
ma da rede estadual paulista constataram que
ela foi imposta pela Secretaria de Educacéo e
sofreu fortes resisténcias dos educadores, dos
sindicatos e da populacdo usuaria (Freitas,
2000; Adrido, 2001; Steinvascher, 2003).

O relatorio do Conselho Estadual de
Educacio de Sdo Paulo sobre a Indicagio n. 8/

414

97, que aprovou o regime de progressdo conti-
nuada, considerou a proposta da Secretaria de
Educacdo uma estratégia que contribui para a
universalizacdo da educacdo basica, visando a
permanéncia das criancas na escola. Também
fez referéncia a eliminacdo da repeténcia como
forma de otimizacio dos recursos para um mai-
or e melhor atendimento a populacdo. Esse
mesmo relatorio orientou a Secretaria de Edu-
cacdo para que estruturasse bem a implantacdo
e a implementacdo da proposta com ampla par-
ticipacdo dos profissionais das escolas e escla-
recimento a populagdo. No entanto, as suges-
toes contidas no relatorio ndo foram seguidas
pela Secretaria de Educacéo, que optou pela im-
plantacdo do regime de progressido continuada
sem consulta e sem participagéo, seja dos tra-
balhadores em educacdo, ou da comunidade
usudria. Diante da forma burocratica e autori-
taria com que o governo do estado conduziu
sua implantacdo e das precarias condicdes de
desenvolvimento do trabalho docente, os edu-
cadores construiram uma idéia em torno dos
ciclos e da progressdo continuada de que am-
bos visavam somente melhorar as estatisticas
sobre a reprovacdo para ser apresentada ao
Banco Mundial, por conta dos acordos e em-
préstimos. De acordo com Theresa Adrido

a necessidade de “racionalizacdo do fluxo”
¢ muito mais enfatizada como parte da ne-
cessidade de contencdo das perdas de re-
cursos, do que como medida de carater
pedagdgico articulada a uma reorientacdo
no trato como conhecimento e, por conse-
qiéncia, com os processos de ensino e de
aprendizagem. (2001, p. 111)

Em relacdo a experiéncia paulista de
ciclos e progressdo continuada pode-se verifi-
car que os condicionantes da resisténcia dos
educadores em relacdo a proposta se manifes-
tam da seguinte maneira:

Condicionantes materiais: os ciclos e a pro-
gressao continuada foram implantados num
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momento em que a Secretaria de Educacio
havia feito um recadastramento dos alunos
visando acabar com os chamados “alunos fan-
tasmas”, o que resultou num enxugamento
significativo do numero de salas de aula e
conseqiientemente na demissdo de centenas
de professores ndo efetivos. Ndo houve dimi-
nuicdo do numero de alunos por classe, pelo
contrario, em alguns casos aumentou. O tem-
po de trabalho coletivo (HTPC - duas horas
semanais), embora garantido na jornada do
professor, esta bastante aquém do numero de
horas reivindicado e necessario para que, efe-
tivamente, seja desenvolvido um trabalho co-
letivo e articulado entre os professores de cada
ciclo, e entre os professores de ambos os ci-
clos (sendo a articulagio entre os segundos
dificultada pela propria separacdo fisica das
escolas: Ciclo 1 funcionado em uma escola,
Ciclo 11 em outra). Ndo foram garantidos pro-
fessores capacitados a contento para a realiza-
cdo de recuperacdo paralela. A adocdo da re-
cuperacdo de verdo, realizada nas férias, ndo
correspondeu as necessidades de um verda-
deiro processo de ensino e aprendizagem. As
condicdes salariais dos educadores impedem
que eles tenham uma unica jornada de traba-
Tho e dessa forma possam dedicar-se adequa-
damente a atividade pedagdgica.

Condicionantes ideoldgicos: os professores
da rede estadual paulista haviam vivenciado
a experiéncia do Ciclo Bésico e em certa me-
dida, embora ndo como rede de ensino, a
experiéncia dos ciclos na rede municipal da
cidade de Sio Paulo, porque muitos profes-
sores trabalham em ambas as redes. Tanto
num caso como no outro ndo contavam com
uma avaliacdo sistematizada sobre a perti-
néncia dessa forma de organizacido do ensino
no processo de democratizagcdo do conheci-
mento. Embora possa-se dizer que tenha ha-
vido mudancas em relacdo a forma de pensar
o processo de ensino e aprendizagem e a
democratizacido do ensino em relacdo as pri-
meiras experiéncias descritas, ainda predomi-
nava a concepcdo de que a funcio de ensi-

nar da escola deve estar permeada pelos me-
canismos de selecdo por meio da reprovacio:
seja como recurso didatico para pressionar o
aluno a estudar, ou como mecanismo para
garantir disciplina (como muitas vezes ¢ ex-
presso na fala dos professores), ou ainda para
justificar a incapacidade da escola de ensinar
a todos. Portanto, a reprovacdo ¢ concebida
como parte intrinseca ao processo de ensino e
aprendizagem, a ideologia sedimenta, mesmo
que nao para o conjunto dos docentes, ¢ que
a selecdo e a exclusdo fazem parte da vida e
conseqiientemente é reproduzida na escola.
Néo havendo um trabalho junto aos professo-
res que permitisse rever essas concepcdes,
elas encontraram terreno fértil para rapida-
mente se proliferarem e formar uma ampla
resisténcia a progressao continuada.
Condicionantes institucionais-pedagdgicos: 0s
ciclos e a progressdo continuada nio foram
acompanhados de uma reorientacdo curricular
que adequasse curriculo, processos de avalia-
¢do e metodologias de ensino a nova organiza-
¢do do ensino. Na maioria dos casos as escolas
continuaram funcionando em séries, sem uma
real articulacdo entre os anos dos ciclos, em
termos de conteudo, avaliacdo e metodologia.
Os tempos e espacos escolares permaneceram
0s mesmos da seriagdo.

A auséncia de condicdes materiais adequa-
das, a ndo organizacdo pedagdgica e institucional
da escola para funcionar em ciclos e adotar a ndo
reprovacdo como principio pedagdgico reforcaram
os condicionantes ideoldgicos criando uma forte
resisténcia dos educadores paulista a promocio
continuada. Assim verifica-se que

a proposicdo politica de organizacdo do en-
sino em ciclos como forma de enfrentar o
fracasso escolar nem sempre conta com as
medidas necessdrias e conseqlientes para a
sua realizacdo. Essa condicdo reforca as re-
sisténcias dos educadores em mudar suas
concepcdes de ensino, de aprendizagem e
de educacio e conseqiientemente a adesdo
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aos ciclos, ao mesmo tempo em que contri-
bui para a manutencdo de uma concepcao
de escola e de relacdes sociais construidas
historicamente com base numa pratica sele-
tiva e de exclusdo, e em relacdes autoritarias
e heterbnomas. (Jacomini, 2002, p. 70)

Pode-se verificar que os elementos que
compdem cada condicionante, em certa medida,
se repetem nas quatro experiéncias analisadas
indicando, portanto, por um lado, que pouco se
aprende das experiéncias e, por outro, que a
superacdo dos elementos que caracterizam os
trés condicionantes analisados demanda tempo
e um permanente esforco reflexivo e de agdo
reivindicatoria em torno da construgdo de uma
escola democratica e de qualidade.

Consideracoes finais

E comum professores que atuam nas
redes de ensino que adotaram ciclos e progres-
sdo continuada, especialmente nos casos em
que eles se parecem mais a um agrupamento de
séries que propriamente ciclos de aprendizagem,
afirmarem que sdo favoraveis a essa forma de
organizacdo do ensino como perspectiva de
democratizacdo do conhecimento e de supera-
c¢do do fracasso escolar. Porém, consideram
que, como nio ha condicdes materiais, institu-
cionais e pedagogicas para o seu funcionamen-
to, ela ndo deveria ser adotada, pois entendem
que a promogao continuada comprometeu ain-
da mais a qualidade do ensino.

Com base nos condicionantes mate-
riais, ideologicos e institucionais-pedagdgicos
buscou-se construir uma compreensio, entre
muitas outras possiveis, sobre como essa po-
sicdo ¢ formada. Verificou-se que as condicdes
de producdo da acdo educativa, isto €, os
condicionantes materiais e institucionais-peda-
gogicos converteram-se, muitas vezes, em jus-
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tificativa da posicdo adotada pelos educado-
res. Quando justificam suas opinides sobre os
ciclos e a progressdo continuada parecem nio
considerarem os condicionantes ideologicos,
pois ndo demonstram perceber que suas posi-
coes podem estar fortemente determinadas
pela forma de pensar e conceber as suas pro-
prias praticas pedagdgicas. Assim, ndo acredi-
tam que sdo contra a progressdo continuada,
também porque ela subverte seu modo de
pensar a relacdo professor/aluno, ensino/
aprendizagem, conhecimento/avaliacio, e nio
somente porque ndo ha condig¢des de trabalho
que permita coloca-la em pratica.

Nesse contexto, os ciclos e a progressdo
continuada apos quase um século de discussdes e
meio século de experiéncias encontram-se premi-
dos entre alguns governantes que os véem apenas
como medida burocratica para regularizar o fluxo
escolar e economizar os recursos financeiros que
sdo gastos com a reprovacio e, educadores, ndo
todos, que atri-buem sua oposicéo e resisténcia a
essa forma de organizacio do ensino somente aos
condicio-nantes materiais e institucionais-pedago-
gicos. Dessa forma, acreditam que as criticas e re-
sisténcias a promocéo continuada serdo superadas
a medida que as condicdes de ensino e de apren-
dizagem que eles almejam sejam garantidas. Desc-
onsideram, assim, que parte dessa resisténcia ¢ de-
terminada pelas concepcdes de ensino e aprendi-
zagem e democratizacdo da escola que eles cons-
truiram no decorrer de suas vidas, ou seja, os
condicionantes ideologicos.

Portanto, junto a exigéncia de que o
Estado garanta as condicdes materiais e institu-
cionais-pedagdgicas a consolidacdo da progres-
sdo continuada como pratica politico-pedagdgi-
ca de democratizagdo da aprendizagem ¢ neces-
sario uma permanente reflexdo dos educadores
sobre as ideologias que condicionam suas pra-
ticas e dificultam a realizacdo de um processo
educativo mais democratico.
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