CAPITULO 3

INICIATIVAS DE IMPLANTA(;AO
DE CICLOS EM REDES DE ENSINO

Sao aqui sistematizadas informacoes acerca das iniciativas conduzidas por redes
de ensino, procurando caracteriza-las a luz das politicas educacionais em que estao
inseridas, sempre que essas informacoes estejam disponiveis nos textos analisados.
Para tanto, recorreu-se, particularmente, as dissertagoes e teses que tendem a fazer
descrigcoes e a apresentar consideragdes acerca das politicas no que se refere a sua
formulacéo e implementacéo.

Considerando o volume de estudos referentes as redes de ensino que foram objeto
de investigagao, optou-se por dar um tratamento mais detalhado aquelas sobre as quais
incidia o maior nimero de pesquisas. Assim, nesta secao, ha tépicos especificos sobre
a rede estadual de Sao Paulo e sobre as dos municipios de Sao Paulo e Belo Horizonte.
As pesquisas que se detiveram em outros contextos sao mencionadas conjuntamente
no ultimo tépico, com os respectivos destaques.
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3.1 Estado de Sao Paulo

3.1.1 Ciclo bésico

Dos 67 titulos direcionados a andlise de iniciativas educacionais nas redes
de ensino, localizamos 27 que incidem sobre politicas referentes ao Estado de Sao Paulo.
Desses titulos, 12 textos tratam do ciclo basico implantado na rede estadual paulista
em 1984, e 14 deles analisam a reorganizagcao dos oito anos do ensino fundamental
a partir da introducao da progressao continuada, em 1998.

A implantacdo do ciclo bésico ocorre em um momento de redemocratizagéo
do Pais, que teve inicio na primeira metade da década de 1980, com a eleicao de diversos
governos de oposicao em Estados das Regides Sudeste e Sul. Estes assumiram o poder
com o compromisso de realizar uma gestdo democratica, desencadeando reformas
em varios setores da administracdo publica. A educacao ndo poderia ter ficar de lado,
principalmente diante das consequéncias das reformas realizadas durante o regime
militar, sendo necessaria a reformulacdo da legislacdo e dos principios educacionais
vigentes.

Os altos indices de reprovacéo identificados, sobretudo, nas primeiras séries
do 1° grau, hoje ensino fundamental, j4 eram objeto de reflexdo tanto dos politicos,
quanto dos estudiosos da educacado, sendo o fracasso escolar apontado como
um dos mais importantes e complexos problemas a serem resolvidos. O ciclo béasico
foi uma das mais significativas reformas implantadas, naquele momento, na educacao
paulista.

O ciclo béasico passou a vigorar na rede estadual paulista em 1984, sendo
implantado naquele ano apenas nas 12 séries, atingindo mais de 840 mil alunos.
Em 1985, foi estendido para as 22 séries, abrangendo 1.547.000 alunos. Na fase inicial
de implantacao, aproximadamente 50 mil professores participaram da implementacao
do projeto (Palma Filho, 2003).

O Decreto 21.833, de 28/12/83, que instituiu o ciclo basico, estabelecia as
seguintes finalidades:

I. assegurar ao aluno tempo necessério para superar as etapas de alfabetizacgéo,
segundo seu ritmo de aprendizagem e suas caracteristicas socioculturais;

II. proporcionar condicbes que favorecam o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e de expressao do aluno, previstas nas demais areas do curriculo;

III. garantir as escolas a flexibilidade necessdria para a organizacdo do
curriculo no que tange ao agrupamento de alunos, métodos e estratégias
de ensino, conteudos programadticos e critérios de avaliacdo do processo
ensino-aprendizagem.*

% SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educagéo. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas. Ciclo

béasico: Legislacao e Normas Bésicas. Compilagéo e organizacéao de Leslie, M.J.S. Rama et al. Sdo Paulo:
SE-SP, 1990.
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O alargamento do tempo da aprendizagem ocorreu por meio da supressao
dareprovacgao entre as antigas 12 e 22 séries, permitindo a continuidade da alfabetizacgéo.
Essa medida significava, também, compreender a alfabetizacdo como um processo
e considerar que cada aluno tinha caracteristicas diferentes e nao aprendia do mesmo
jeito e ao mesmo tempo. Assim sendo, pressupunha uma reorientacdo do curriculo
e da prética pedagdgica.

Em 1988, o governo estadual, objetivando o aprimoramento do ciclo baésico,
estabeleceu por meio do Decreto 28.170, de 21/1/1988, a jornada Unica discente
e docente, nos dois primeiros anos do ensino fundamental. Essa medida visava aumentar
o tempo de permanéncia didria dos alunos na escola, passando a jornada discente a
ter seis horas-aula diarias e 30 horas-aula na semana. O professor ficava responsavel
por apenas uma classe, com uma jornada de 40 horas-aula semanais de trabalho,
das quais 32 horas-aula e 8 horas-atividade. Além disso, as escolas, de acordo com o
decreto, passaram a ter um professor coordenador, e os docentes deveriam participar
de cursos de atualizagéo e aperfeicoamento pedagdgicos.®

Apesar da importancia dessas mudancas nas séries iniciais, ndo sdo muitos
os textos que analisam o ciclo basico na rede estadual paulista, diante do relativamente
longo periodo de sua vigéncia: de 1984 a 1997.° Essa politica foi, portanto, pouco
estudada, mesmo quando se levam em conta os trabalhos anteriores a 1990.7
Nao obstante, vale ressaltar que, no conjunto dos estudos que tém como tema
central os ciclos, o ciclo basico de Sao Paulo é um dos que mais suscitou a realizacéo
de investigacoes.

Entre os 12 titulos que analisam o ciclo basico paulista, trés constituem artigos
e 0s outros nove sao pesquisas académicas: sete dissertacoes de mestrado e duas teses
de doutorado. O artigo de Ambrosetti (1990) originou-se, também, de pesquisa
académica; entretanto, como sua dissertagcdo data de 1989, ndo consta deste
levantamento.

Os artigos e as pesquisas realizados sobre o ciclo basico tém como objetivo
analisar a implantacdo da politica e sua implementagdo, além de avaliar seu impacto
na organizacao da escola e no cotidiano escolar. E recorrente, nos textos analisados,
aconstatacdo danecessidade de avaliacdo do ciclo basico, considerando, particularmente,
o fato de nado haver um acompanhamento sistematico dessa politica por parte
da Secretaria de Estado da Educacao.

Esses trabalhos, publicados a partir do final da década de 1980 e na década
de 1990, tiveram como foco privilegiado as formas de apropriacao pela escola
das mudancgas propostas pelo ciclo basico, as concepgoes de alfabetizagao e avaliagio
e os resultados de aprovacao, retengao e evasao.

A jornada tnica foi extinta com a Resolugéo - SE n° 265/1995.
Em 1998, com a implantagdo da progressao continuada, o ensino fundamental passa a ser organizado
em dois ciclos: Ciclo I, do 1° ao 4° ano do ensino fundamental, e Ciclo II, do 5° ao 8° ano. Implantada
a progressao continuada em 1998, houve a eliminacao da reprovacdo de um ano para outro, sendo
possivel reter o aluno somente no Gltimo ano de cada um dos ciclos ou por baixa frequéncia.
7 Ver artigo de Sousa et al. (2003).
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As pesquisas recorrem, geralmente, a analise de documentos sobre a proposta
e alegislacdo normativa da politica e realizam trabalho de campo em escolas e entrevistas
com diferentes atores sociais, tais como professores, coordenadores pedagdgicos,
diretores, pais de alunos e membros dos érgaos gestores responsaveis pela implantacao.
Por vezes, também, foram examinados dados sobre rendimento escolar, comparando
resultados antes e depois da implantacao dos ciclos, e/ou aplicados instrumentos
de avaliacao dos alunos como forma de identificar os avancos na aprendizagem.

Os autores dos trabalhos ressaltam a importancia do ciclo basico como medida
que visava favorecer a superacao do fracasso escolar, procurando transformar
praticas pedagdgicas cristalizadas, centradas na légica da selegdo e da classificacao.
Como medida que objetivava enfrentar o fracasso escolar, o ciclo ndo permitia que
o processo de aprendizagem do aluno durante o 1° ano fosse abortado pela reprovacao,
mas, sim, criava condicoes para viabilizar a ideia de “processo de aprendizagem”,
que supde continuidade e ndo rupturas. Os autores registram, também, mudancas
no tratamento da alfabetizacao, compreendida como um processo e nao apenas como
codificagao/decodificacdo da linguagem oral. Portanto, a adogao do ciclo bésico indicava
a necessidade de ressignificacao do trabalho escolar nos anos iniciais da escolarizacao
e nao somente a eliminacao da reprovacao.

Duran (1995), em sua tese de doutorado, ao analisar as pesquisas académicas
sobre o ciclo basico, destaca que a mudanca de paradigma em torno da alfabetizagdo
estava presente nessa politica. A necessidade de ressignificar as praticas pedagdgicas
e avaliativas, fundamentando-as em teorias da psicologia e da psicolinguistica,
constituiu um dos elementos que revelam seu carater progressista. A autora pontua
ainda a mudanca de énfase do projeto do ciclo basico na rede estadual paulista,
que passa, ao longo dos anos, de uma motivagdo mais declaradamente social e politica
para uma visao predominantemente informada pelo construtivismo.

N

Quanto a implantacdo do ciclo bésico, as pesquisas indicam ndo ter havido
debate anterior com a rede de ensino e tampouco cursos de formacao, orientacao
e esclarecimento a comunidade escolar. Somente depois da implantacdo da medida,
a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (Cenp), da Secretéaria de Educacéo,
comecou os trabalhos de orientagéo e formacao dos educadores envolvidos. Além disso,
varias pesquisas apontam (Nébias, 1990; Marques, 1991; Andrade, 1992; Guilherme,
1998; Cruz, 1994) a falta de preparo dos professores e a insuficiéncia e/ou a inadequacao
do trabalho de formacao desenvolvido.

7

A necessidade de maior investimento na formacdo docente €& expressa
nos trabalhos de Ambrosetti (1990), Silva (1990), Andrade (1992), Cruz (1994),
Sampaio (1994) e Guilherme (1998), que identificaram, entre os professores, uma
dificuldade muito grande de mudar a concepcao de alfabetizacdo e de compreender a
reorganizacao do ensino de série para ciclo. Assinalam que, para que ocorressem essas
mudancas, haveria a necessidade de um estimulo maior aos professores, mediante
acoes de formacao continuada. Segundo as pesquisas realizadas, os professores que
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demonstraram maior compreensao e lograram modificar sua pratica pedagdgica teriam
sido aqueles que participaram de mais cursos de formacao.

Outro aspecto que dificultou as mudancas nas concepcoes de alfabetizacao,
avaliacao e na compreensao do conceito de ciclo, envolvendo a superacao da ideia de
seriacdo, foi a prépria cultura escolar. Professores, diretores, pais e alunos estavam
acostumados com uma rotina de trabalho fundada na seriagcdo, com praticas de
alfabetizacdo marcadas pela utilizacao de cartilhas e pela possibilidade de reprovacao.

Davis e Espésito (1992) apontam a cultura escolar, seletiva e classificatéria, e as
praticas tradicionais de alfabetizagdo, como elementos que favoreciam a resisténcia por
parte da comunidade escolar, e, para Duran (1995), mudar a cultura escolar, transformar
praticas e introduzir outras concepcbes de ensino e aprendizagem requeriam, entre
outros fatores, tempo e credibilidade.

Um dos objetivos da adocéo da jornada unica de trabalho, para o ciclo basico,
era proporcionar maior tempo para o professor dedicar-se a seu grupo de alunos
e, também, promover espacos de formacdo na prépria escola. Algumas pesquisas
nao chegam a discutir o impacto que a medida teria causado no aprimoramento
do ciclo bésico; outras demonstram que ela favoreceu a troca de experiéncias entre
os professores, possibilitando, com o auxilio do coordenador pedagdgico, oportunidade
de discussao sobre as dificuldades enfrentadas na alfabetizacao.

Duran (1995) cita a jornada Unica como o espago que favoreceu o coletivo
de formacao nas escolas, e Marques (1991) constata, por meio da anélise de documentos
sobre a medida, a existéncia de certa distancia entre o previsto e o que, de fato, ocorria
na realidade. Bonel (1993) identificou, em sua pesquisa, que as concepcdes e ideias
que norteavam a proposta do ciclo basico chegavam as escolas com muitas distorcoes,
aumentando as dificuldades de implantagao. Assim sendo, a jornada Uinica como espaco
potencial de formacao pode ter sido comprometida, em algumas escolas, em razao
dos equivocos produzidos pelos procedimentos mediadores da implementagdo
da reforma.

Quanto as resisténcias em relagdo a implantagdo do ciclo basico, Ambrosetti
(1990) revela o descontentamento dos professores com a eliminacao da reprovacao
na passagem do 1° para o 2° ano do 1° grau, assim como a dificuldade encontrada
para trabalhar com classes heterogéneas. Cruz (1994) confirma os argumentos
suscitados pelos estudos de Ambrosetti e Bonel, pois, em seu estudo, identificou
resisténcias em relacdo a medida. A realizagdo de remanejamentos dos alunos com
dificuldade de aprendizagem; a existéncia de reprovacao do 1° para 2° ano, muitas
vezes de modo dissimulado, pois esta nao era permitida pela legislacao; e a formacao de
classes constituidas por alunos classificados como fracos, médios e fortes, na tentativa
de organizar classes homogéneas, demonstram as dificuldades dos professores para
compreender e aceitar a proposta.

Davis e Espésito (1992) concluem que a ideia do ciclo basico nao havia sido
incorporada as praticas cotidianas das escolas pesquisadas. Guilherme (1998), também,
revela a pequena compreenséo dos professores em relagdo a proposta, principalmente
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no tocante a avaliagdo, que ndo perdeu totalmente o carater seletivo e classificatdrio,
relatando as dificuldades enfrentadas pelos docentes para modificar suas concepcoes
e praticas avaliativas. Ambrosetti (1990) observou que néo houve uma reformulacéo
nas formas tradicionais de trabalho, e Andrade (1992) diz nao ter havido diminuicao
do fracasso escolar.

Guilherme (1998), no entanto, demonstra que, apesar da mudanca nas praticas
pedagdgicas nao ter ocorrido da maneira desejada, quanto ao objetivo de garantir
a permanéncia dos alunos na escola e a melhoria da aprendizagem, as professoras
demonstraram preocupacao com o modo de trabalhar nessa organizacdo do ensino,
percebendo que a mudanca ia além da eliminacdo da reprovacado entre o 1° e o
2° ano. Assinala, ainda, a demanda das professoras no sentido de poder contar
com o auxilio de outros profissionais, pois, ao enfrentarem o desafio da alfabetizacéo e
das classes heterogéneas, elas passaram a identificar outras dificuldades que exigiam
o apoio de profissionais especializados, tais como fonoaudiblogos, psicélogos, entre
outros, com vistas a favorecer o desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

No tocante as conclusées dos trabalhos analisados, os autores se referiram,
de forma unénime, a necessidade de agbes de formacdo dos professores, com
o objetivo de implementar mudancas na pratica docente, subsidiando a compreenséao da
propostadociclobasico, alémdanecessidadedelevarmaisemcontaosproépriosprofessores
no desenvolvimento das politicas, uma vez que sao eles que, efetivamente, promovem

as mudancas.

Bonel (1993) alerta que cabe ao poder publico oferecer subsidios teéricos para
a rede de ensino, mas afirma que aquele néao deve fazer a opgao pedagdgica; esta deve
ficar a cargo das escolas, de acordo com o desenvolvimento de sua proposta de trabalho.
Duran (1995) reforca essa ideia, destacando, contudo, que as opgdes pedagdgicas
sdo também opcdes politicas, e que as politicas que incidem diretamente sobre
o cotidiano da sala de aula e exigem mudancas na pratica pedagdgica devem partir
do cotidiano do professor.

Nébias (1990) ressalta que, apesar dos problemas enfrentados pelo ciclo bésico,
este representou um avanco em relacdo ao ensino de 1° grau no Estado de S&o Paulo,
desencadeando mudancas importantes na busca de democratizacao do ensino. Marques
(1991) menciona a burocracia da Secretaria de Educacéo e a ineficicia do papel do
supervisor das Delegacias de Ensino como entraves ao desenvolvimento da proposta
do ciclo basico, enquanto Nébias (1990) chama a atencgao para a descontinuidade das
politicas e dos dirigentes educacionais como fatores que emperram o desenvolvimento
de uma politica educacional mais eficaz.

Silva (1990) concluiu em sua pesquisa que o sucesso do ciclo basico relaciona-se
diretamente ao fato de que ele possibilitou maior permanéncia dos alunos na escola
e promoveu um aumento nos indices de promocéao. Apesar de néo ter logrado a superagéao
do fracasso escolar, ja que muitas vezes ele apenas deslocou a reprovacdo de um ano
para outro, foi um movimento que desestabilizou a cultura escolar; provocou discussoes
acerca da reprovacao e da concepcao de alfabetizacdo e de avaliacdo; e promoveu
a necessidade de revisao do curriculo.
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A mudanca potencializada pela implantacao do ciclo basico, para atingir de forma
completa seus objetivos, necessitaria de mais investimentos na rede de ensino e,
principalmente, na formacao dos professores. Mesmo havendo uma situagao favoravel
a implementacdo de mudancas na pratica pedagdgica, hd que se considerar que, para
que estas se processem, € preciso tempo e comprometimento de toda a sociedade com
uma educacgdo democratica e inclusiva.

3.1.2 Progressao continuada

A progressao continuada, implantada na rede estadual paulista a partir de 1998,
revogando o ciclo bésico, foi foco de analise de 14 titulos identificados neste estudo
bibliogréafico. Destes, dez referem-se a pesquisas académicas, sendo seis dissertagoes
de mestrado, duas teses de doutorado e trés trabalhos apresentados em eventos
cientificos. Trés titulos tém origem diferenciada, sendo dois artigos do meio sindical
e um de representante da Secretaria de Estado da Educacao.

Apoiando-se na Deliberacao n° 9/97 do Conselho Estadual de Educacao
de Sao Paulo (CEE-SP), a Secretaria de Estado da Educacao (SEE-SP) implantou, mediante
a Resolucao no 4/98, de 15/1/98, a progressao continuada em todas as escolas da rede
estadual, organizando o ensino fundamental em dois ciclos: Ciclo I — correspondente
ao ensino da 12 a 4 série e Ciclo II — correspondente ao ensino da 52 a 82 série.
Com essa medida, que atingiu 4.436.407 alunos, a possibilidade de reprovacao no
ensino fundamental restringiu-se ao término de cada ciclo e a frequéncia inferior
a 75%, em qualquer ano dos ciclos.

Embora a medida tenha sido implementada no dltimo ano do primeiro mandato
do Partido Social Democratico Brasileiro (PSDB),® acbes nesse sentido ja estavam
apontadas nas diretrizes educacionais da gestao 1995-1998, divulgadas no Comunicado
da SEE de 22/3/95.° Esse documento apresenta como principal diretriz “a revolugéo
na produtividade dos recursos publicos que, em ultima insténcia, deverd culminar na
melhoria da qualidade de ensino” e estabelece duas diretrizes complementares para
“nortear a revisao do papel do Estado: de um lado, reforma e racionalizagao da estrutura
administrativa; de outro, mudancas nos padroes de gestdo.” (Sao Paulo, 1995, p. 303).

E visando a essa ultima diretriz que tem lugar a implantacdo da progressao
continuada, durante essa gestao, assim como outras medidas, como as classes de

8 Maério Covas esteve a frente do governo do Estado, no primeiro mandato, de 1995-1998, sendo

reeleito para um segundo mandato, de 1999 a 2002. Com o falecimento do governador, em margo
de 2001, assumiu o vice-governador, Geraldo Alckimin, que foi eleito em 2002 para um novo mandato,
de 2003 a 2006.

SAO PAULO. Secretaria da Educacgéao. Diretrizes educacionais para o Estado de Sao Paulo, no periodo
de janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 1998. In: Comunicado SE, Sao Paulo 22/3/95. Esse documento
é uma republicagdo do Programa de Educagdo para o Estado de Sdo Paulo — Documento Preliminar.
Sao Paulo: PSDB-SP, setembro de 1994.
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aceleracdo e a recuperacao de férias. A progressao continuada corresponde ao que
o documento recomenda como agdes necessarias a racionalizacdo do fluxo escolar,
destacando a importancia de se “reverter o quadro de repeténcia e evasao”, de
forma a permitir que “a quantidade de recursos perdidos ano a ano com o enorme
contingente de alunos reprovados” se constitua em “auxilio poderoso na reversdo do
quadro de pobreza de estimulos materiais em nossas escolas, bem como dos baixos
salarios dos profissionais do ensino.” (Sao Paulo, 1995, p. 303). O documento também
salienta que se o fluxo escolar fosse regularizado, o ensino de primeiro grau “nao seria
tdo inadequado as caracteristicas da faixa etdria” e expandir-se-iam aos alunos as
possibilidades de cursar o segundo grau, possibilitando-lhes “usufruir uma qualidade
melhor de emprego” (Sao Paulo, 1995, p. 309).

Steinvascher (2000 e 2003)' considera que a implantagdo da progressao
continuada, a instituigdo do Sistema de Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo (Saresp) e a proclamada autonomia da escola sdo acdes que precisam
ser analisadas de modo articulado, pois evidenciam, entre outros aspectos, alteracoes
nos padroes de gestao do sistema educacional.

Uma das consequéncias desses novos padroes de gestdo no cotidiano escolar
pode ser verificada na pesquisa de Arcas (2003), que observa, mediante estudo
de caso, que diante da preocupacao de obter bom resultado no Saresp, a escola realiza
acoes especificas para preparar os alunos para a avaliagdo externa, incorporando
a logica de que a responsabilidade pelos resultados é exclusivamente da escola.

A maioria das teses e dissertacdoes que analisam a progressao continuada
no Estado de Sao Paulo tem como principal objetivo evidenciar como essa politica
vem sendo interpretada e vivenciada pelos profissionais de educacao. Dessa forma,
a partir de diversas abordagens que permitiram ouvir a opiniao desses profissionais
e/ou acompanhar seu trabalho na escola, tais pesquisas oferecem importantes evidéncias
sobre o delineamento, o processo de implantacao e os eventuais reflexos dessa
politica no cotidiano escolar.

José Cleber de Freitas (2000) questiona a maneira pela qual a progressao
continuada, apresentada com o objetivo de eliminar a cultura da repeténcia, respondeu
ao problema da diversidade cultural dos educandos frente a cultura escolar hegemonica,
focalizando em sua tese o modo como o curriculo foi trabalhado no delineamento
dessa politica. A partir da andlise tedrica da relacdo cultura/curriculo/educacao,
da coleta de 350 depoimentos de professores e de sua prépria vivéncia na rede estadual
como supervisor de ensino, o autor evidencia a auséncia de reorientagdo curricular
capaz de possibilitar a transformacédo do processo educativo, com vistas a superacao
do fracasso escolar, que se assenta, sobretudo, nas desigualdades sociais e culturais.

Diante de diferentes formas de organizar o ensino em ciclos no Brasil, a opcao
feita pela SEE-SP, de adotar dois ciclos, sem apresentar justificativas pedagdgicas,

10 trabalho de Steinvascher (2000), apresentado no Semindrio Estadual da Anpae, originou-se
de dissertacao de mestrado, defendida em 2003.
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acompanhando a reorganizagao da rede fisica realizada em 1996,'' também foi criticada
por José Cleber de Freitas (2000) e por Steinvascher (2000, 2003). Na avaliacdo desses
autores, essa divisdo resgata, no imaginario da comunidade escolar, a antiga diviséo
entre primadrio e ginasio, podendo a reprovacao no 4°. ano constituir-se um “novo exame
de admissao”. Diante do objetivo da SEE-SP, de municipalizar as escolas que ofereciam
0s quatro primeiros anos do ensino fundamental, Steinvascher (2003) sugere que
a opcgao por dois ciclos teria se pautado mais em razdes politicas do que pedagdgicas.'?

A falta de participacao dos educadores no processo de formulacao e implementacao
da proposta é uma caracteristica citada em todas as pesquisas analisadas neste estudo
bibliografico. Considerando a progressdo continuada uma inovacao educacional
que altera aspectos centrais da organizacdo escolar seriada, como a reprovacao
e a avaliagdo classificatéria, as pesquisas registram ter sido insuficiente a preparacéo
dos profissionais, que ocorreu, predominantemente, mediante documentos emitidos
pela SEE-SP. Em sua dissertagdo, Brito (2001) registra que o préprio Programa
de Formagédo Continuada (PEC),'® oferecido aos professores, ndo priorizou como tema
a progressao continuada, proporcionando pouca reflexdao em torno da ruptura com a
seriacao e da necessidade de mudanca na concepcgao de avaliacao.

Diante desse contexto, é possivel compreender porque a discussdo sobre
a reorganizacdo do tempo e do espaco no ambito da escola, a partir da implantacéo
dos ciclos, nao ganha centralidade nas falas dos professores registradas nesses estudos.
O que se destaca é a restricdo da possibilidade de reprovacao dos alunos, associando
a progressdo continuada a promocdo automatica. José Cleber de Freitas (2000),
por exemplo, assinala que, na apreciacao dos professores, o objetivo da SEE-SP era
reduzir os indices de evasao e de reprovacdo e economizar recursos. Viégas (2002)
destaca que os educadores entrevistados durante estudo de caso consideram as novas
estatisticas um “faz de conta”, expressando uma nova forma de exclusdo dos alunos.

Nas dissertacoes de Silva (2000) e Frehese (2001) e no trabalho apresentado
na ANPEd por Garcia (2001), a andlise das entrevistas realizadas com professores revela
que, apesar de reconhecerem os efeitos prejudiciais da reprovacao, eles defendem esse
mecanismo como instrumento que permite controlar adisciplina dos alunos e desenvolver
neles a consciéncia da necessidade de estudar. Em estudo etnografico, realizado
em 1999, Frehese (2001) verifica que, na auséncia desse mecanismo, considerado pelos
educadores como o Unico capaz de “recuperar os alunos defasados”, as recuperacoes

A reorganizacdo da rede fisica, implantada em 1996, separou em prédios escolares diferentes
o atendimento aos alunos do ciclo béasico a 4 série e dos alunos da 5* a 82 série.

De acordo com os dados da SEE-SP, a participagdo dos municipios no ensino fundamental
aumentou de 11,1%, em 1996, para 16,6%, em 1997, atingindo, em 2000, 25,6%. Os dados também
indicam que a municipalizagdo ocorreu prioritariamente nas séries iniciais: entre 1995 e 2000,
o nimero de matriculas na rede estadual nessas séries caiu de 2.778.180 para 1.430.797 (Steinvascher,
2003, p. 72).

Segundo dados da SEE-SP, o Programa de Formacao Continuada (PEC) ocorreu em parceria com
universidades publicas e outras agéncias capacitadoras, atingindo 105 mil profissionais da educacao
em 1997 e 1998.
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— continuas e de férias — passam a ser utilizadas por alguns professores como forma
de “castigar” os alunos que, em sua avaliacdo, nao mereceriam ser aprovados.

A énfase na reprovagido também é observada na fala dos professores, quando
questionados sobre a avaliacdo da aprendizagem. As dissertagoes de Magalhaes (1999)
e Guimaraes (2001), que tiveram esse tema como foco privilegiado, verificam que
os professores, ao considerarem que os alunos serao “aprovados automaticamente”,
julgam que a avaliacdo da aprendizagem “perdeu seu sentido”. A partir das evidéncias
constatadas, as autoras registram que, no discurso, os professores incorporaram
a importéancia da avaliagdo continua e do replanejamento do trabalho a partir de seus
resultados; no entanto, a pratica avaliativa deles sofreu pouca ou nenhuma influéncia
com a implantacao da progressao continuada.

Em sintese, as pesquisas que realizaram estudos de caso revelam a dificuldade
dos professores para ressignificar a avaliacao da aprendizagem, mantendo como suas
principais finalidades decidir quanto a aprovacdo dos alunos ao término dos ciclos
e definir quais deles deverao fazer a recuperacgédo paralela e de férias. A manutencao,
na pratica, do carater punitivo e classificatério da avaliagdo também se evidencia nas
manifestagdes de alunos. A partir de entrevistas com alunos da rede estadual, Arcas
(2003) assinala que estes se posicionam como responsaveis pelos resultados que obtém
na escola, considerando as eventuais notas baixas como decorrentes do fato de que
eles ndo estudaram ou do acompanhamento nao satisfatério de sua trajetéria escolar
por parte da familia. Segundo Bertagna (2003),'* mesmo nos anos em que nao houve
reprovacdo, os alunos recorreram a caracteristicas associadas a imagem do “bom”
ou do "mau” aluno para identificar os colegas da classe, durante a vivéncia diaria
na escola.

Guilherme (2002), apoiando-se em dois conceitos elaborados por Certeau,
estratégia (discursos sistemaéticos) e taticas (praticas ndo sistemadticas), analisa
entrevistas realizadas com professores de oito escolas localizadas na cidade de Rio
Claro. Quanto as estratégias observadas, o autor classifica-as em trés subcategorias:
harménicas, quando concordam com a proposta de ciclo; acomodativas, quando
discordam, mas a acatam, procurando acomodar-se as mudancas; e remanescentes,
quando néo aceitam as mudancas e creditam maior eficicia ao regime seriado. Em
relacdo as taticas, o autor classificou-as como: inventivas, quando os professores
adotam a nova proposta, criando alternativas, sobretudo, em relacdo a organizacao da
sala de aula, aos projetos de reforgo escolar e ao remanejamento dos alunos nas turmas,
e resistentes, quando procuram, de forma camuflada, manter as praticas pedagdgicas
do regime seriado.

Quanto aos subsidios e as condigoes de trabalho para a implementacéo da politica

em andlise, as pesquisas académicas apontam sua insuficiéncia e, em alguns casos,
a inexisténcia de condicbes adequadas para a organizacdo do ensino em ciclos.

4 Por néo estarem dentro do periodo pesquisado (1990-2002), o resumo da dissertagdo de mestrado

de Arcas (2003) e o da tese de doutorado de Bertagna (2003) ndo foram publicadas neste estudo.
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Essas circunstancias e o carater autoritario de sua implantagdo, sem discussao prévia
com a comunidade escolar, sdo considerados fatores determinantes da resisténcia dos
professores. Tais aspectos também sao pontuados nos artigos publicados pelo Sindicato
dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo (Apeoesp) (Fusari et al.,
2001, 2001a), assim como em outras manifestacoes de sindicatos e associagoes de
profissionais da educacédo da rede publica paulista, objeto de andlise da dissertacao
de Steinvascher (2003).

O texto de Vera Lucia Wey sintetiza sua apresentacdo, como representante da
SEE-SP, no Férum de debates intitulado Progressao continuada: compromisso com a
aprendizagem, promovido pela propria Secretaria de Estado da Educagao, em junho
de 2002. Com o objetivo de argumentar contra as evidéncias apresentadas em
diversas pesquisas sobre a progressao continuada na rede estadual paulista e contra as
manifestagoes criticas de sindicatos de profissionais da educacéo, presentes no evento,
que propunham a suspensao do regime de progressao continuada para um debate mais
aprofundado sobre ele, a autora apresenta a trajetéria das agdes desenvolvidas pela
SEE-SP, que visavam, entre outros objetivos, criar condigées adequadas a implantagio
e a implementacdo do regime de progressdo continuada. Sdo destacados por Wey
0s seguintes aspectos: reorganizacao da rede de ensino; provimento de professor-
coordenador pedagdgico para todas as escolas; programa de correcdo de fluxo escolar,
implantacao do Saresp; programas de recuperacao e reforco; capacitacao em servico e
aquisicdo de materiais didaticos.

De acordo com as conclusdes das pesquisas, apesar de a organizacao do ensino
em ciclos ser uma inovacao educacional que potencialmente pode modificar a cultura
escolar, contribuindo para a democratizagdo do ensino, sua implantacédo e a vivéncia
das praticas no cotidiano da escola revelam a manutencgao do carater seletivo e excludente
da medida, pelo fato de que alguns alunos passam pelos anos de escolaridade sem
adquirir aprendizagem significativa. Nas palavras de Viégas (2002, p. 167), "o fracasso
na escolarizagdo de alunos das escolas publicas paulistas ficou sutilizado, tornando-se
imperceptivel ao olhar apressado que se ativer apenas as estatisticas oficiais”.

As criticas feitas a progressao continuada incidem, na maior parte das pesquisas,
sobre o processo de implementacao e sobre as condigOes insuficientes para efetivar
a proposta, nao colocando em questao seus fundamentos e seu potencial democratizador.

3.2 Municipio de Sao Paulo

Na rede municipal de Sao Paulo, os ciclos foram implantados no conjunto
das 353 escolas de ensino regular em funcionamento em 1992, envolvendo,
a época, mais de 440 mil alunos e 30 mil professores. A medida foi efetivada depois
de autorizacéo do Conselho Estadual de Educacéo, em carater provisoério, em dezembro
de 1991, e, definitivamente, em julho de 1992. O antigo primeiro grau, com duracao
de oito anos, foi organizado em trés ciclos: o primeiro e o segundo, com trés anos cada,
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e o terceiro ciclo com dois anos. Essa formatacao foi alterada em 1998 e passou a vigorar
em 1999, mediante portaria da Secretaria Municipal de Educacao, que estabeleceu,
com respaldo do ja constituido Conselho Municipal de Educacéo, a divisdo do ensino
fundamental em dois ciclos com quatro anos de duracao cada um.

No levantamento bibliografico, foram identificadas oito referéncias que abordam
aorganizagao em ciclos na rede municipal de ensino de Sao Paulo, sendo trés dissertagoes
de mestrado: Alavarse (2002), Borges (2000a) e Jacomini (2002); um livro: Borges
(2000), que constitui publicacao de dissertacgao; dois artigos: ambos de Cortella (1992,
2002), o primeiro como um balanco da politica educacional da gestdo na qual atuou
o autor, de 1991 a 1992, como Secretério de Educacdo, e o segundo como exposi¢ao
em debate sobre ciclos; e ainda dois capitulos de livros: Maia, Cruz e Ramos (1995)
e Sampaio, Quadrado e Pimentel (1994). Os dois tltimos textos decorrem de pesquisas
efetuadas na rede paulistana: a primeira, por demanda do Instituto de Pesquisa
Economica Aplicada (Ipea), com vistas a investigar novas formas de organizacao e
gestao educacionais; e a segunda, por solicitacao do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), com o intuito de registrar experiéncias
que pudessem servir como pontos de partida ou referenciais para a formulacao
de politicas no ambito dos municipios.

Mesmo tendo tratado do tema, nem todos os trabalhos tiveram a organizacao
em ciclos como foco privilegiado, pois Cortella (1992) e Maia, Cruz e Ramos (1995)
abarcaram a politica educacional da gestdo municipal 1989-1992 como um todo,
procurando ai localizar a formulacdo e a implantagao dos ciclos. O texto de Sampaio,
Quadrado e Pimentel (1994) ocupou-se da divulgacao de pesquisa sobre o projeto
de interdisciplinaridade desencadeado na citada gestéo, o qual teve intima relacdo com
a elaboracao da proposta paulistana de ciclos.

Quanto as dissertacdes, Jacomini e Borges desenvolveram pesquisas de cunho
etnografico em escolas municipais, uma no periodo de 1995 a 1997 e outra em 2001,
ambas examinando as condigoes de operacao dessas unidades sob o regime de ciclos.
O trabalho de Alavarse estruturou-se em torno de levantamento documental sobre
o processo de formulagdo da proposta durante a gestao 1989-1992 e sobre alguns
desdobramentos na gestao seguinte.

Todos os autores, quando da elaboracdo de suas pesquisas, eram educadores
dessa rede de ensino, tendo sido instados, entre outros motivos, pela vivéncia de
situacgOes profissionais marcadas pela introducéao dos ciclos, bem como pelo debate
mais geral suscitado por sua adocao. Alavarse e Jacomini fazem uma exposicao geral
da problemaética dos ciclos, incluindo seu transcurso histérico para além do municipio
de Sdo Paulo, e a ultima autora analisa o processo de implantacdo e implementagdo
deles, estendendo-o de 1989 até 2001.

Os textos destacaram dque a proposicao de ciclos, na rede municipal
de ensino na gestao 1989-1992, teve como principal substrato a democratizacao
o ensino mediante a construcdo de uma escola publica popular e democratica,
emcontraposicaoaoreconhecimentodequeaescola, talcomocaracterizada, eraexcludente,
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nao permitindo que setores populares pudessem permanecer, com plenas condicoes
de aproveitamento, no processo de escolarizacao. Esse fulcro argumentativo, em boa
medida associado ao ideério de Paulo Freire, secretario de Educacgdo de 1989 a 1991,
também buscava sustentagdo psicolégica com énfase nas obras de Piaget, Wallon e
Vygotsky, quadro esse apresentado com mais detalhes em Borges e Jacomini.

Segundo os autores, a partir dos principios de autonomia, participacdo e
descentralizacao, foram elaboradas quatro prioridades: 1) democratizacdo da gestao,
2) democratizacao do acesso, 3) nova qualidade de ensino e 4) educacao de jovens
e adultos. O conjunto de diretrizes se articulava em torno da garantia do pleno
atendimento ao direito a escolarizagdo e a busca de uma nova qualidade de ensino,
alimentada por um debate que envolveu professores, alunos e pais e que desencadeou
um processo assentado em trés eixos: 1) movimento de reorientacdo curricular,
2) interdisciplinaridade e 3) formacao docente.

As dissertagbes procuraram mostrar que, ao longo dessa administragao, os
indices de reprovacdo e de evasao foram decrescentes. Assim sendo, os ciclos néo
teriam sido adotados simplesmente para reduzir estatisticas de reprovacao, pois esses
indices estavam francamente declinantes entre 1989 e 1991, o que podia ser atribuido
ao conjunto de medidas tomadas pela administracao que antecederam a introducao dos
ciclos.

Entretanto, no processo de elaboracdao do novo regimento comum para as
escolas municipais, durante o ano de 1991, considerado pelos gestores como um
instrumento legal necessério para regulamentar e consolidar as agdoes que garantissem
a democratizacao da escola, sdo propostos os ciclos como forma de romper, no plano
curricular, com a seriacao, identificada como um dos fatores de inducao de seletividade,
autoritarismo e exclusao por parte da escola. Considerando, ainda, que no interior da
seriacdo o processo avaliativo materializava essa face restritiva da escola, também se
altera, no novo regimento, a sistemética de avaliagdo, que passa de notas bimestrais
por disciplina a conceitos semestrais e anuais, a serem conferidos coletivamente pelos
professores.

Nos textos argumenta-se, ainda, que a adocao dos ciclos se fazia necesséria
em razao do processo de reorientacdo curricular. Este se traduzia seja pela via dos
projetos especificos que as escolas podiam optar por desenvolver, seja pelos projetos
de interdisciplinaridade estimulados pela administragdo, colocando em xeque a
estruturacao seriada do processo de conhecimento, impeditiva de uma aprendizagem
significativa, sobretudo, por ndo levar em conta as experiéncias culturais dos alunos
e suas comunidades.

N 7

Embora ndo houvesse, a época, uma preocupacdo explicita em estabelecer
delimitagoes conceituais rigorosas para a modalidade de ciclo que estava sendo criada,
na proposta da prefeitura de Sao Paulo, os ciclos foram adjetivados como ciclos de
aprendizagem, como afirma Alavarse. Fundamentada, em parte, no construtivismo,
a proposta tinha como alvo a fixacdo de objetivos a serem atingidos ao longo
de cada ciclo e previa, inclusive, a possibilidade de reprovacdo do aluno ao final
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de cada um deles, nos casos em que o conselho de classe considerasse nao ter
havido alcance de determinados objetivos. Em seu processo de formulacao, os ciclos
foram apresentados como uma “nocéao pedagdgica estreitamente vinculada a evolugao
da aprendizagem de cada educando e a avaliacdo de seus avancos e dificuldades”,
e isso teria como consequéncia garantir, no transcorrer de cada ciclo, a continuidade
do processo de ensino e aprendizagem, com integracgao das atividades dos professores

do mesmo ciclo.

Para que a aprendizagem fosse viabilizada, foram citados como aspectos
intrinsecos dos ciclos a elaboracdo de um curriculo que favorecesse a integracédo dos
alunos ao processo pedagdgico e uma nova dimensédo da avaliacdo, que subsidiaria
os professores no conhecimento de seus alunos e na tomada de decisdes, no ambito
de um trabalho coletivo.

Em contraste com as propostas de ciclos que posteriormente viriam a se chamar,
em outras redes de ensino, ciclos de formacao — , mais calcadas nos agrupamentos
etarios uniformes —, a proposta original da rede paulistana, tal como se pode constatar
na exposicao de motivos que acompanhou o regimento escolar que criou os ciclos,

sustentava:

A proposta de ciclos tem, além disso, como objetivo o enfrentamento do fracasso escolar,
dentro de uma concepcao construtivista que respeite o desenvolvimento afetivo, social
e cognitivo do educando, considerando-o como agente construtor de seu conhecimento,
na interagdo com o outro.

Esse desenvolvimento, no entanto, nao se da rigidamente dentro de faixas especificas de
idades ou de periodos determinados, pois ha de se levar em conta a histéria de vida de
cada um (vivéncias, interagdes sociais, etc.). Cabe ao coletivo dos professores detectar o
universo conceitual e, a partir dele, ampli4-lo e torné-lo mais complexo, dando significado
a aprendizagem.

Com base nesta argumentacéo, se é inadequado restringir o desenvolvimento a faixas

especificas de idade, muito mais é limita-lo a seriagdo. (apud Alavarse, 2002, p. 291).

Como realcam os trabalhos analisados, a proposicao de ciclos teve como grande
balizador a construgcao de um processo de escolarizacao centrado, por um lado, numa
concepcdo de educacdo democratica, capaz de romper com exclusdo e, por outro,
numa concepcao de trabalho pedagdgico coletivo, capaz de superar a fragmentacgio
da acédo docente. Portanto, mais do que sobre condi¢cbes materiais favoraveis, incidia
sobre a dimenséao valorativa de como encarar a organizacao da escola.

Na proposicao inicial dos ciclos da capital paulista, o entdo ensino de primeiro
grau teve os oito anos divididos em trés ciclos, que foram implantados simultaneamente
em todas as escolas da rede em 1992. O primeiro ciclo, de alguma forma herdeiro
do ciclo béasico da rede estadual, centrava-se na questdo da alfabetizagdo, prevista
para desenvolver-se durante trés anos, sem que isso significasse que nesse periodo
se esgotava sua consolidacao, pois que esta deveria ser preocupacao permanente do
processo escolar. Essa tonica é comprovada pela referéncia acentuada aos trabalhos de
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Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, presente em materiais difundidos para os educadores.
O segundo ciclo, também de trés anos, inovava ao tentar agrupar professores dos anos
iniciais com os do final do ensino fundamental. Essa iniciativa foi justificada como uma
tentativa de efetivamente romper com a tradicdo brasileira de segmentar os antigos
priméario e ginasio, tendo esse aspecto merecido destaque especial no parecer do
Conselho Estadual de Educagéo,!® que autorizou a SME a introduzir os ciclos. O dltimo
ciclo visava a consolidacao do processo educativo com adolescentes.

Os autores assinalam que a implantacao dos ciclos fez-se acompanhar da formacao
continua de professores, sendo esta considerada um aspecto extremamente relevante.
Especial atengao foi dada a formacgao de professores das antigas 52s séries, justamente
as que apresentavam, no regime seriado, os maiores indices de reprovacéo e evasao.

Para criar condicbes de trabalho favordveis ao acompanhamento dos alunos e,
sobretudo, para o desenvolvimento da agdo pedagdgica planejada e articulada
coletivamente, entre as jornadas de trabalho facultadas aos professores, foi aprovada
a jornada de trabalho integral, pela qual o optante recebia por 40 horas-aula semanais
e despendia 25 horas-aula em atividades com alunos, oito em horario obrigatoriamente
coletivo, trés em hordario individual na escola e quatro de livre escolha para
sua realizacao.

A proposta de ciclos nao se fez, contudo, acompanhar de unanimidade, pois nos
estudos sao retratadas fortes resisténcias, especialmente dos docentes, que teriam
como um dos focos as alteragdes do processo avaliativo, dado que os alunos sé poderiam
ser reprovados ao final de cada ciclo. Esse quadro era apontado como fator de queda
da qualidade do ensino, por fomentar a falta de interesse dos alunos para estudar, ja que
sabiam, de antemao, que seriam aprovados. O trabalho de Maia, Cruz e Ramos (1995)
apresenta depoimentos de professores contestando, particularmente, a administracao
quanto a afirmacéo de que teria havido amplo processo de consulta para a elaboracéo
do regimento.

Apesar de apontar as potencialidades contidas na proposicao original, Alavarse
relata uma série de limitagdes no processo de formulacdo dos ciclos, argumentando
que a grande énfase nas medidas que antecederam a adocéo dos ciclos pelo regimento,
especialmente o Movimento de Reorientacdo Curricular, impediu que eles fossem
mais bem delineados. Dai, provavelmente, algumas das dificuldades de convencer
os varios segmentos da escola acerca da positividade dos ciclos, com énfase
na progresséo escolar, o né gérdio das polémicas desencadeadas.

Sobre a implementacao dos ciclos na rede municipal, constata-se que, com a
ruptura administrativa depois de 1992, ndo houve investimentos para subsidiar o
trabalho com essa forma especifica de organizacdo do ensino. Aumentou a confusao
tedrica e pratica entre séries e ciclos, o que se agravou pelo fato de que, na maioria
das escolas, nem todos os professores tinham jornada de trabalho com horario coletivo.

15 SAQ PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educacao. Parecer n°® 1.911/91, aprovado em 18 de
dezembro de 1991. Acta, Sao Paulo, v. 27, n. 265, p. 25-40, dez. 1991.
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Trés observacoes devem ser destacadas nos estudos. A primeira advém
especialmente do trabalho de Borges, que embora parta de pesquisa etnografica em
uma escola, chega a conclusdo de que a falta de investimento na proposta inicial,
por parte dos governos sucedaneos, nido garantiu as condigdes minimas necessarias
a implementacao dos ciclos; assim, prevalecem na rede as séries e ndo os ciclos.
Isso estaria configurando um conflito entre perspectivas curriculares incompativeis,
pois enquanto os ciclos visam a uma escola inclusiva, a seriacdo, agravada pelas
condi¢coes materiais adversas, induziria a um processo de escolarizacao excludente,
justamente para os que mais precisam da escola publica.

A segunda observacao, resultante da pesquisa de Jacomini, derivada de estudo
etnografico em duas escolas, sustenta que novas formas de exclusdo podem ser
repostas, no quadro em que ja néo se verificam indices acentuados de reprovacgao
e abandono. Essa reposicao ocorreria pelo fato de que os professores, ao nao acreditarem
na proposta, restringiriam o acesso dos alunos ao conhecimento, por ndo compreenderem
que as dificuldades apresentadas por eles devem ser objeto de trabalho da escola;
por nao se darem conta de que os alunos nao devem ser culpabilizados porque nao
aprendem; e por continuarem a supor que a Unica via alternativa seja a repeténcia.
A autora sustenta, ainda, que nao houve apropriacdao dos fundamentos dos ciclos
pelos professores, sendo que isso nao pode ser associado diretamente a reiterada falta
de condi¢oes materiais favoraveis, pois, se estas pesam, pesa mais a compreensao dos
ciclos como uma forma de organizacdo que possibilita mudar a dindmica excludente
da escola. A ndo incorporacao desses fundamentos seria decorrente de fatores
politico-institucionais e culturais, em razdo de uma dada concepcéao de escolaridade.

A terceira observacao, presente em Maia, Cruz e Ramos (1995), refere-se
a polarizagdo ou ao fragil equilibrio de uma proposta que defende a autonomia
da escola e, para garantir uma concepgao de ensino que considera democratica,
estabelece, concomitantemente, a mesma orientacao para todas as escolas.

3.3 Belo Horizonte

O programa politico-pedagégico Escola Plural,’® do municipio de Belo Horizonte,
foi analisado em 18 titulos, sendo seis dissertagdes de mestrado, uma tese de doutorado,
trés artigos publicados em revistas da area educacional, cinco capitulos de um livro
e trés textos publicados em anais de encontros nacionais, um do Encontro Nacional
de Didatica e Praticas de Ensino (Endipe) e dois da Associacdo Nacional de Pés-
Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPEd).

16 Escola Plural é a denominagdo dada ao projeto politico-pedagdgico da rede municipal de ensino
de Belo Horizonte, implementado pela Secretaria Municipal de Educacao (SMEd/BH), a partir de 1995,
e que seré caracterizado, em linhas gerais, no desenvolvimento do texto.
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Entre as seis dissertacoes de mestrado, trés tém como foco -central
aandlise darelacao que as familias de usudrios da escola estabelecem com o projeto, uma
discuteopapeldodiretornaimplementacaodaproposta, eduasdiscutemasrepresentacoes
dos professores sobre a Escola Plural. A tese de doutorado analisa as concepcodes
e as préticas avaliativas dos professores. Dos artigos publicados em revistas, dois
baseiam-se na andlise de dados documentais, e um discute a concepgao de ciclo
da proposta.

A proposta politico-pedagégica da Escola Plural foi desencadeada em 1995,
compreendendo um universo de 175 escolas municipais, cerca de 180 mil alunos
e 8 mil professores. Seus formuladores a apresentam como parte de um movimento
de renovacao pedagdgica que pode ser identificado a partir da década de 1920 no Brasil.
Seus eixos norteadores foram apresentados a rede municipal em outubro de 1994
e implementados no ano seguinte, no primeiro mandato do Partido dos Trabalhadores
(PT) a frente da prefeitura de Belo Horizonte.

De acordo com Dalben (2000a, p. 13), seus implantadores “a definem
como sendo um retrato construido a partir da multiplicidade de experiéncias que
as proéprias escolas vinham desenvolvendo na busca pelo equacionamento dos problemas
do fracasso escolar das criancas da camada popular”.

A Escola Plural caracteriza-se como uma reforma educacional que procura
alterar profundamente a cultura da escola e romper com a légica que determina
seu funcionamento, considerada responsavel pela exclusdo e pelos altos indices de
fracasso escolar de criancas e jovens (Abreu, 2001; Amaral, 2002). Ela organiza-se
a partir de quatro grandes nucleos, considerados vertebradores: 1) “os eixos
norteadores”, 2) a “reorganizacao dos tempos escolares mediante a criacao dos ciclos
de formacao”, 3) “os processos de formacao plural” e 4) “a avaliacao” (Amaral, 2002).
Osciclosdeformacgaosépodem, pois, serplenamenteentendidos, seconsideradosnobojo
dos ntcleos vertebradores da proposta.

Em Dalben (2000a), podem ser encontrados os quatro nucleos vertebradores
da proposta. O primeiro refere-se aos eixos norteadores, quais sejam:

¢ Uma intervencao coletiva mais radical;

* A sensibilidade com a totalidade da formacao humana;

* A escola como tempo de vivéncia cultural;

* A escola como espaco de vivéncia coletiva;

* As virtualidades educativas da materialidade da escola;

* Avivéncia de cada idade de formacao sem interrupgéo;

* Socializacao adequada a cada idade/ciclo de formacéao;

¢ Nova identidade da escola, nova identidade do profissional.
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O segundo nucleo vertebrador, refere-se a reorganizacdo dos tempos escolares,
criando os ciclos de formacédo, ideia central na concepg¢ao de formacgao do sujeito, pois
permite trabalhar com alunos que apresentam ritmos diferenciados de aprendizagem
e propoe grande flexibilidade nos tempos, espacos e praticas escolares. A proposta
adota trés ciclos de formacado no ensino fundamental, ampliando de oito para nove
anos a permanéncia do aluno na escola. Os alunos de 6 anos de idade séao incorporados
ao ensino fundamental. Eles guardam correspondéncia com os ciclos de desenvolvimento
dos alunos, a saber:

* 1°ciclo (da infancia) — que compreende alunos de 6 a 8-9 anos de idade;

* 2°ciclo (da pré-adolescéncia) — que compreende alunos de 9 a 11-12 anos
de idade;

* 3°ciclo (da adolescéncia) — que compreende alunos de 12 a 14 anos de idade.

7

A proposicdo dos ciclos de formacdo é feita a partir de uma nova ldgica
de organizacao dos tempos escolares, articulados em torno da totalidade das dimensoes
formadoras, que abrangem, portanto, os diferentes aspectos do desenvolvimento
humano, da construgdo de identidades e da consideracdo de vivéncias culturais mais
amplas. Pretende-se que o tempo de escola seja um tempo de socializacao-formacao
no convivio entre sujeitos de mesma idade-ciclo de formacgao-socializagdo, sem rupturas
ou interrupgoes desse processo.

O terceiro nucleo vertebrador diz respeito aos processos de formagao plural.
Alarga-se a concepcao de aprendizagem, e sdo propostos processos formadores
voltados para a totalidade da formacao humana, problematizando a cultura escolar,
que apresenta, de modo dicotémico, o que se aprende na escola e seus usos sociais,
bem como a légica transmissiva e acumulativa do conhecimento.

O quarto eixo vertebrador refere-se a avaliacdo na Escola Plural. Propde
a avaliacao continua e processual (Costa, 2000), centrada no processo de formacgéo do
sujeito e nos aspectos globais do processo educativo. Deve referir-se, portanto, nao
apenas as questoes de ensino-aprendizagem, mas ao projeto politico-pedagdgico da
escola como um todo, incluindo a atuagao dos professores, o curriculo, a organizagao
do trabalho escolar, a dimensao socializadora e cultural, a formacdo de valores
e a construcao de identidades.

De acordo com Soares (2000, 2001, 2002), trata-se de uma proposta de mudanca
de cunho cultural, que entende que os atores sociais envolvidos sdo provenientesde
culturas diversas, que apresentam conflitos de valores e que constroem significados
diferentes sobre a realidade.

A Escola Plural tem assegurado, segundo Martins (2000), condigbes propicias
para a consecucgao de seu projeto, no que se refere a realizacdo do trabalho coletivo
e a flexibilizagdo do trabalho escolar, de forma que cada escola municipal possui
um numero de professores maior do que o numero de turmas, correspondendo
a 1,5 professor por turma.
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A proposta da Escola Plural foi formulada por profissionais integrantes das
equipes da Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte, a saber: direcao do
6rgao, Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo (Cape), departamentos
de educacéao das administragdes regionais e coordenacao politico-pedagdgica, conforme
registra Fernandes (2002). Segundo o autor, a diregcao das escolas nao foi reconhecida
como parceiro estratégico para a formulacdo e a implantacdo da proposta, o que teria
contribuido para o sentimento de medo e ansiedade diante da implementacéo, fator
esse que se constitui um dos focos de resisténcia.

As pesquisas que se propuseram a discutir a implementacao da Escola Plural,
embora, como diz Carneiro (2002), reconhecam que o projeto procura alterar
profundamente os processos seletivos e excludentes da escola, propondo uma escola
mais democratica, humana e criativa, destacam varias dificuldades no processo de
implementacdo das mudancas pretendidas. A maioria das pesquisas chama a atencao
para a resisténcia dos professores e da comunidade escolar no que tange a nao
reprovacao dos alunos. A permanéncia do aluno no ciclo de formagao sem reprovagoes foi
a mudanca de maior impacto entre os sujeitos pesquisados, com destaque para a grande
resisténcia dos professores e sua influéncia na trajetéria escolar dos alunos (Corréa,
2000; Gléria, 2002). Para muitos professores e pais, os alunos se desinteressaram diante
da auséncia de possibilidade de reprovacéao; para eles, permanece a crenga no poder
disciplinador da avaliacdo. Muitos profissionais declararam-se contrarios as reprovagoes
sucessivas e adeptos da avaliacdo continua e qualitativa, mas consideraram também
que o fim das notas e a adogao de uma avaliacao exclusivamente qualitativa resultaram
em perda de controle do professor sobre a disciplina e sobre o desempenho do aluno.

Outra consideragédo importante a respeito dos professores é que a auséncia de um
curriculo comum as turmas do mesmo ciclo faz com que eles fiquem sem parametros
para a avaliacao, segundo Amaral (2002). Um estudo desta autora, realizado em
1994, mostra que grande parte dos professores compreende de maneira dicotémica a
relacao entre o conteudo e a forma de organiza-lo pedagogicamente, e sugere a criagao
de diretrizes curriculares norteadoras para toda a rede, proporcionando sustentacao
tedrica a esses profissionais. A pesquisa de Soares (2000) encontra ressonancia
no estudo de Amaral (2002) em relacdo a postura dos professores, ao analisar que
a implementacdo dos ciclos e o fim da reprovacéo significaram perda de referéncia
para o trabalho dos docentes do 3° ciclo. Indica, também, a convivéncia de duas légicas
educativas: uma, de construcao de novas referéncias, mais flexiveis e plurais, e outra,
de permanéncia das referéncias do modelo seriado de educacéo.

O trabalho de doutorado de Dalben (1998) analisa as concepgdes e as
praticas avaliativas dos professores no contexto de implementacéo da Escola Plural,
demonstrando como a reorganizacdo do espago/tempo escolar e a énfase no trabalho
pedagdgico coletivo interferiram na reflexdo docente sobre sua pratica avaliativa.
Considera a avaliagao como um elemento imbricado na cultura escolar e atribui a ela o
papel de mediacao na reflexao sobre a escola e seus agentes, sobre sua realidade, o que
permite aos professores aprimorar suas praticas de maneira mais consistente, aderindo
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coerentemente a concepgdo epistemoldgica da interestruturacdo do conhecimento.
Costa (2000) afirma a necessidade de se criar uma nova cultura de avaliacao escolar,
mas acredita que, da forma como a Escola Plural tem sido vivenciada, isso tem poucas
chances de acontecer.

As pesquisas que analisam a repercussao da proposta da Escola Plural em relacao
aos profissionais chegam a conclusbes diferentes entre si. Mazzilli (2000) assinala
que, no discurso dos professores, a proposta nao foi bem recebida e cita, como fatores
dificultadores, o tempo relativamente curto de implementacao da proposta e a precdria
formacado académica e em servico dos profissionais da escola, concluindo que essas
questoes precisam ser enfrentadas para a efetivacdo do projeto. Fortes (1997), embora
reconheca o pouco tempo decorrido para a implementacdo da proposta, diz que,
apesar das dificuldades e duvidas iniciais, as modificacées introduzidas na organizagao
da escola tiveram repercussao positiva, mobilizando profissionais para discutir
as alternativas mais adequadas a realizagdo das mudancas.

A pesquisa de Carneiro (2002), que tem como foco os professores considerados
protagonistas da mudanga, de acordo com o discurso da Secretaria Municipal
de Educacao, diferencia-se dos outros dois trabalhos que discutem a representagao dos
professores sobre as mudancgas propostas, por aborda-la a partir da anélise do discurso
do texto oficial. Conclui que as retéricas de mudanca apresentam-se com a intencgao
de converter o outro para que a mudanca ocorra e carregam consigo o discurso danegacao
do modelo que pretendem superar. Segundo a autora, o discurso da mudanca veiculado
pela Escola Plural pode ser analisado por um viés voluntarista, mesmo que implicito,
uma vez que toma o progresso e o desenvolvimento como algo linear e harménico.
Isso porque a Escola Plural considera os protagonistas histéricos — professores que
participavam de um movimento de renovagdo pedagdgica — sem problematizar as
tensdes que emergiam dessas experiéncias. Ao ouvir esses professores na pesquisa,
a autora mostra que o tipo de leitura feita por eles varia de acordo com a representacao
que fazem de seus interlocutores — no caso, a Secretaria Municipal de Educacao —,
ressaltando as questdes politicas presentes na implementacdo. Destaca, por fim,
as dificuldades de se propor um projeto com caracteristicas universalizantes, devido
a existéncia de uma diversidade de posicoes e disposicoes de leituras e praticas
docentes.

Quanto a posicao das familias e dos alunos, encontram-se nas publicacées dois
tipos de andlise. Um afirma que os sentidos conferidos a escolarizacdo foram pouco
alterados pelas familias e alunos depois da implementacdo da néo retengdo escolar.
Alunos e familiares acreditam que o fim da reprovacado dificulta as possibilidades
de sucesso e ascensao escolar e social e conduz a uma forma mais perversa de exclusao,
por permitir a continuidade dos estudos e outorgar, no término do ensino fundamental,
um certificado esvaziado de valor social (Gléria, 2002). O outro tipo admite que
os valores e as condutas das familias estruturam-se, predominantemente, a partir
de elementos que configuram a légica de uma “eficacia social”, ou seja, as familias
julgam que a certificagdo e os conhecimentos escolares sao fundamentais para que
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os filhos possam inserir-se no mundo contemporédneo e no mercado de trabalho.
A posicao em relagdo a eficacia da Escola Plural se diversifica, havendo um grupo de pais
que se posiciona contrario ao projeto politico-pedagdgico e outro que lhe é favoravel
(Abreu, 2002). Elias de Freitas (2000) aproxima-se das andlises de Abreu (2001)
e acrescenta que o papel dos atores responsaveis pela implementacéao da politica no
interior das escolas corrobora a representacao dos pais sobre a Escola Plural, gerando
uma atitude mais ou menos hostil contra a proposta. A pesquisa de Martins (2000)
destaca que a coexisténcia de posicoes favoraveis e contrarias a proposta néo inviabiliza
o seu desenvolvimento.

A mudancga na ordenacdo dos tempos e espacos escolares, aspecto central
da proposta de ciclo da Escola Plural, aparece como foco de andlise da pesquisa
de Martins (2000), que conclui, depois de estudo de caso, que os agentes tém alterado
a organizacdo dos tempos escolares, rompendo com a légica usual dos sistemas
de ensino, construindo espacgos coletivos de reflexao e processos de formacao continuada.

Ao analisar o curriculo da Escola Plural, o trabalho de Amaral (2000) enfatiza
a aprendizagem interdisciplinar e globalizada do conhecimento, organizada por uma
perspectiva de contextualizagcdo do ensino por meio da “pedagogia de projetos”.
Ao propor uma perspectiva mais social e globalizante, preocupada com a totalidade
da formacdo humana, o projeto ndo negou a necessidade dos contetdos disciplinares.
No texto oficial, considera-se que o conteiido escolar deve ter como referéncia
o conhecimento cultural acumulado, presente nas disciplinas. O que a autora destaca na
pesquisa é que a abordagem globalizadora foi, contudo, considerada pelos profissionais
como a razao da perda de referéncia no trabalho, revelando que eles tém dificuldade
de perceber como essa proposta metodoldgica pode propiciar o trabalho interdisciplinar.

Elementos da conceituacao de ciclos aparecem no texto de Giusta (1999),
ao argumentar que eles dao sustentagdo a proposta de formacido do educando como
sujeito de direitos, sendo que devem ser respeitados seus ritmos de aprendizagem.
Segundo a autora, os ciclos consistem em um meio para a democratizagdo do ensino
e instigam a reflexao acerca das dimensoées sociopoliticas da escola. Em comparagao com
a organizacao seriada do ensino, os ciclos trazem em sua defesa a amplitude do dever
de educar; a complexidade do processo ensino/aprendizagem e o cardter construtivo e
indeterminavel da relagdo aprendizagem/desenvolvimento.

Segundo Elias de Freitas (2000), a Escola Plural surge como um marco de politica
publica, que almeja repensar a educacéao a luz das criticas aos mecanismos de excluséao,
e seu projeto passou a inspirar outras redes que introduziram o regime de ciclos em
suas escolas. Seu projeto politico-pedagédgico também foi alvo de ampla pesquisa de
avaliacdo, que sera objeto de andlise, neste estudo, na secdo que aborda a avaliagdo
de resultados e os impactos das propostas de ciclos.
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3.4 Outras redes de ensino

Além das redes de ensino de Sao Paulo (Estado e municipio) e de Belo Horizonte,
a bibliografia relacionada abarca, ainda que em nimero menor, o estudo de propostas
de ciclos e sua implementacao em outras redes escolares do Brasil.

Os ciclos implantados nas redes estaduais de ensino de Minas Gerais, Para
e Parana e nas redes municipais de Blumenau-SC, Porto Alegre e Vitéria da Conquista-
BA séo estudados em 14 textos diferentes.

Trata-se de cinco artigos publicados em revistas da area educacional, um livro,
um capitulo de livro e sete dissertagoes de mestrado. Excetuando-se os artigos em
revistas, as demais publicacbes explicitam os procedimentos metodoldgicos utilizados,
0 que permite constatar que a entrevista foi a técnica de coleta de informacgoes privilegiada
nos estudos, sendo utilizada a pesquisa documental como meio complementar ou
inicial de busca de dados. Em sua maioria, as pesquisas podem ser classificadas como
estudos de caso, que abordam poucos sujeitos, sobretudo professores, coordenadores
ou técnicos da Secretaria de Educacgéo, responsaveis pela implantacido das propostas.

A dissertacao de mestrado de Leite (1999) diferencia-se por nado usar a
entrevista como meio principal da coleta de dados; no entanto, ao definir a populacao
para a aplicacdo de seus questionarios, também opta por estudar o mesmo grupo de
profissionais que foram selecionados como sujeitos nas outras pesquisas.

Os textos de Azevedo (1997) e Krug (2001) baseiam-se na experiéncia que os
autores vivenciaram com a formulacao e a implementacao dos ciclos em Porto Alegre;
o primeiro, como secretario de Educagdo do municipio, e a segunda, ao trabalhar
na formacdo de assessores da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre,
de 1994 a 2000.

Apesquisade Andrade (2002), embora tenha tomado como referéncia informacoes
coletadas em uma escola da rede municipal de Blumenau, teve como objeto principal
de andlise a discussdo dos principios e fundamentos tedricos dos ciclos de formacao,
nao se detendo na andlise da politica implementada na rede.

De maneira geral, os estudos analisados evidenciaram que as propostas dos ciclos
tém se enquadrado dentro de movimentos pela democratizacao da educagdo. Em Minas
Gerais, o regime de ciclos estd situado no contexto das lutas politicas da década de
1980, que, naquele Estado, resultaram na eleicao de Tancredo Neves para governador,
pelo Partido de Movimento Democratico Brasileiro (PMDB). No conjunto de textos que
se reportam a rede estadual mineira, a alfabetizacao foi considerada uma “exigéncia
histérica”, encarregada de possibilitar a populacdo sua efetiva participacao social (Jodo,
1990; Cangussu, 2001).

Em Porto Alegre, o contexto da implantacao dos ciclos foi o da eleicao da Frente
Popular, em 1989, sob o comando do PT, que, entre outros eixos politicos, defendia
a desprivatizacao e a democratizacao do Estado, tendo como signo desses pressupostos
a bandeira do “orcamento participativo” (Krug, 2001).

Ciclos e progressao escolar (1990-2002)



Série Estado do Conhecimento n° 12

Os estudos evidenciam os principios de participacdo e descentralizacdo como
a tbnica das propostas, seja a dos anos 1980, seja a dos anos 1990, que almejavam uma
formacao voltada para a cidadania. A barreira a ser superada era, entdo, a excluséao
escolar, manifesta pelos altos indices de repeténcia e evasado. Nessa perspectiva,
o foco das propostas voltou-se para o sucesso dos alunos que apresentavam dificuldades
na aprendizagem, sendo que as concepcdes de ciclos se mostraram inseparaveis
de outras discussbes pedagdgicas ligadas ao curriculo e a avaliacao.

Os textos referentes a proposta de Porto Alegre, que seguiu a trilha da experiéncia
paulistana e da Escola Plural, demonstram a preocupacdo em efetivar um curriculo
interdisciplinar, organizado em torno de complexos tematicos construidos a partir
da articulacdo de temas oriundos de pesquisa socioantropoldgica sobre a realidade
social vivenciada pela comunidade com os contetdos disciplinares, levando em conta
o estagio de desenvolvimento caracteristico de cada ciclo de idade (Krug, 2001).

Outra justificativa para a implantacdo das propostas, apontada nos estudos,
é a possibilidade de diminuir os gastos publicos no setor. Na pesquisa que estuda
a experiéncia de Vitéria da Conquista, na Bahia (Leite, 1999), os entrevistados
indicam que a implantacédo do ciclo basico teve como objetivo a inclusdo das classes
de alfabetizacdo — que trabalham com criancgas de 6 anos de idade — na contabilidade,
para os repasses do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizagdo do Magistério (Fundef).!” Um dos estudos que aborda o ciclo bésico
no Parand (Negri, 1994) assinala que o combate a repeténcia teve como um de seus
objetivos a diminuigdo do déficit piblico.

A respeito da forma de implantacao dos ciclos, os estudos buscam demonstrar
em que medida foi possibilitada a participacao dos professores na construcao das
propostas, evidenciando que elas se originam no interior das Secretarias de Educacao
e sdo apresentadas aos professores em algum estagio de sua implantacao. O I Congresso
Mineiro de Educacao e o I Congresso Constituinte da rede municipal de Porto Alegre
sdo exemplos citados que demonstram, até certo ponto, a participacdo dos professores
desde a formulacao dos pressupostos da proposta.

Os estudos sobre o ciclo basico do Parand mostram que houve um abandono
da proposta inicial de implantacao gradativa dos ciclos nas escolas. Com a mudanca
do secretario de Educagédo, optou-se por sua implantacdo generalizada a partir de
1990, sem que tenham sido asseguradas as condi¢des bdasicas previstas inicialmente
(Mainardes, 1995; Negri, 1994).

Como um dos maiores problemas da efetivacao do regime de ciclos, a falta
de acompanhamento das escolas, por parte dos implementadores, é citada em todos
os estudos. Quanto as deficiéncias desse acompanhamento, sdo apontadas a auséncia

17O referido fundo, regulamentado pela Lei n° 9.424/96, prevé a redistribuicdo das verbas para o ensino
fundamental entre Estados e municipios, conforme o nimero de alunos matriculados anualmente nas
redes respectivas.
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de condicbes materiais para o trabalho nas escolas e a falta de continuidade de apoio
tedrico-metodoldgico para os professores. Este segundo aspecto é abordado de vérias
maneiras pelos textos analisados. Na discussdo sobre a resisténcia dos professores
as inovacgbes, argumenta-se sobre a necessidade da continuidade do apoio técnico,
sendo que alguns autores entendem que as mudancas no cotidiano escolar virdo com
o tempo (Joao, 1990).

Sobre a formacéao de professores, sugere-se que esta nao se constitua um a priori
dos ciclos, mas que seja trabalhada desde a sua implantacdo. Propde-se, também,
que os temas abordados nos momentos de formacao contemplem o estudo sobre o
desenvolvimento infantil, o curriculo, a avaliagdo e a organizagdo comunitéria (Krug,
2001). Também sobre esse aspecto, o texto referente a experiéncia de Vitéria da
Conquista-BA aponta as informacoes insuficientes transmitidas aos professores como
uma das causas da incongruéncia entre as decisoes politicas e a correspondente pratica
pedagdgica (Leite, 1999).

Um dos estudos sobre o ciclo basico de alfabetizacdo do Parand mostra que
a mudanca do titular da Secretaria de Educacao ocasionou um redirecionamento
na politica, negligenciando o apoio tedrico aos professores (Negri, 1994). Sobre
a experiéncia paranaense, Mainardes (1995) argumenta, ainda, que, mesmo que
houvesse um acompanhamento tedrico-metodoldgico as escolas, se esbarraria em outro
problema: a contratagao temporaria de professores. A existéncia de um quadro instavel
de professores teria dificultado um acompanhamento mais sistemaético e continuo da
implementacao da proposta educacional.

O estudo referente ao ciclo basico do Pard também mostra a alternéncia do grupo
gestor que implementou o projeto como um dos fatores da falta de acompanhamento
da proposta, embora a Secretaria de Educacdo tenha permanecido (Pinto, 1999).
Do mesmo modo, Cangussu (2001) chama a atengéo para esse fenémeno, ao percorrer
a trajetéria dos ciclos na rede estadual de ensino mineira, mostrando que, a cada
mudanca de governo, os ciclos eram esquecidos ou resgatados pelos gestores.

Quanto aos resultados das politicas de ciclos, os textos afirmam, de uma
maneira geral, que eles nao foram implementados como se propunham, e citam a falta
de discussédo democratica na implementacao e a auséncia de acompanhamento (material
e tedrico) como os principais determinantes desse resultado.

A partir da constatagao dessas descontinuidades, alguns textos, como o que
estuda o ciclo béasico do Para, concluem pela necessidade de que as propostas de ciclos
sejam planejadas como projetos sociais amplos e nao como forma de proselitismo
de seus implementadores (Pinto, 1999).

Outros textos reconhecem que a falha no acompanhamento das propostas foi
devida a desconsideracdo da dimensao cultural do ambiente escolar (Teixeira, 1999).
Consideram que a identidade profissional dos professores (Fernandes e Franco, 2001)
e as praticas consolidadas no cotidiano escolar (Krug, 1996) ndo receberam a devida
atencao dos implementadores.
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Como resultados positivos das propostas, ha trabalhos que apresentam as novas
praticas e discursos que se fazem presentes nas escolas. A pesquisa sobre o ciclo basico
de alfabetizacdo de Minas Gerais destaca um avanco na forma de tratar o aluno, com
a melhora de sua autoestima — devido a eliminacdo da repeténcia — e o respeito ao seu
ritmo de aprendizagem, mediante o oferecimento de atendimento mais individualizado,
quando necessario (Jodo, 1990).

O estudo sobre os ciclos de Vitéria da Conquista pontua como praticas
desenvolvidas, em decorréncia dos ciclos, a nova forma de conceber o processo
de conhecimento, a centralidade na aprendizagem do aluno e a busca de um novo tipo
de relacionamento da escola com a comunidade (Leite, 1999).

Reportando-se as mudancgas promovidas pelos ciclos, Cangussu (2001) reprova a
decisao da Secretaria de Educacao mineira, a qual, depois de 14 anos da implantacao
do ciclo béasico na rede estadual, oferece as escolas a possibilidade de escolherem se
querem, ou nao, permanecer com o regime de ciclos. Na opinido do autor, embora
o processo de implementacdo dos ciclos nao tivesse contado com a participacao
desejada dos professores, as escolas ja haviam se habituado a esse regime. Nesse
sentido, argumenta que, mesmo quando nao implantados da melhor maneira, os ciclos,
ao flexibilizarem o tempo/espaco escolar, colocam em questao anecessidade de flexibilizar
outros elementos do fazer pedagdgico, como o curriculo e a avaliacdo, remetendo
a uma nova concepc¢ao do papel da educacao escolar.

Também, como aspectos positivos, o estudo de Mainardes (1995) registra que, nas
escolas estaduais do municipio de Ponta Grossa-PR, a maioria dos alunos demonstrou
significativa aprendizagem na area de Lingua Portuguesa. Nessa pesquisa foi realizada
a avaliacdo do desempenho de 104 alunos da 22 etapa do ciclo basico de alfabetizagao
(CBA). O resultado mostrou que 75% dos alunos foram capazes de produzir um texto
considerado satisfatério, e que 74% deles conseguiram relatar as ideias baésicas
do texto proposto na avaliacao da leitura.

Dois textos discutem os problemas de implementacao dos ciclos referindo-se
ao sistema capitalista. Ao detectar o éxito na desobstrucdo do fluxo dos alunos das
antigas 1°s séries para as 2%, mesmo diante de um suposto fracasso do projeto como
um todo, um dos estudos sobre o ciclo basico paranaense denuncia que, com isso,
apenas os objetivos de diminuicdo dos gastos publicos com educacéo, identificados
como neoliberais, foram alcancados com a proposta (Negri, 1994). Um segundo estudo,
desta vez sobre os ciclos de Porto Alegre, depois de defender uma melhor organizacao
da comunidade para o éxito dos ciclos, indica o0 marxismo como uma perspectiva para
Se pensar essa organizacao e a estrutura escolar de maneira ampla (Krug, 2001).

Além das conclusoes ja referidas, o estudo das experiéncias aqui mencionadas
permite observar como os ciclos foram interpretados em variados contextos
politico-pedagdgicos existentes em diferentes regides do Pais. Um primeiro olhar sobre
a abrangéncia, a cronologia e as redes nas quais as propostas foram efetivadas revela
que elas nao ocorrem isoladamente, mas que tém a ver com as influéncias do contexto
histérico em que estéo inseridas.
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Enquanto as redes estaduais citadas adotaram, a partir da década de 1980, o ciclo
béasico de alfabetizacdo (CBA), que abrange os anos iniciais do ensino fundamental,
as redes municipais, excetuando-se a de Vitéria da Conquista, na década de 1990,
apostaram em ciclos mais abrangentes.

Outras propostas de ciclos também foram implantadas em vérias redes de ensino
no Pais, no entanto nao foram arroladas neste trabalho por nao terem sido encontrados
estudos académicos sobre elas nas fontes investigadas, no periodo em pauta.
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