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Resumo

Estudo de caréater bibliografico sobre o surgimento dos conceitos de
“ciclos” e “progressao continuada” e a forma como foram inseridos na rede
publica estadual paulista. Apesar de criados com finalidades e contextos
distintos, a Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo (SEE), ao
reorganizar a rede publica estadual paulista em 1998, realizou a juncao
dos ciclos com a progressao continuada. Tendo como referencial de anélise
a teoria critica da sociedade, constata que os fechamentos dos universos
politico e da locugdo realizados pela linguagem oficial, ao sancionarem
os conceitos de ciclos e progressao continuada como pertencentes a
mesma forma de organizacgao do ensino, podem remeter os professores ao
pensamento unidimensional, e, por conseguinte, a concepcao dos ciclos e
da progressao continuada como sinénimos, tal como propde a SEE.

Palavras-chave: ciclos; progressao continuada; linguagem oficial,
Estado de Sao Paulo.
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Abstract
The organization of education in Sdo Paulo state public schools:
analysis from the critical theory of society

The present study — of bibliographical character — aimed to identify the
emergence of the concepts of "cycles” and “continued progression”, as well
as how such concepts were inserted in Sao Paulo’s public schools. It was
found that the cycles and the continued progression emerged with different
purposes and in distinct contexts. In order to reorganize the educational
system in public schools, the Secretary of Education of the State of Sao Paulo
(Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo — SEE) implemented the
Jjoint of cycles and continued progression in 1998. Theoretically grounded
on the critical theory of society, it can be seen that when the closings of
the universes of discourse and politics performed by the official language
attest the concepts of cycles and continued progression, as belonging to
the same form of organization of teaching, they can lead teachers to the
one-dimensional thinking, and, consequently, teachers may conceive cycles
and continued progression as synonyms, just like SEE.

Keywords: cycles; continued progression; official language, Sao Paulo
State.

Introdugéo

As discussbes sobre a forma de organizar o ensino perpassaram
o século 20 e adentraram o século 21. Tal tematica foi foco da Lei n°
9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases (LDB) —, na qual a educagao basica foi
organizada em trés niveis: educagao infantil, ensino fundamental e ensino
médio. De antemao, ressalta-se que a LDB nao sera tomada aqui como ponto
de partida, mas sera discutida com o intuito de apontar as possibilidades
de organizacao da educacdo basica apds sua promulgacdo. Em seu artigo
23, a LDB incentiva a flexibilidade da organizacao da educacédo basica da

seguinte maneira:

A educagao basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternéncia regular de periodos de estudos, grupos
nao seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios,
ou por forma diversa de organizacao, sempre que o interesse do processo
de aprendizagem assim o recomendar. (Brasil. Lein® 9.394, 1996, art. 23).

Diante dessas novas possibilidades de organizacdo sustentadas pela
LDB, que, por sua vez, “estimularam” o rompimento com o modelo seriado,
o Conselho Estadual de Educacao do Estado de Sao Paulo (CEE), no ano de

1997, aprovou a Indicagao n° 8/97 e a Deliberacao n® 9/97, nas quais se
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legislou a reorganizagao do ensino fundamental na rede publica estadual

paulista da seguinte maneira:

Artigo 1° — Fica instituido no Sistema de Ensino do Estado de S&o Paulo
o regime de progressao continuada, no ensino fundamental, com duragao
de oito anos.

§ 1° — O regime de que trata este artigo pode ser organizado em um ou
mais ciclos.

§ 2° — No caso de opcao por mais de um ciclo, devem ser adotadas
providéncias para que a transicao de um ciclo para outro se faca de forma
a garantir a progressao continuada.

§ 3° — O regime de progressao continuada deve garantir a avaliacao do
processo de ensino-aprendizagem, o qual deve ser objeto de recuperacao
continua e paralela, a partir de resultados periédicos parciais e, se
necessario, no final de cada periodo letivo. (Sdo Paulo. CEE. Deliberacao
n® 9, 1997).

Baseada na referida Deliberacao, a Secretaria de Educagao do Estado
de Sao Paulo (SEE), por meio da Resolucgdo n° 4, de 15 de janeiro de 1998,
em seu artigo 1°, resolveu organizar a escola em dois ciclos de quatro anos
cada, sendo assim disposto:

As escolas da rede estadual organizarao o ensino fundamental em regime
de progressao continuada por meio de dois ciclos:

I — Ciclo I, correspondente ao ensino de 12 a 42 séries;

11 — Ciclo II, correspondente ao ensino da 52 a 82 séries.

Um fator que no presente artigo se discute é a associacao que foi
estabelecida no Estado de Sao Paulo entre a organizagao do ensino por
ciclos’ e a progressao continuada, pois a SEE, no momento da implantagao,
acabou realizando a juncgao destas e consolidando os ciclos e a progressao
continuada como pertencentes a mesma forma de organizacao do ensino.
No entanto, ao buscar na literatura os significados e as origens dos ciclos
e da progressao continuada, verificou-se que esses conceitos sao distintos
e nao complementares, seja pelas diferentes finalidades, seja pela natureza
de origem.

Com o intuito de entender o percurso histérico dos conceitos, sera
apresentada uma sintese das origens, dos significados e das finalidades
tanto da organizagédo do ensino em ciclos quanto da progressao continuada,?
pois, conforme Hamilton (1992), no discurso pedagdgico ha palavras que se
tornam “lugares-comuns” e, como tal, precisam ser trazidas para a analise,
pois, caso contrario, correm o risco de que suas origens, sua evolucao e
seu carater histérico fiquem ocultos. No caso dos ciclos e da progressao
continuada, esses conceitos tém se tornado lugares-comuns e, a0 mesmo
tempo, pontos conceituais de referéncias (Hamilton, 1992), cujas raizes
e finalidades precisam ser investigadas para nao se incorrer no risco de
torna-los expressoes reconhecidas como sinénimos, uma vez que a juncao
desses conceitos foi realizada pela linguagem oficial da SEE.
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! Na literatura aparecem os
termos “ciclos de aprendizagem”,
“ciclos de formagdo humana”,
“escola ciclada” e “ciclos de
desenvolvimento”. Uma descrigao
mais aprofundada da presente
discussao pode ser encontrada
em Mainardes (2007).

2Vale ser ressaltado que, embora
as consideragdes em torno da
promogao automatica nao sejam
o foco do presente texto, algumas
ponderagoes sobre tal tematica
serao brevemente desenvolvidas
mais adiante.
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E justamente a discussao sobre a sedimentacao das prescrigdes via
linguagem oficial que justifica a opgao pelo referencial tedrico utilizado,
a saber: a teoria critica da sociedade, mais precisamente as nogoes
de “fechamento dos universos politico e da locugdo” e “pensamento
unidimensional”, apresentadas por Herbert Marcuse no livro A ideologia
da sociedade industrial (1967), segundo o qual, devidos aos fechamentos
impostos pelo sistema, hd a necessidade de compreensao dos reais
significados dos conceitos, que acabam “perdendo” sua histoéria, suas
relagoes e seus significados, porque “(...) o conceito nega a identificacao
da coisa com a sua funcao; distingue aquilo que a coisa é das fungoes
contingentes dessa coisa na realidade estabelecida” (Marcuse, 1967, p. 101).

Surge assim um padrao de pensamento e comportamentos unidimensionais
no qual as ideias, as aspiragoes e os objetivos que por seu conteido
transcendem o universo estabelecido da palavra e da acao sao repelidos
ou reduzidos a termos desse universo. (Marcuse, 1967, p. 32).

Diante da “unidimensionalidade” de comportamentos por meio da
linguagem, torna-se pertinente refletir sobre os conceitos que adentram o
campo educacional, ou seja, como se consubstancia a reflexao marcuseana
sobre os conceitos norteadores da educacao, uma vez que as ponderagoes
desse autor assinalam a perda de discussao dos conceitos e seus significados,
quando sancionados pelos intelectuais:

O significado é fixado, falsificado e cumulado. Uma vez transformado
em vocabulo oficial, constantemente repetido no uso geral, "sancionado"
pelos intelectuais, tera perdido todo valor cognitivo e serve meramente
ao reconhecimento de um fato indiscutivel. (Marcuse, 1967, p. 100-101).

Mediante essa “sancao” dos intelectuais — que no caso da presente
discussao sao os elaboradores da reorganizacao do ensino na rede estadual
paulista —, pode-se postular que o potencial de reflexao se esvai, limitando-se
a referéncia de um fato, que passa entao a ndo ser questionado.

O pensamento marcuseano auxilia na discussao sobre a forma como
os érgaos oficiais realizam a juncao e padronizacao de conceitos. Alerta o
autor que estes se apoderam da linguagem politica, que se torna

[...] um hébito de pensar fora da linguagem cientifica e tecnolégica, tal
raciocinio molda a expressao de um behaviorismo social e politico. Nesse
universo behaviorista, as palavras e os conceitos tendem a coincidir,
ou antes, o conceito tende a ser absorvido pela palavra. Aquele nao
tem qualquer outro conteiido que nao o designado pela palavra no uso
anunciado e padronizado, esperando-se que a palavra nao tenha qualquer
outra reacao que nao o comportamento anunciado e padronizado. A
palavra se torna um cliché e, como tal, governa a palavra ou a escrita;
assim, a comunicagao evita o desenvolvimento genuino do significado.
(Marcuse, 1967, p. 94-95).

Por meio da perda de significado do conceito, coisas distintas sao
juntadas com o intuito de “padronizar” os pensamentos dos sujeitos,
valendo-se da palavra. Isso remete ao que o autor denominou de pensamento
unidimensional, que
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[...] é sistematicamente promovido pelos elaboradores da politica e seus
provisionadores de informacao em massa. O universo da palavra, destes
e daqueles, é povoado de hipéteses autoavaliadoras que, incessantemente
e monopolisticamente repetidas, se tornam definicbes ou prescricoes
hipnéticas. (Marcuse, 1967, p. 34).

Tendo como referéncia os fechamentos realizados pelos elaboradores
das politicas educacionais, aponta-se a necessidade de refletir sobre os
reais significados histéricos dos conceitos, uma vez que, conforme Marcuse
(1967), conceitos com surgimento e fungdes distintas acabam sendo
introjetados como sinénimos no modo de pensar dos sujeitos.

Dessa forma, serdo expostos a seguir: o surgimento e significado
dos ciclos; uma breve explanacao sobre o discurso em torno da promocao
automatica na educacgao paulista; a implantacao da progressao continuada;
o momento da jungao do conceito de ciclos com o de progressao continuada;
e a forma utilizada pelos gestores da politica educacional da rede publica
estadual paulista para realizar tal jungao.

O percurso dos ciclos

Ao buscar na literatura o surgimento da organizacao do ensino por
ciclos, alguns autores como Azanha (1987) e Almeida e Mahoney (2003)
afirmam que essa proposta tem sua origem com Henry Wallon, na Franga,
como apresentado no plano Langevin-Wallon, de 1947. Destaca Machado
(1989, p. 186) que “o projeto de certa forma refletia uma proposta de
compromisso entre partidos politicos e forgas ideolégicas que estiveram
presentes na luta pela libertacao da Franca”.

Apés trés anos de pesquisa, em 1947 foi apresentado o plano Langevin-
Wallon, que tinha como objetivo a reconstrucdo democratica da Franga
apés a Segunda Grande Guerra Mundial por meio de uma ruptura com a
escolaridade classica de transmissao enciclopédica de conhecimentos. Ele
propunha uma abertura a formacdo do homem integrado a humanidade,
mediante uma educacao nacional que teria como objetivo servir tanto aos
interesses da comunidade como cada um dos seus membros (Merani, 1977b).

Ao prever a organizacdo do ensino em trés ciclos, o plano Langevin-
Wallon é tido como precursor desse modelo. A génese da organizagdo por
ciclos estava atrelada a meta principal de uma “escola Unica” a qual todas
as criancas teriam acesso (Merani, 1977b).

O plano Langevin-Wallon propoe que, desde as imensas aglomeracoes
até as menores povoacgdes, a escola deve ser um centro de difusao de
cultura. Para tanto, os autores dividem a escola em trés ciclos. O primeiro
ciclo — dos 3 aos 11 anos, sendo a obrigatoriedade escolar fixada aos 6
anos — tem como objetivo fazer a crianca compreender o estudo fisico e
humano, permitindo-lhe situar-se no espaco e no tempo. O segundo ciclo
—dos 11 aos 15 anos — é um periodo de orientagédo, que tem como objetivo
possibilitar uma observagcdo metédica das criancas para descobrir suas
aptidoes e permitir sua orientacao. O terceiro ciclo — dos 15 aos 18 anos — é
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o periodo de determinacéo, quando seré consagrada a formacao do cidadao
e do trabalhador (Merani, 1977b).

A justificativa da organizacao por ciclos do plano Langevin-Wallon
de 1947 traz um fator relevante sobre a intencionalidade da proposta,
uma vez que, no plano, a égide da organizacao da escola em ciclos estava
pautada na busca de uma escola Uinica e democratica para todos. Tal escola
democrética estava associada aos principios norteadores da proposta, que
contemplava a democratizagao do ensino, na qual a diversidade das funcoes
nao seria regulada pela classe social, mas, por exemplo, pela capacidade
de desempenhar fungbes que “serve o interesse coletivo ao mesmo tempo
em que o bem-estar individual” (Merani, 1977b, p. 178).

Vale destacar alguns fatores relevantes presentes no plano Langevin-
Wallon de 1947, tais como:

a) o numero efetivo de alunos por sala, que em nenhum caso poderia
ser superior a vinte e cinco, pois o professor deveria utilmente
ocupar-se de cada aluno, o que nao seria possivel com um nimero
maior;

b) a gratuidade do estudo, ndao apenas limitada as despesas com
estudos, mas na oferta de um pré-salario para o adolescente que
cursaria o terceiro ciclo do primeiro grau, uma vez que nessa fase
o adolescente pertencente as familias operarias iniciava-se no
trabalho para ajudar no orcamento familiar, de modo que, sem
essa ajuda, muitos poderiam nao continuar os estudos em virtude
da necessidade do dinheiro;

c) a dignidade e o aumento do nimero de professores em todos os
graus;

d) a construcdo de novos prédios escolares.

No ambito econémico, os elaboradores do plano expuseram com
veemeéncia as preocupagdes com o financiamento das medidas sociais, pois
somente com a concretizagdo delas seria possivel a real efetivagao do plano,
que o futuro da economia e da cultura trataria de preparar e defender.

Conforme exposto, as preocupacdes do plano Langevin-Wallon
de 1947 transitavam desde o nimero de alunos por sala até questoes
econdmicas para a sustentacao do plano. Previa-se também uma educacao
que contemplasse a todos, independentemente de etnia, religido ou posicao
social, conforme aptidoes de cada um, oferecendo ao aluno condicoes para
desenvolver-se intelectual e moralmente. O plano apontava que o ensino
deveria “oferecer a todos possibilidades iguais de desenvolvimento, abrir
para todos o acesso a cultura, democratizar-se” (Merani, 1977b, p. 178).

A educagado organizada por ciclos foi justificada no plano com base
em alguns principios gerais:

1) justica: todas as criancas, independentemente de suas origens fa-
miliares, sociais, étnicas, tém igual direito ao desenvolvimento de
sua personalidade;
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2) todas as formas de trabalhos sociais tém igual valor, dessa forma,
o trabalho manual e a inteligéncia pratica ndo devem ser menos-
prezados em relagcao a outras capacidades;

3) a orientacdo da acao educativa deve estar de acordo com os fins
de formacado e harmonizagdo humanas do individuo em questao;

4) nao ha especializagao profissional sem cultura geral.

Conforme Wallon (1975), “a especializagdo ndo pode ser obstaculo para
a compreensao de problemas mais amplos (...), uma sélida cultura libera o
homem dos limites (estreitos) da técnica”, pois quanto mais especializada,
mais cedo se torna obsoleta. S6 com base na cultura geral o individuo
podera superar esse movimento.

Entre os diversos temas relevantes aqui apresentados sobre o plano
Langevin-Wallon, um fator de cunho ideolégico e politico vale ser enfatizado:
ao organizar a escola por ciclos, tinha claramente explicitado como intuito
central a busca por uma melhor formagao dos alunos por meio de uma
escola Unica, com vistas a democratizacdo do ensino. Dessa forma, a
proposta de seus autores justificava-se pelo fato de que a educacao deve
ser adaptada ao homem e nao aos interesses de cunho econémico, como
ocorre na educagao brasileira atualmente.

Embora a afirmacéao referente aos interesses que a educagao brasileira
vem atendendo pareca ser muito direta, para sustenta-la serao analisados

w

a seguir os significados e as “finalidades” a que “vieram responder” os
primeiros postulados sobre o rompimento com o modelo seriado na rede
publica estadual paulista, em suma, as discussdes e justificativas que
sedimentaram a implantacao da progressao continuada a partir de 1998.
No entanto, antes de adentrar especificamente nos postulados referentes
a progressao continuada, discorre-se brevemente sobre a promocgao
automatica que, do ponto de vista histérico, esta no cerne dos debates que

desencadearam a progressao continuada.

A promocgédo automética no Estado de Sao Paulo: um breve
retrospecto

Viégas e Souza (2012) apontam que os discursos em torno da promocao
automatica tiveram inicio no Brasil por meio da carta aberta de Sampaio
Déria para Oscar Thompson, publicada em 1918.

Diante de um cenéario educacional problematico entre as décadas de
1920 e 1950, no Brasil, a promog¢ao automatica foi apresentada como uma
alternativa viavel para conter as altas taxas de repeténcia, regularizar o
fluxo e evitar o desperdicio de recursos. Contudo, essas ideias ndo ganharam
forca e acabaram nao prevalecendo. Tal discusséao sé foi retomada a partir
da década de 1950, mediada pelos estudos e artigos publicados por Almeida
Junior (1957) e Dante Moreira Leite (1959).

Viégas e Souza (2012) apontam que uma experiéncia pioneira na
abolicao da reprovacao na rede estadual paulista foi elaborada no final da
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% Embora esse nao seja o foco
desta pesquisa, um fator a ser
ressaltado é que, na disputa
eleitoral para o governo do
Estado de Sao Paulo de 2010, os
dois principais concorrentes se
manifestaram sobre a questao da
progressao continuada, dos quais
um a defendia enquanto o outro
tinha como uma de suas metas
extingui-la.

década de 1950 e implantada no inicio de 1960, no Grupo Experimental da
Lapa, escola que funcionava como unidade oficial de pesquisas da Secretaria
da Educacao.

Outra experiéncia realizada pela SEE foi a chamada reforma do ensino
primério (Ato n° 306, de 19 de novembro de 1968), que compreendia
como sua principal alteracao a modificacao do sistema seriado do ensino,
eliminando a reprovacao do aluno entre a 12 e a 22 séries (nivel I) e entre
a 32 e a 4@ séries (nivel II). A promocgao de um nivel para outro seria feita
mediante o alcance dos minimos fixados nos programas de ensino. Segundo
Arelaro (1988), apesar de o Ato 306/68 nunca ter sido expressamente
revogado, em 1972 a organizacdo em niveis deixou de existir. Conforme a
autora, iSso ocorreu porque o grupo favoravel a medida “cai” no inicio de
maio de 1970, sob a suspeita de subversao. Dessa forma, conforme atesta
Mainardes (1998), a discussao sobre a proposta de promogao automaética
vai ressurgir no Estado de Sao Paulo somente na década de 1980.

No inicio da década de 1980, em meio a um conturbado momento
politico, iniciaram-se no Estado de Sao Paulo as discussées sobre uma
reformulacdo do ensino nas séries iniciais do ensino fundamental. Tal
movimento desencadeou no ano de 1984 a criacao e implantacao do ciclo
basico. Na proposta inicial do ciclo bésico, buscou-se romper com o modelo
de seriagao presente nas duas séries iniciais do primeiro grau. A razao dessa
juncao foi o fato de que o indice de reprovacéo na primeira série chegava,
em algumas escolas, a cerca de 60% (Azanha, 1987).

Apos esse breve retrospecto das assertivas em torno do rompimento do
modelo seriado na rede publica estadual paulista, destaca-se a reformulacao
ocorrida no ano de 1998.

A progressdo continuada na rede publica de ensino estadual
paulista

Dias-da-Silva e Lourencetti (2002, p. 23) enfatizam que a implantacao
da organizacao do ensino em ciclos com progressao continuada foi
“certamente o periodo de maior efervescéncia nas escolas publicas paulistas
nos ultimos anos”, ou seja, a reforma que mais impactou a vida escolar.

Fator de fortes discussées politicas e académicas,® a progressao
continuada evidencia algumas razdes veiculadas oficialmente, mais
precisamente, entre outras, a redugao dos indices de repeténcia e evasao.
Isso ficou patente quando, no ano de 1997, o Conselho Estadual de Educacao
aprovou a Indicacao n°® 8/97 e a Deliberacao n°® 9/97, que implantaram o
regime de progressao continuada na rede publica estadual paulista a partir
do ano de 1998, pelo qual as reprovacdes dos alunos deveriam ocorrer
primordialmente nos anos finais dos ciclos — 42 e 82 séries.

Alguns estudiosos da progressao continuada tém feito diversas criticas
em relacdo ao que ela veio atender no Estado de Sao Paulo. Estudioso
dessa tematica, Freitas (2003, p. 9), ao posicionar-se sobre a progressao
continuada e suas finalidades, afirma que ela “tem como perspectiva
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central a correcao de fluxo”. Dias (2004, p. 63), ao posicionar-se sobre sua
proveniéncia, destaca que

a progressao continuada, camuflada de organizacao escolar em ciclos,
implica a priorizagao nao do aprendizado, mas, com a promocao
automatica, a diminuigao das taxas de repeténcia e evasao, ndo o aumento
dos investimentos, mas a racionalizacao destes.

Os estudos de Freshe (2001), Dias (2004) e Vasconcelos (2007),
embora com diferentes referenciais tedricos e de analise, identificaram
duas vertentes/consequéncias da progressao continuada. A primeira diz
respeito a diminuicao dos gastos pela otimizacdo de recursos por meio da
regularizacdo do fluxo de alunos da rede (idade/série), pois a evasdo e a
repeténcia eram consideradas pela SEE/SP “perniciosos ralos por onde se
desperdicam os preciosos e poucos recursos financeiros da educacao” (Bitar,
1998, p. 13). A segunda estéa vinculada ao surgimento de um novo tipo de
exclusao dos alunos no interior da escola, uma vez que, em razao de estes
nao terem aprendizagem adequada — contrariamente ao discurso oficial —,
esse modelo vem contribuindo para a exclusao social dos estudantes em
detrimento da efetiva progressao da aprendizagem, pois, quando se faz com
que os alunos prossigam os estudos sem dar-lhes as minimas condigdes
de aprenderem os conteudos escolares, pode-se entender que se esta
negligenciando a responsabilidade de oferecer educacao “de qualidade”,
tao aclamada pelos 6rgaos gestores. Mediante as constatagoes dos estudos
acima mencionados, pode-se postular que a racionalizagdo de recursos
econOmicos parece ter sido o ponto de partida dos érgaos gestores, que,
por tras de discursos democraticos, acabaram de certa forma camuflando
os interesses econdmicos dessa politica educacional.

As assertivas apresentadas pelos pesquisadores acima mencionados
podem ser retomadas, pois, além da questdo em torno dos interesses de
racionalizacdo de recursos financeiros, a questao em prol da ordem e do
“crescimento econémico” e em detrimento da formacao dos individuos,
que também estabelece claramente o motivo da implantacao da progressao
continuada, pode ser expressa na Indicacao CEE n° 8/97 — Conselho Pleno,
aprovada em 30 de julho de 1997:

Uma mudanga dessa natureza deve trazer, sem divida alguma, beneficios
tanto do ponto de vista pedagogico como econdémico. Por um lado, o
sistema escolar deixaré de contribuir para o rebaixamento da autoestima
de elevado contingente de alunos reprovados. Reprovagoes muitas vezes
reincidentes na mesma crianga ou jovem, com graves consequéncias
para a formacao da pessoa, do trabalhador e do cidadao. Por outro lado,
a eliminagdo da retengdo escolar e decorrente redugao da evasao deve
representar uma sensivel otimizagao dos recursos para um maior e melhor
atendimento de toda a populacao [...] O custo correspondente a um ano
de escolaridade de um aluno reprovado é simplesmente um dinheiro
perdido. Desperdicio financeiro que, sem duvida, afeta os investimentos
em educacao, seja na base fisica (prédios, salas de aula e equipamentos),
seja, principalmente, nos saldrios dos trabalhadores do ensino. Sem falar
do custo material e psicolégico por parte do préprio aluno e de sua familia.
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Ainda da perspectiva de politica educacional e social, é sabido que o
Brasil precisa, com a maior rapidez possivel, elevar os niveis médios de
escolaridade dos seus trabalhadores. A educagdo basica e a qualificagdo
profissional constituem requisitos fundamentais para o crescimento
econbémico, para a competitividade internacional e, como meta principal,
para a melhoria da qualidade de vida da populacao. (Sao Paulo. SEE.
Indicagcdo n° 8, 1997, p. 6, grifos do autor).

Os excertos acima deixam claro que a progressao continuada é oriunda
de uma politica educacional norteada pelas finalidades econdémicas, tanto
pela racionalizagao de recursos quanto pela “elevacao” da escolaridade dos
trabalhadores para atender as demandas do mercado.

Fator que merece destaque é que a racionalizagdo de recursos
econdmicos e a qualificagao dos trabalhadores das classes menos abastadas
parecem ter sido o ponto de partida dos drgaos gestores.

Dessa forma, constata-se que tanto os autores aqui mencionados
quanto o disposto no discurso oficial — Indicacao n® 8 (Sao Paulo. CEE,
1997) — confluem para a assertiva de que a progressao continuada tem
como ponto referencial a racionalizagdo de gastos. Destaca-se, porém,
que o discurso oficial ndo se poupou de assumir que a racionalizacao de
recursos foi sua finalidade de ordem maior, o que permite sinalizar que o
discurso “psicologizante” em torno dos danos causados pela reprovacao
pode apenas ter sido uma forma de justificar essa racionalizacao.

A juncéo dos ciclos com a progressao continuada no Estado de
Séao Paulo

Dadas as diferentes origens, funcoes e finalidades da organizacao
do ensino em ciclos proposta no plano Langevin-Wallon e os primeiros
postulados da progressao continuada no Estado de Sao Paulo, o que vale
ser enfatizado e discutido € o fato de que o Conselho Estadual de Educacao,
no ano de 1997, aprovou a Indicacao n° 8/97 e a Deliberacao n° 9/97, que
implantaram o regime de progressao continuada e, consequentemente, 0s
ciclos no sistema de educacao.

A justificativa da SEE para a organizacao da educagao em ciclos
configurou-se como uma politica educacional a fim de superar a tradicional
organizacao escolar seriada, considerada seletiva e excludente, responsavel
pelos altos indices histéricos de repeténcia e evasao escolar.

Ao organizar o ensino fundamental em dois ciclos em 1998, a SEE
implantou a progressao continuada, que, por sua vez, teve como base
organizacional os ciclos e ndo o ano civil. Isso significa que os elaboradores
da politica educacional paulista conceberam os ciclos e a progressao
continuada como facetas de uma mesma forma de organizacéao.

Dias (2004), ao discorrer sobre o porqué de os formuladores da politica
estadual paulista terem estabelecido relagao entre a organizagao do ensino
por ciclos e a progressao continuada, afirma que os ciclos tornaram-se
por si mesmos progressistas, e simplesmente critica-los passou a ser
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considerado um descompasso pedagdgico. Os ciclos foram tomados como
verdade pedagdgica, constituindo-se como forte atributo legitimador da
progressao continuada. Dessa forma, esquece-se da nitida diferenca entre
ciclos e progressao continuada.

Autor que tem discutido a tematica da diferenca tanto no surgimento
quanto nas diferentes funcoes dos ciclos e da progressao continuada,
Freitas (2004b) afirma que a progressao continuada ja estava na agenda
liberal desde que esta se apropriou do lema “Educagao para Todos” no
inicio da década de 1990, ao passo que os ciclos foram inseridos em nossa
realidade mais frequentemente a partir de uma perspectiva critico-social.
Enfatiza Freitas (2004b, p. 6) que o surgimento da progressao continuada
“(...) teve como objetivo meramente lidar com os problemas educacionais
dentro de uma perspectiva economicista: liberando fluxos e enxugando

custos”. Quanto aos ciclos:

Diferentemente da progressao continuada, os ciclos propdem alterar os
tempos e os espacos da escola de maneira mais global, procurando ter uma
visao critica das finalidades educacionais da escola. Esta em jogo mais do
que simplesmente liberar fluxos, ou sair-se bem em avaliagoes de sistema
ou, ainda, tirar a avaliagdo formal juntando séries em planejamentos
plurianuais. (Freitas, 2004b, p. 11).

Freitas (2002a, p. 301) também reforca que o regime de progressao
continuada tem a finalidade de reduzir custos econdmicos, sociais e
politicos das formas de exclusao objetivas — repeténcia e evasao — sem
alterar a seletividade da escola, criando um “campo de exclusao subjetiva”.
Ja os ciclos devem ser mecanismos de resisténcia a 1égica seriada, mas
precisam ser vistos como oportunidades para se elevar a conscientizacao
dos professores, alunos e pais, revelando a estes as reais travas para o
desenvolvimento da escola e da sociedade, “e nao apenas serem vistos
como uma solucdo técnico-pedagdgica para a repeténcia” (Freitas, 2002a,
p. 321). No entanto, ao manifestar-se sobre a associacao entre os ciclos
e a progressao continuada no Estado de Sao Paulo, em comparacao com
outros estados que também realizaram a organizagao do ensino em ciclos,
Freitas (2004b) denuncia que em S&o Paulo o caso é mais grave, ja que, com
a implantacao da progressao continuada, corre-se o risco de comprometer
a ideia de ciclo e, por conseguinte, de os dois conceitos serem sedimentados
no pensamento de pais, alunos e professores como se tivessem a mesma
origem e fungao (Freitas, 2004b).

Nessa discussao acerca da sedimentacao das prescricoes oficiais e seus
usos, recorre-se a Marcuse, que, ao discorrer sobre a jungao de conceitos e
seus usos, aponta para a necessidade da anéalise dos significados das palavras
— nesse caso, ciclos e progressao continuada — a fim de explicitar seu
sentido histdrico e politico, afirmando que “se o comportamento linguistico
bloqueia o desenvolvimento conceptual, se ele milita contra a abstracao e
a mediagao, se se rende aos atos imediatos, repele o reconhecimento dos
fatos, bem como do conteudo histérico destes” (Marcuse, 1967, p. 102).
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Essa perda de significado ganha relevancia na presente discussao,
pois, apés a promulgacdo da LDB, afirma Mainardes (2006), a insercao
dos ciclos representou, de um lado, mudancas no curriculo e orientagoes
metodoldgicas para o processo de ensino-aprendizagem. Por outro lado,
a politica foi incorporada de forma conservadora, gerando o regime de
progressao continuada. Ainda de acordo com o autor, a emergéncia dessa
versao conservadora esta relacionada com a Lei n°® 9.394/96, a qual permite
que os sistemas educacionais organizem a escolaridade em séries, ciclos ou
no regime de progressao continuada, entre outras formas de organizagao
contempladas na referida lei, mais especificamente no artigo 23, uma vez
que a LDB deixa algumas brechas no tocante as formas de organizagao
escolar, enquanto no artigo 32 legisla o seguinte:

§ 1°. E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental
em ciclos.

§ 2°. Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série
podem adotar no ensino fundamental o regime de progressao continuada,
sem prejuizo da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino. (Brasil. Lei n.
9.394, 1996, art. 32).

Nesse sentido, pode-se afirmar que todas as concepg¢oes de organizacao
— ciclos ou séries — devem necessariamente ser orientadas pelo regime de
progressao continuada, ou seja, mesmo na organizacao do ensino em ciclos,
estes devem estar associados a progressao continuada. O que se denota
é o uso da linguagem oficial — via legislacdo — para incutir a progressao
continuada associada aos ciclos.

Ao discorrer sobre o uso da linguagem em afirmagées que visam
sedimentar os pensamentos dos individuos, Adorno (2006, p. 65-66) afirma:

Nexos pseudoldgicos e pseudocausais sao produzidos por meio de palavras
que unem as frases entre si na superficie da linguagem, mas no plano da
reflexao sobre o objeto revelam-se totalmente desprovidas de conteuddo;
assim, por exemplo, a partir de duas sentencas, uma é apresentada como
consequéncia da outra.

Mediante as ponderacdes do autor, pode-se inferir que a associacao
entre ciclos e progressao continuada presente na legislacao coloca-os um
como consequéncia do outro. Isso ganha carater de complementariedade
nas assertivas dos autores da proposta, pois, no artigo Quem tem medo
da progressao continuada? Ou melhor, a quem interessa o sistema de
reprovagdo e exclusao social?, Rose Neubauer — secretaria da Educagao
na época da implantagdo da progressdo continuada —, ao fazer mengao
a intelectuais que propuseram a introdugao da politica de ciclos com
progressao continuada na educagao brasileira, enfatiza que

essas eminentes figuras que propuseram a aprendizagem em progressao
continuada por ciclos néo sao passiveis de serem identificadas como
demagogos ou malandros como pode a alguns parecer. (Neubauer, 2001).

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 96, n. 242, p. 162-179, jan./abr. 2015.



Por tras da defesa dos intelectuais que compactuam de suas ideias,
a entdo secretaria da Educagéo situa os idearios de ciclos e progressao
continuada como complementares, ou seja, para justificar a formulacao
politica, realiza a jungdo de conceitos com surgimentos e finalidades
distintas.

Na politica adotada pela SEE hé outro equivoco no que diz respeito
a essa generalizacao. Na Deliberacao do Conselho Estadual de Educacao
n°® 9de 1997, os legisladores reconhecem e destacam que entre as inovagoes
produzidas pela LDB se incluem os ciclos e a progressao continuada, sobre
as quais, embora sejam medidas distintas, o referido documento afirma o

seguinte:

A experiéncia dos ciclos, tanto na rede estadual (ciclo basico de 1984)
quanto na rede municipal de Sdo Paulo (1989-1992), tem demonstrado que
a progressao continuada contribui positivamente para melhorar o processo
de ensino e para obtencao de melhores resultados de aprendizagem. (Sao
Paulo. CEE. Deliberacao n° 9, 1997 — grifos do autor).

Nos exemplos acima apontados — no artigo 32 da LDB, no artigo da
secretaria da Educacado (Neubauer, 2001) e na Deliberagdao n° 9/97 do
Conselho Estadual de Educacgao —, fica evidente a jungao dos ciclos com a
progressao continuada pelos autores dos textos, neste caso representantes
da SEE. O pensamento de Marcuse auxilia na compreensao da forma como
0s conceitos sao introjetados no modo de pensar dos sujeitos. Para o autor,
alinguagem dos gestores "milita contra o desenvolvimento” e a “expressao
dos conceitos”, e, diante disso, “em sua imediacao e objetividade, impede
o pensamento conceptual; impede, assim, de pensar. Pois o conceito nao
identifica a coisa e sua fungao” (Marcuse, 1967, p. 101). Isso se d& devido

ao fechamento do universo da locucao:

Elementos méagicos, autoritarios e rituais invadem a palavra e a linguagem.
A locugao é privada das mediacoes que sao as etapas do processo de
cognicao e avaliacao cognitiva. Os conceitos que compreendem os fatos,
e desse modo, transcendem estes, estao perdendo sua representacao
linguistica auténtica. Sem tais mediacoes, a linguagem tende a expressar
e a promover a identificacdo imediata da razao e do fato, da verdade e
da verdade estabelecida, da esséncia e da existéncia, da coisa e da sua
funcdo. (Marcuse, 1967, p. 93).

As reflexdes aqui expostas corroboram para o entendimento de que
os conceitos “ciclos” e “progressao continuada”, nos discursos oficiais,
assumem certa semelhanca e mesclam-se entre si. No entanto, tanto na
busca, ja realizada neste texto, pelo surgimento histérico dos conceitos
quanto na posicao dos autores que na atualidade aprofundaram seus estudos
sobre a tematica, verificou-se que ha diferencas tanto no surgimento quanto
nas finalidades dos ciclos e da progressao continuada, de modo que entre

os termos ha aspectos contraditorios.
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Consideragdes finais

A guisa de algumas consideragdes e, longe da pretensao de esgotar o
assunto, destacam-se as diferencas substanciais, de um lado, nas finalidades
declaradas da progressao continuada e, de outro, nos postulados presentes
na organizacao do ensino em ciclos proposta no plano Langevin-Wallon.
E possivel constatar isso, uma vez que o motor da discussdo na Franca
— por meio do plano Langevin-Wallon — era a necessidade de uma escola
democratica visando o acesso a educacgdo para criancas de diferentes
classes sociais, a permanéncia e a continuidade dos alunos na escola, a
expansao do ensino elementar e a jungao do primario com o secundario;
no Brasil, as discussoes tiveram como justificativa os elevados indices de
reprovacgao, evasao escolar e racionalizacao de recursos e menos a questao
da democracia.

Freitas (2004) faz criticas a jungao desses conceitos e, por conseguinte,
caracteriza a progressao continuada como um sistema excludente e
hierarquizado, uma vez que promove a autoexclusao pela incluséo fisica,
enquanto no ensino organizado por ciclos a educacgao torna-se um direito
de todos e obrigacao do Estado.

As discussbes aqui apresentadas sobre as ténues e distorcidas
justificativas dos propositores para associar conceitos com finalidades e
surgimentos distintos — ciclos e progressao continuada — ganham carater
de afirmagao em Horkheimer e Adorno (1985), que enfatizam haver uma
estrita relacao entre as formas de pensamento dos sujeitos diante dos
fatos e a forma de pensar dos dominantes — nesse caso, os elaboradores da
“reforma” da organizacéao escolar no Estado de Sao Paulo —, de modo que as
formas de pensar sao sedimentadas no uso que estes fazem da linguagem.
Os autores destacam:

E caracteristico de uma situacdo sem saida que até mesmo o mais honesto
dos reformadores, ao usar uma linguagem desgastada para recomendar a
inovacao, adopta também o aparelho categorial inculcado e a ma filosofia
que se esconde por tras dele, e assim reforcga o poder da ordem existente
que ele gostaria de romper. (Horkheimer; Adorno, 1985, p. 14).

Diante das discussoes aqui assinaladas e da citacao anterior, cabe
uma reflexao dual: de um lado, ndo se pode afirmar que os propositores
da jungao e implantagao dos ciclos com a progressao continuada tiveram
como objetivo somente a racionalizacao de recursos; de outro, ao realizarem
a juncao dos ciclos com a progressao continuada — ostentando a mudanca
na forma de avaliacdo por meio de uma justificativa de cunho psicoldgico,
que, mais precisamente, se fundamentava nos danos psicolégicos causados
pelo antigo modelo de avaliagdo que gerava a reprovacao —, a reforma da
organizacao do ensino fixou-se mais na busca de suas proprias justificativas,
em detrimento de questOes voltadas especificamente para a melhoria da
qualidade da educacao. A discussao sobre o oferecimento de uma melhor
formagao para os alunos foi secundarizada diante das tentativas de justificar,
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ora pela psicologia, ora pelo racionamento de recursos, a mudanca de
organizagao do ensino em séries para ciclos com progressao continuada.

Em meio a essa miscelanea de argumentos, a SEE/SP utilizou-se
da linguagem para realizar a juncao de conceitos com surgimentos e
finalidades distintas, o que permite apontar a necessidade de se investigar
como esses conceitos distintos sdo concebidos pelos individuos que séo os

interlocutores das prescricoes oficiais no cotidiano escolar — os professores.
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