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Introducfo

O Brasil tem sido, hé décadas, um pafs campe&io em desperdicio de recur-
s0s materiais ¢ humanos na rea de educagfio, Como nagio, perdemos a capaci-
dade de indignag@o perante um sistema educacional onde os professores ndo
ensinam e as criangas néo aprendem. Nossas redes de ensino provocam grandes
custos sociais e imensos danos & auto-estima de criangas e jovens que, por vé-
rias vezes conseculivas, ndo logram alcangar promog#o para niveis mais avan-
¢ados de ensino. Na verdade, € impossfvel nio haver espanto quando se analisa
a situagiio da educagéo no pafs: cerca de 60% das criangas que se sentam em
nossos bancos escolares néo terminam o ensino fundamental e apenas 3% dos
alunos que concluem esse nivel de ensino o fazem sem nenhuma repeténcia
(Ribeiro, 1992). O problema do fracasso escolar - que se centra notadamente na
prética indiscriminada da repeténcia - € de longe conhecido. N#o obstante, per-
manece, & revelia de diferentes governos e polfticas piiblicas, quase que inalte-
rado desde a década de 40.

Pesquisa recente, realizada pela Fundagio Carlos Chagas, em colabora-
¢fio com instituigSes internacionais, analisou o desempenho escolar de criangas
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de 13 anos, cursando da 5°. a 8", séries, As criangas brasileiras, consideradas pe-
los nossos padrdes de repeténcia bem sucedidas quando comparadas as dos ou-
tros pafses inclufdos na amostra, s6 alcangaram desempenho superior is de Mo-
- gambique. Desta forma, os alunos brasileiros que conseguem atingir séries
mais avangadas do ensino fundamental, contrariando o esperado, apresentam,
em sua maioria, dificuldades na expressdo oral, na compreensdio de textos e no
dominio das operagbes matemsdticas bésicas (Vianna, 1992; Lapointe et alii,
1992). O sistema educacional brasileiro, portanto, € um fracasso, mesmo para as
criangas que, de acordo com as escolas, alcangaram os patamares desejdveis de
desempenho. Em relagfio & América do Sul, as taxas de repeténcia da escola
fundamental (1* a 8" séries) no Brasil sfio, face & dos demais pafses, nfio s6 as
mais elevadas, como, também, as mais estdveis: de 1971 (55.8%) a 1984
(54.3%), a oscilagdo nas taxas de repeténcia manteve-se praticamente inaltera-
da. Ao mesmo tempo, pafses como Colombia e Paraguai, que também apresen-
tavam altos fndices de repeténcia no infcio dos anos 70 (respectivamente,
51.9% e 40.1%), conseguiram baix4-los em muito, visto estes cafrem, em 1985,
na Colombia, para 35.7% e, em 1984, no Paraguai, para 29.5% (Schiefelbein,
1989).

Esta situag#io alia-se 2 crise econmica que o pafs atravessa, gerando um
clima 4cido de insatisfagfio na sociedade, que demanda, com a méxima urgén-
cia, servigos mais baratos e mais produtivos por parte do setor piiblico. No cam-
po especifico da educagfio, busca-se uma escola eficiente e responsével, que se
coloque a obrigagfio de realmenate levar as novas geragOes a se apropriarem
dos conhecimentos socialmente construfdos, a raciocinarem com lucidez e a
construfrem projetos individuais de vida que contemplem e se articulem com
uma viséio mais harmoniosa de sociedade. E preciso uma escola que cumpra seu
papel social, que ensine a todos os scus alunos, que permita a todos a insergdo
plena na cidadania, A falta desta escola tem gerado intensa frustragdo social
que, por sua vez, vem forgando ndio s6 o reexame de vérias alternativas levan-
tadas no infcio da década de B0 como, também, a anélise critica de algumas das
estratégias efetivamente adotadas neste perfodo. Especial destaque, dentre as
propostas para reverter o fracasso escolar, € a concepgiio de que € imperativo
coibir a prética indiscriminada da reprovagdo, obrigando os sistemas a reverem
suas rotinas e sisteméticas de trabalho.

Virios Estados do nordeste e do sul do Brasil comegaram, desta maneira,
adiscutir ou retomar a promogio automética por ciclos ou mesmo por nfveis de
ensino. A Secretaria da Educagiio do Municfpio de Sdo Paulo, por exemplo,
abolin o regime de seriagiio em sua rede de ensino de 1°, grau, transformando-o
em trés grandes ciclos: da 1°. 2 3".; da 4", 2 6". e da 7", & 8", séries. A repeténcia
€ praticamente eliminada, pois s6 € possfvel refazera 3°. e a 6". séries e somente
por uma tnica vez. De igual modo, a Secretaria Estadual da Educag@o do Rio
de Janeiro adotou, também, a promog#o automdtica, provocando uma acalora~



da discusso entre diferentes grupos de intelectuais. A divisdo entre os adeptos
e os adversdrios da medida foi de tal ordem que a Secretaria Municipal da Ci-
dade do Rio de Janeiro optou por abandonar esta estratégia.

A polémica em tomo da promogo automética vem se acumulando e, &
medida que se expande e se inflama, acaba por escamotear a realidade, impe-
dindo o exame da questfio central: a incapacidade da escola brasileira de aban-
donar suas priiticas centenérias ¢ virar do avesso sua organizacio interna, para
atender aos interesses das criangas e jovens que a buscam. Daf o calor das dis-
cussdes, a veeméncia dos debates, e a viruléncia com que se ataca a promogiio
automdtica. Niio hd mais como deixar de ver que, nas circunstincias em que
operam os sistemas de ensino no Brasil, a manutengio da repeténcia significa
grande retrocesso: fosse ela boa, serfamos, hoje, o pafs mais educado da Amé-
rica Latina.

A reprovagfio tem sido, historicamente, um instrumento de autoritarismo
dos mestres, colocando os alunos como bode expiatério do sistema de ensino.
Nossas escolas, hoje, néio podem ser piores do que as européias e as americanas
que, ainda no século passado, praticamente alfabetizaram toda sua populagio,
mesmo sem materiais diddticos, com métodos que faziam uso abusivo da me-
morizagdo e, inclusive, recorrendo a castigos corporais. Podemos considerar,
como contra-argumento, que os professores atualmente sio muito mais despre-
parados para a docéncia do que antes, Mas este fato ndo se sustenta quando exa-
minamos, em artigos ¢ documentos, a precariedade que marcou, sempre, a
maioria das escolas brasileiras e a formagfio de seus mestres. Para os cépticos,
recomendamos a leitura dos famosos pareceres de Rui Barbosa sobre a reforma
da educagfio piiblica (Azevedo, 1956) e da obra de Primitivo Moacir (1926). Na
verdade, até mesmo as reputadas "boas" escolas piblicas de antigamente ndo
passavam de raras excegdes, que tinham como clientela a nata da sociedade bra-
sileira, consistindo exemplo deslavado das elites se apropriando da parca edu-
cagho entéo oferecida pelo poder piablico.

Estamos cientes, também, de que nio € possfvel pensar em grandes mu-
dangas na educagiio fazendo uso de solugdes simplistas. Sabemos que € initil
partir da crenga ingénua de que somente mudando métodos de ensino - ou dan-
do maior treinamento aos professores - nossos problemas educacionais se re-
solverdio. Se assim fosse, nossas escolas j4 seriam outras, muito diferentes das
atuais. No que diz respeito a treinamento do pessoal docente, por exemplo, se €
verdade que um contingente de professores leigos e mal preparados ainda atua
no Norte e Nordeste rural, o 1°. grau em Sio Paulo conta, hd mais de duas déca-
das, quase que exclusivamente com docentes de formago universitéria. Os fn-
dices de reprovagdo neste Estado continuam, ndo obstante, bastante elevados.

Centrar o problema do fracasso escolar na mé formagdo dos professo-
res parece ser, ao que tudo indica, puro reducionismo. Formagio em servi-
o, dada por vérios e diferentes 6rgéos, inclusive pelas universidades, tem



sido proporcionada, no Brasil, em quantidade bastante razodvel. E possfvel
postular, no entanto, que as ag€ncias formadoras de quadros para o magis-
tério ndio t8m sido eficazes, na medida em que ndo qualificam adequada-
mente o professorado. Considerando que tal seja verdade, cabe indagar:
passardo elas a cumprir bem seu papel no curtfssimo prazo, como por um
passe de mégica?

preciso - e urgente - reconhecer que o fracasso escolar, que se
pauta pela prética disseminada da repet@ncia, é fendmeno complexo e
multifacetado. No entanto, enquanto nfio encontramos caminho sélido
para enfrentar este problema, nfo hd como continuar penalizando um
nico lado: o aluno. Faz algum sentido reprovar a crianga que ni{o apren-
deu, na qualidade e quantidade esperada, quando sua classe ficou meses
sem aula, por greve ou falta de professor? Porque reprové-la, se foi viti-
ma de grande rotatividade docente, que implica ruptura do processo de
ensino-aprendizagem? E o aluno que deve ser penalizado ou o correto
seria exigir providéncias enérgicas da administragio central ou da esco-
la, no sentido de apurar responsabilidades e evilar a recorréncia de fatos
tdo perversos?

. Este é um tempo marcado pela busca de soluges. E um bom momen-
to, portanto, para se examinar, Sem preconceitos, 0s pontos positivos e ne-
gativos de algumas mudangas propostas no passado, de modo a alcangar pa-
rdmetros norteados para as novas polfticas educacionais. Optamos, assim,
por descrever e analisar a implantago do Ciclo Bésico de Alfabetizagdio,
medida polftico-pedagdgia que, nos anos 80, buscou diminuir os macigos
{ndices de fracasso escolar ao final da 1°, série de ensino fundamental, ga-
rantindo a permanéncia bem sucedida dos alunos numa escola de melhor
qualidade. Inaugurada inicialmente em S#io Paulo, esta medida expandiu-se
gradualmente para vérias unidades federativas de Brasil, Pretendemos de-
talhar, aqui, a situagio eduacional que levou 2 adogdo da proposta acima,
descrevendo e comparando as agbes nela envolvidas em dois Estados do
pais: Sfo Paulo (SP) e Minas Gerais(MG).

Descrito o cendirio da época em que o CB foi gestado, bem como a
concepgio inicial que dele fazia cada Estado acima mencionando, procura-
remos verificar sua eficdcia, ou seja, se ele foi ou nio capaz de atingir as
metas a que se propunha, entre as quais estava a melhoria do fluxo de alunos
na escola bdsica. Em seguida, tentaremos explicar os resultados alcanga-
dos, langando méo, para tanto, de uma anélise das condigdes de sua implan-
tagfio e das alteragbes introduzidas na formulagdo original da proposta. Fi-
nalmente, a conclusdo pretende discutir o mérito da inovagiio educacional
em estudo, buscando, a partir de seus desacertos, indicar caminhos que
apontem safdas para o problema do fracasso escolar precoce, que marca a
realidade educacional brasileira.



I-O cenério no gual nasce o CB

Presenca flagrante nas estat{sticas educacionais, a consisténcia dos fndi-
ces de fracasso escolar vem hé muito sendo analisada por todos aqueles envol-
vidos no processo de ensino-aprendizagem. J4 nos anos 60, o fato consistia
preocupagiio marcante dos educadores brasileiros, visto expulsar da escola vas-
tos contingentes da populagfio infantil.

Do ponto de vista académico, diferentes enfoques foram, desde entdo,
adotados para se lidar com o problema do fracasso escolar, Inicialmente, este
era concebido como decorréncia das caracteristicas individuais de cada crian-
¢a, a qual ndo apresentava as habilidades necessdrias para bem desempenhar na
escola: disciplina, famflias organizadas que fornecessem suporie emocional e
cognitivo, concentragdio, raciocfmo abstrato, capacidade de representagiio etc.
Com os estudos de natureza socioldgica, aparece o fato, até entdio desapercebi-
do, de que a repeténcia incidia muito mais fortemente nas camadas de baixa
renda, Revertia-se, face a este conhecimento, a 6tica adotada na anélise do fra-
casso escolar: se € a crianga pobre que fracassa, entdo a causa deste fracasso niio
estd no alunado e, sim, nas condiges desprivilegiadas em que vive. A explicagio
do fracasso escolar passava, de psicolGgica, a eminentemente social, gerando o con-
ceito de educagfio compensatéria. Fazia-se vigente fornecer aos alunos das cama-
das de baixa renda um programa curricular enriquecido, capaz de superar 0s entra-
ves colocados pela pobreza ao aprendizado escolar. Mais uma vez, pouco se ques-
tionava a escola, suas normas e seus procedimentos de ensino,

Finalmente, j4 quando os anos 70 estavam por terminar, surge no cendrio
educacional um novo enfoque, agora de cunho institucional, para se entender o
fracasso escolar, Aparece, entdo, como um dos principais artifices deste fend-
meno a prépria escola, cujos valores, métodos e regras impedem o trato com
grupos de origem sécio-econdmica diversificada. Tem inicio, desta maneira,
uma tentativa de rever o papel ¢ a fungfio social da instituigiio escolar. Vai se
tornando paulatinamente mais claro que, se era imperioso analisar desde os pa-
drbes de gestdio educacional vigentes até os currfculos, métodos, critérios de
avaliag@o e atitudes frente & clientela escolar, era também importante valorizar
a escola como local adequado e legftimo para difundir o conhecimento, Cabia,
pois, instrumentalizé-la para bem cumprir este papel, ou seja, garantir a0 pro-
fessorado o domfnio efetivo daquilo que ensina, sem descuidar de babilit4-lo
para o manejo adequado da classe, para a sele¢@io dos métodos e procedimentos
de ensino, para a compreenséo do processo de aprendizagem e para as necessi-
dades particulares de sua clientela. Esperava-se, assim, que surgisse uma nova
escola menos seletiva, menos arbitréria e mais competente - para responder aos
anseios da realidade social junto 2 qual atua.

Essa clareza te6rica orientou, no infcio dos anos 80, a gestagéo do CBA,
em S#o Paulo. No entanto, além de ser uma proposta pedagogica, esta era tam-



bém de natureza polftica, visto propor grande participaggo dos diferentes seto-
res envolvidos no processo educativo na elaboragfio das diretrizes a serem to-
madas. Este processo - decorréncia da redemocratizagdio das relagfies com o po-
der central - originara-se no movimento por eleigbes diretas e derrubada da di-
tadura militar que se instalara no pafs desde 1964.

Em margo do ano seguinte, ao tomarem posse de seus cargos, 0s gover-
nadores eleitos defrontaram-se com um pafs em situagfio bastante critica: a df-
vina externa ultrapassava a casa dos 90 bilhSes de délares, a inflagio do ano era
superior ao fndice de 100% e o desemprego atingia mais de 10 milhGes de tra-
balhadores, O sistema educacional refletia esta crise, continuando a reproduzir
elevadas taxas de repeténcia, evasfio precoce, nfvel de escolaridade preocupan-
temente baixo (notadamente entre as camadas mais pobres da populagfio), bem
como educadores desprestigiados, atuando em um sistema educacional centra-
lizado em suas dimensdes funcionais, administrativas e politicas.

Desta forma, os novos dirigentes procuraram elaborar programas de go-
verno, onde a tonica estava nas idéias de descentralizaggo, participagfo e gera-
¢do de empregos. Em relagfio 3 Educagfo, proclamava-se que as estratégias de
descentralizar recursos e estimular pais, alunos, professores e funcionérios a se
envolverem nas decisGes a serem tomadas ao nivel da escola pidblica contribui-
ria para melhorar sua qualidade - principal bandeira dos novos governos, para
este setor, O fracasso escolar, na Giica da época, era produto néo s6 de uma es-
cola ineficiente e autoritiria como, também, de uma sociedade que, excluida
das esferas do poder, nfio exigia para seus filhos uma melhor educagéo.

Como conseqiiéncia desta visdo, as Secretarias de Estado da Educagfio
receberam a incumbéncia de enfrentar o desafio de iniciar a transformagdo qua-
litativa de gigantescos sistemas piiblicos de ensino, acionados por um avanta-
jado niimero de educadores e técnicos, Tais sistemas deveriam ser redireciona-
dos, a fim de melhor atender s necessidades educacionais de milhdes de alu-
nos. Diante dos enormes problemas das redes piiblicas de ensino, as Secretarias
de Educagiio convocaram, no infcio das novas administragfes, as comunidades
escolares para colaborarem na formulagfio de uma Politica Educacional para
seus respectivos Estados. Procurava-se, com isto, seguir os preceitos do regime
democrético, onde a participagfo ativa da sociedade € considerada fundamen-
tal, seja no uso racional dos recursos disponfveis, seja na elaboragfio de normas
a serem seguidas.

Um diagnéstico da situagiio das situagfio das escolas piblicas em Séo
Paulo (Barreto, 1979; Fundagio Carlos Chagas, 1981) e em Minas Gerais (Mi-
nas Gerais, 1983) revelava precariedades e fragilidades muito semelhantes nos
sistemnas estaduais de ensino dos dois Estados:

» a expansfio da oferta de ensino pdblico - resposta ao desenvolvimento e
concentragdio urbana ocorridos a partir dos anos 50 - niio fora acompanhada de
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mudangas qualitativas na organizagfo e funcionamento do sistema educacio-
nal;

» 0s beneficios advindos do aumento quantitativo das vagas oferecidas as
criangas e jovens eram neutralizados e quase anulados pela auséncia de uma po-
litica educacional que procurasse adequar a escola s caracterfsticas de sua
nova clientela;

* o corpo discente da rede piiblica estadual era predominantemnente de baixo
nfvel sécio-econdmico, nfio dispondo de recursos, portanto, para cobrir as necessi-
dades bisicas do cotidiano, como alimentagfio, moradia, vestudrio, transportes etc;

» 0s educadores, atuando junto a tal clientela orientavam seu trabalho a
partir de valores préprios da classe média, gerando expectativas incompati{veis
com o perfil do alunado;

» as condigSes de trabalho do professorado eram bastante adversas, sem
espago para, dentro de sua jornada, receberem formagdo contfnua;

» a diminuigdo dos recursos para a educagfio resultara em:

» grande achatamento salarial dos profissionais do ensino, obrigando-
0s a se repartirem entre vérios empregos;

* continua rotatividade do professorado, contribuindo para rebaixar a
qualidade do ensino e dificultar a integragfio do trabalho docente, tan-
to na escola como na comunidade;

» as escolas encontravam-se deterioradas por falta de manutengdo ade-
quada, o mobilifrio escolar era precério e faltavam materiais pedag6gicos in-
dispenséveis ao processo ensino-aprendizagem (notadamente nas regites mais
pobres e distantes), implicando desequilfbrio entre zona rural e urbana e, nesta
Gltima, entre periferia e bairros mais privilegiados;

» a contratagdo de professores ¢ a designagfio de diretores eram, em gran-
de parte, regidas por préticas clientelistas;

« 05 curriculos e os programas escolares nfio levavam em conta a realida-
de do corpo discente, havendo acentuada defasagem entre o que os professores
sabiam ser possfvel exigir dos alunos e o que lhes era efetivamente pedido nas
avaliagOes de desempenho, as quais seguiam um modelo rigido e prescritivo do
patamar a ser alcangado ao final de cada série;

« 0 trabalho com os repetentes era marcado pela descontinuidade, nfio se
considerando o nfvel de aprendizagem jé alcangado anteriormente.

A perversidade desta situagfio redundava em grande seletividade dos sis-
temas de educagiio, tanto em S#o Paulo como em Minas Gerais. Em ambos os
Estados, o processo de ensino e avaliagfio baseava-se notadamente no perfil de
uma minoria, carecendo de fundamentos cient{ficos e de suporte na realidade
social (Silva, 1990). Assim, por exemplo, tomava-se por certo que 0 tempo
ideal para a alfabetizagfio era o de um ano letivo, fato nfio corroborado nem pela
literatura, nem pelo real, uma vez que os fndices de repeténcia, ao final da 1°
série do ensino fundamental, continuavam assustadoramente clevados.

11



O Ciclo Bésico de Alfabetizagfio (CB) foi a principal medida de um elen-
co de projetos pedagdgicos voltados para a melhoria da qualidade de ensino,
ampliagdo das oportunidades de acesso e permanéncia na escola piiblica e bus-
ca de maior aproveitamento da comunidade escolar (pais, professores e alunos)
no sistema educacional. Concebido e implantado num cendrio sombrio, vinha,
todavia, iluminado por grandes esperangas de transformagao da realidade esco-
lar brasileira. Pretendia-se, por intermédio dele e & luz das novas concepgdes a
respeito do processo de ensino aprendizagem,vencer a barreira da repeténcia

logo no inicio da escolarizagfo, promovendo uma profunda, ainda que gradual,
mudanga no modo de atuar da escola.

II- Ciclo Bésico - instrumento de reorganizacfio da escola piiblica

Calcado no espirfto que marcara as eleigdes de 1982, as Secretarias Esta-
duais de Sdo Paulo e Minas Gerais adotaram estratégias semelhantes para en-
volver os professores de suas respectivas redes numa ampla discussgo de como
combater o fracasso escolar. Assim, a despeito de nos dois Estados j4 se contar
com um diagndstico da situagdo educacional, a questio da participagéio conti-
nuava em pauta. Fazia-se urgente - e necessirio - ouvir o que os professores ti-
nham a dizer. Desta forma, S&0o Paulo publica e distribui em todas as escolas da
rede estadual de ensino, em maio de 1983, um documento (resolugio SE 118, de
06/06/83) para reorientar as atividades da pasta de Educagdo. Elaborado com
base nas idéias ventiladas na proposta de Educagiio do Governo Montoro, o do-
cumento preliminar assumia a responsabilidade de estabelecer um didlogo com
as escolas, para que, em conjunto e de forma articulada, rumos e solugdes para
a educagfio paulista fossem apontados (Silva, 1990; Ambrosetti, 1989). Durante
os meses de junho e julho de 1983, as equipes escolares discutiram o documen-
to, o qual traduzia, em linhas gerais, em que consistiria o esforgo pela democra-
tizagdo da escola piiblica no Estado:

o melhoria da qualidade do ensino para todos, inclusive para adultos que
tinham sido privados do acesso 2 escola;

» participagfio da prépria escola, incluindo af a comunidade, no esforgo
para a superagiio de suas deficiéncias;

» valorizagdo salarial e profissional do magistério;

» descentralizag@io das agdes da Secrertaria da Educacfio, propiciando
maior autonomia &s escolas;

As sugestdes dos educadores envolvidos nos debates foram sintetizadas
em relat6rios enviados aos 6rgdos centrais que, de posse deles, elaboraram um
documento sfntese, onde os problemas, sugestdes, propostas e/ou reivindi-
cagOes provenientes das unidades escolares, delegacias de ensino e divisdes re-
gionais foram compiladas (Jornal...,1984). O documento sintese niio chegou,

12



porém, a ser discutido com a rede, provavelmente porque apresentava conflitos
entre educadores progressistas e conservadores. Assumindo a posigdo dos pri-
meiros, a Secretaria de Educagfio decide implantar, em dezembro de 1983, em
toda a rede estadual paulista, o Ciclo Bésico (CB).

Medida central na politica educacional do governo de Sio Paulo, adotada
pelo decreto 2183/83, o CB pretendia reorganizar gradativamente a escola pi-
blica de 1° grau, de forma a construir um trabalho pedagégico que engajasse
“todos os agentes da educagiio, no sentido de se encontrar um tratamento um
adequado 2s necessidades da clientela e diminuir a distfincia existente entre 0
desempenho dos alunos das camadas da populagfio, garantindo a todos o direito
Aescolarizagio” (Sdo Paulo, 1987). O CB era, portanto, uma resposta ao proble-
ma da seletividade escolar, via reorganizagio da estrutura do ensino. Propunha-
se, conseqilentemente, a:

» alterar o sistema de seriag@o até entdio adotado, transformando as duas
séries iniciais em um Ciclo Bésico de dois anos, eliminando, assim, a possibili-
dade de reprovagio do aluno ao final do 1°, ano escolar;

* fornecer material didético aos alunos que dele precisassem;

* constituir grupos de apoio suplementar (GAS), assegurando permanén-
cia adicional de duas horas difrias na escola, no limite de seis horas semanais,
para alunos que necessitassem de atendimento mais individualizado, com re-
muneragdo suplementar aos professores que af atuassem;

o oferecer merenda reforgada aos alunos que permaneciam por maior
tempo na escola;

» incentivar o professor que optasse por atuar no CB, de via consignagio
de pontos vélidos para concurso de ingresso, remogdo e regéncia de classes;

s alterar os procedimentos de avaliag@o, com tOnica no processo de apren-
dizagem, que deveria indicar o progresso do aluno e fornecer dados sobre as ne-
cessidades de reforgo e atendimento de dificuldades especificas;

» flexibilizar o agrupamento dos alunos, possibilitando diversas alterna-
tivasna cnmposir;&n das classes e a sua reorganizagio no decorrer do ano letivo;

» garantir espago, no calendério escolar, para reunifes de professores;

* promover encontros e cursos de aperfeigoamento e atualizagéo.

Passados quatro anos, a Secretaria de Educagdo de Sdo Paulo, em 1988,
institui a Jornada Unica de Trabalho Docente ¢ Discente (JU), que amplia algu-
mas medidas adotadas na implantagio do Ciclo Bésico (Sdo Paulo, 1988). Tal
como definida, esta nova proposta consistiria um programa pioneiro de reorga-
nizagfo estrutural da escola piblica, visto propiciar, entre outros aspectos:

» aumento da permanéncia didria dos alunos do CB. de modo a mant@-los,
na escola, por 6 horas difrias;

» distribuigfio do perfodo de 30 horas semanais do aluno entre o professor
polivalente (26 horas) e os professores de Educagdio Artfstica e Educagfio Fisica
(2 horas para cada disciplina), visando ao desenvolvimento destas atividades;
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« reforgo alimentar as criangas, que passam a receber trés refeigbes did-
rias: na chegada A escola, no recreio e ao final das aulas;

« alteragfio da jonada de trabalho do professor do CB, que recebe salfirio
de tempo intregal, atuando junto a uma tinica classe: (26 horas em aula, 6 horas
de trabalho pedagdgico na escola e 8 horas de atividades em hordrio e local de
livre escolha).

Estas medidas, sobretudo as referentes & amplicagfio do tempo de perma-
néncia do aluno na unidade escolar e A reformulagfio da carga semanal de traba-
lho do professor, consistiram, indubitavelmente, avangos face 2 situagfio ante-
rior. O CB e a JU associavam-se, assim, para ampliar o perfodo de aprendiza-
gem do aluno, assistido, agora, porum docente que nfio mais necessitava dobrar
seus turnos de trabalho para receber 0 mesmo saldrio. Renovavam-se, mais uma
vez, as aspiragdes de se dispor de um ensino bésico piblico de qualidade.

Em Minas Gerais, a implantagfio do Ciclo Bésico de Alfabetizagio
(CBA) seguiu processo similar ao adotado em S&o Paulo. Em margo de 1983, a
administragiio Tancredo Neves deflagra o Congresso Mineiro de Educagiio,
onde os problemas de cada escola foram levantados e discutidos com os profis-
sionais e usudrios das mesmas (Minas Gerais, 1983a). Motivou a realizagfio des-
te evento o fato da equipe dirigente da Secretaria de Estado da Educagfio consi-
derar, seguindo os ditames da época, que os problemas educacionais niio pode-
riam ser resolvidos apenas de forma técnica. Deveriam, antes, ser equacionados
politicamente, com a participagdo de todos os envolvidos no processo educati-
vo. Propunha-se o abandono da prética vigente na Pasta da Educagio de admi-
nistrar agdes definidas em gabinetes, sem a presenga efetiva da escolaou daco-
munidade (Minas Gerais, 1983b).

O Congresso Mineiro de Educagfio visava, portanto, a alcangar novas so-
lugdes — agora coletivas — para a educagio mineira, conhecendo as propostas
pedagdbgicas das escolas e sistematizando os encaminhamentos ¢ sugestdes das
vérias categorias de participantes, de modo a estabelecer os principio de uma
Polftica Educacional para o Estado. A dinfmica do Congresso consistiu na rea-
lizagdo de assembléias nas escolas, nos municfpios e, em seguida, nas diferen-
tes regides do Estado. Em cada um desses nfveis, comiss®es eram formadas, re-
lat6rios redigidos e representantes escolhidos para atuarem no estigio seguinte.
No fim do processo, a Comissdo Central consolidou os textos provenientes de
30 sub-comissdes regionais,

Este procendimento registron um considerdvel saldo positivo. Com o
Congresso Mineiro iniciava-se uma proposta de renovagfio da prética pedagé-
gica nas unidades escolares do Estado, a partir de suas bases, Este projeto foi
consolidado no Plano Mineiro de Educagfo, que serviu para subsidiar a progra-
mag#io, da Secretaria de Educagiio, referente ao perfodo 1985/87 (Minas Gerais,
s.d.).
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O Ciclo Bésico de Alfabetizagfio foi instituido em todas as escolas da
rede estadual mineira a partir de 1985, conforme a resolugfio n. 5231/84, da Se-
cretaria da Educagfio, O Conselho Estadual de Educagfio autorizou a iniciativa
por quatro anos, em cardter experimental (Parecer 98/85). Suas principais me-
tas eram:

e articular as duas séries iniciais em um mesmo bloco, de modo a ofere-
cer, através de um processo contfnuo de apredizagem, o minimo de dois anos
para os alunos se apropriarem da construgdo da leitura e escrita, alcangando o
patamar necessério para prosseguir os estudos nas séries seguintes;

* propiciar, dentro da perspectiva de continuidade do trabalho pedagdgi-
co, oportunidade para planejamento e agfio conjunta de todos os docentes da
escola fundamental, de modo a néio se incorrer no risco de uma nova fragmen-
tacfo do processo de ensino, agora entre CBA e 3°. e 4, séries;

e permitir maior flexibilidade na organizagfo curricular, levando em con-
sideragfio o desenvolvimento progressivo da alfabetizagfio e as caracterfsticas
stcio-culturais do alunado;

« incentivar uma nova distribuigdio e organizagéio dos alunos em turmas,
as quais seriam pautadas nfio em casufsmos mas, sim, em critérios coerentes
com a proposta de alfabetizagfio a ser implantada;

¢ desestimular a prética indiscriminada de remanejamento, uma vez que
este deveria ser utilizado to somente como dltimo recurso, ou seja, quando to-
das as alternativas de se lidar com as dificuldades do aluno na classe fossem es-
gotadas;

* promover uma nova viso de avaliagdo: procedimento dindmico e con-
tinuo, de natureza participativa, niio se centrado apenas no rendimento escolar
do aluno, mas abrangendo, também, o desempenho docente, os conteiidos sele-
cionados, os métodos e os procedimentos utilizados;

* incentivar a permanéncia dos docentes por 2 anos consecutivos no CBA
e a integragio destes com os professores das séries seguintes, de modo a tornar
a alfabetizagfio uma responsabilidade coletiva;

» assegurar condigdes adequadas de trabalho docente no CBA, scja atra-
vés de cursos e reciclagens, seja via distribuigfio de material did4tico-pedagé-

co.
¢ Em 1987, a Secretaria de Educagéo langa um documento intitulado "Sin-
tese Inicial doRelatdrio de Avaliagdo do CBA e Proposta de Acompanhamen-
to" (Minas Gerais, 1987c). Nele conclui que, independentemente das agdes de
implementagfo desencadeadas no perfodo 85/86 - publicagbes, encontros, se-
minérios, cursos e treinamentos em servigos - as escolas ainda ndio haviam en-
tendido o significado social e pedag6gico do trabalho de alfabetizagio propos-
to. Apontava, igualmente, que as informagbes e orientagbes dadas haviam sido
insuficientes: quando existiram, ficaram centralizadas no érgdio central, nas de-~
legacias regionais ou nas diretorias das escolas. O exame das respostas dorela-
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tério de avaliagio do CBA de 85/86 (Minas Gerais, 1987a) deixa claro que, tam-

bém neste Estado, o objetivo central da medida - que nfio era apenas aglutinar

as duas série iniciais do primeiro grau e, sim ,estimular a busca de alternativas

pedagégica para aprimorar o processo de alfabetizagfio - nfo tinha , ainda, sido
neid

Nova avaliagfio , realizada em 1989 (Minas Gerais, 1989), abrangendo,
agora, 0s quatro anos de experigncia do CBA, apontou que a Secretdria de Edu-
cagéio de Minas Gerais, a despeito de reconhecer a grande defasagem existente
entre a proposta inicial e sua operacionalizagfio, julgava ser benéfica a continui-
dade do CBA. Esta posigo oficial foi encaminhada ao Conselho Estadual de
Educagd#io, comprometendo-se a administragfio a tomar as medidas polftico-ad-
ministrativas necessérias para 0 CBA alcangar suas metas. Com aaprovagiio do
Conselho Estadual de Educagfio (parecer 91/90), os dirigentes da Pasta de Edu-
cagdo, através da resolugfo n° 6806, retiram do CBA seu carditer experimental,
tornando-o oficial na rede piblica estadual,

III - E a repeténcia continua...

A introdugfio do Ciclo Bésico de Alfabetizagfio nas redes estaduais de
S#o Paulo e Minas Gerais gerou a expectativa de que esta medida invertesse o
fracasso escolar precoce, diminuindo a retengio dos alunos de I, & 2°, séries do
ensino fundamental. Para verificar se isto de fato ocorren, serd analisado o flu-
xo dos alunos nas quatro primeiras séries deste grau de ensino nos Estados aci-
ma mencionados, durante a década de 80. Como controle, foi escolhido o Esta-
do do Rio Grande do Sul, onde nfio ocorrem, no perfodo, alteragfes no processo
de promogdo escolar (Klein & Ribeiro, 1993).

Para tanto, foi aplicando o Modelo de Fluxo utilizando dados originais e
corrigidos dos Censos Educacionais do MEC e dados das PNADs do IBGE.
Esta anflise permite corrigir um erro sistemético nos célculos oficiais dos indi-
cadores de fluxo escolar pelo Censo Educacional, na medida em que verifica
inconsisténcias provenientes do conceito errdneo de repetente utilizado pelo
MEC, Em primeiro lugar, o mimero de alunos na 1°, série néio pode exceder as
possibilidades demogrificas dos Estados (ou do Pafs), que correspondem ao
nimero de criangas de sete anos de idade, como demonstrado em Klein & Ri-
beiro (1991). Em segundo lugar, o MEC considera como repetente apenas os
alunos que retornam 2 escola reprovados (por desempenho ou freqiiéncia) na
série e no ano anterior, Na realidade, os alunos "afastados por abandono” du-
rante o ano letivo ou aprovados (automaticamente ou nfio) que repetem a série,
nfo podem ser considerados novos e, sim, repetentes. Entre esses "repetentes
aprovados” figuram aqueles provenientes de escolas que subseriam as primei-
ras séries em a, b, ¢ etc. que, por néio terem sido oficialmente reprovados nessas
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subséries, sio contabilizados como novos no ano seguinte. Esta subcontagem de re-
petentes provoca, também, uma inconsisténcia interna que fica clara quando obser-
vamos que o niimero de alunos considerados novos num ano t+s numa série k+l €
sisteraticamente maior que o ndmero de alunos aprovados no ano t, na série k.

Feitas as corregBes conceituais acima (nos mimeros de alunos novos, repe-
tentes ¢ evadidos) foram obtidos o niimero de alunos novos corrigidos, bem como
as taxas de repeténeia e de evasdio cormrigidas, em cada série, durante a década de
1980 (Klein e Ribeiro, 1993). Pode-se, entéio, comparar o niimero de alunos novos
oficiais e dos alunos novos corrigidos, assim como as taxas de repeténcia oficiais e
corrigidas, durante a década.

Desta forma, o primeiro dado a ser considerado € a matricula inicial, nas duas
primeiras séries, antes e depois da introdug@io do CB. NaFigural, vemos que hduma
inversfio nas matriculas iniciais entre I* e 2%, séries, apds a introdugfio do CB, isto &,
a matrfcula da 2°. série passa a ser maior do que a matrfcula da I, série. No entanto,
a soma dessas matriculas excede, nos trés Estados, o niimero equivalente a duas
coortes de idade (limite méximo possfvel, caso nfio houvesse repeténcia nestas sé-
ries). £ importante ressaltar que essa matrfcula, além de ser bem maior do que o li-
mite estipulado, nfio se altera com a introdugfio do CB e acompanha, como espera-
do, 0 aumento vegetativo da coorte de idade. Esse excesso de matricula representa,
pois, matriculas de repetentes e € o primeiro e insuperfivel argumento a mostrar que
areprovagio total das duas primeiras séries (ou do CB) niio s¢ alterou de forma sig-
nificativa, com a introdugfio ou nfio do CB, nos Estados considerados.

A Figura 2 mostra os alunos tidos como novos pelas escolas, em proporgio 2
coorte de idade de referfncia (7 anos) e is taxas oficiais de repeténcia. Vemos que
os alunos novos oficiais excedem 2 possibilidade demogréficaem todos os Estados,
inidicando que alunos repetentes estio sendo cotabilizados como novos. Observa-
mos, tanto em Minas Gerais como em S&o Paulo, um pico no ndmero de alunos no-
vos no 2° ano do CB, ou seja, no ano seguinte a sua introdugio, que corresponde ao
aumento dos promovidos & 2" série, devido 2 promogfio automética. Notamos ainda
que, em Minas Gerais, houve um aumento importante do excesso de novos no 1°
ano do CB, apontando que um maior niimero de repetentes estf sendo considerado
como novo (repetentes automaticamente aprovados e repetentes afastados por
abandono), enquando em S#o Paulo o aumento importante de excesso de novos
ocorre no 2° ano do CB. Pesquisas de campo, em S#o Paulo, parecem indicar, po-
rém, que parte dos matriculados como novos no 2° ano do CB estiio, na realidade,
fregiientando as turmas de iniciantes (Davis e Espésito, 1992).

Como conseqiiéncia dos problemas no célculo de alunos repetentes, de-
vido aos erros conceituais observados, a taxa de repeténcia no |° ano do CB cai
a zero apds a sua introdugéo’, enquanto no 2° ano do CB observa-se um aumen-

* A repetincia de cerca de 3% nos dados de S¥o Paulo ¢ devide ) reproveplio oficial nas redes mmmicipal o
particular do Estado.
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to da repeténcia. Além disso, nesses dois Estados, niio foram observadas altera-
¢Oes no ingresso de novos alunos na 3* e 4" séries, mesmo vérios anos apés a in-
trodugfio do CB, como seria esperado caso este tivesse promovido alteragdes no
fluxo escolar. As taxas de repeténcia na 3* e 4" séries permanecem, de igual
modo, inalteradas. No que concerne ao Rio Grande do Sul, embora nfo tenham
havido modificagGes no ingresso de novos, & possfvel observar uma queda na
taxa de repeténcia da |* série.

A Figura 3 apresenta os ingressos novos corrigidos em proporgio da
coorte de referéncia e as taxas reais de repet@ncia. Essas corregOes sfo feitas de
forma a tornar os dados consistentes, como explicado anteriormente. E 6bvio
que essas corregdes contém erros, jé que, além dos inclufdos nos dados origi-
nais, existem outros na estimativa das coortes e nas hipéteses de corregfio. No
entanto, € possfvel observar, com certa seguranga, tendéncias.

Os ingressos novos, em proporgéio da coorte de idade de referéncia, na I
série, foram estimados pela taxa de participagiio calculadas pelo PROFLUXO.
Vemos, na Figura 3, que em todos os Estados, os ingressos novos, em propor-
¢do da coorte, em todas as séries, exceto na 2" série em Séo Paulo e Minas Ge-
rais um ano ap6s a implantagfio do CB, siio sempre menores que a coorte, como
deveria ser num sistema estdvel. As excegdes ocorrem exatamente quando o
sistema sofre uma perturbagfio, como por exemplo, a que se d4 no primeiro ano
de promog#o automética no CB. A partir daf, o sistema volta a ser estdvel e to-
dos os valores passaram a ficar abaixo da coorte, conforme esperando.

Para os trés Estados analisados, como se observa na Figura 3, os ingres-
s0s novos corrigidos decrescem de uma série para a seguinte, o gue num siste-
ma estdvel correponde A evasiio entre séries. E claro que, no ano da perturbagiio
provocada na 2° série pela implantagdo do CB, isto nfio € vdlido. Vemos, assim,
que a evasdo acumulada até a 4" série é de cerca de 20% em Séo Paulo, 30% em
Minas Gerais e 15% no Rio Grande do Sul, ndmeros bastante inferiores aos di-
fundidos pelas autoridades competentes em todas as esferas administrativas.
Mais uma vez, nas séries seguintes (3" e 4), tanto a proporgio de ingressos no-
v0s como a evasiio nfio se alteram com a implantagéio do CB.

Antes desta medida, as taxas reais de repeténcia eram, na 1° série, da or-
dem de 45% e 50% respectivamente em S#o Paulo e em Minas Gerais, baixan-
do para cerca de 20% apds o CB; na 2° série, a repet@ncia antes era de cerca de
309, subindo para a faixa de 40% a 45% apés o CB. Rio Grande do Sul, por ou-
tro lado, a taxa de repeténcia na 1* série decresce gradualmente de 48% para
40% durante a década, enquanto a taxa na 2° série se mantem em torno de 25%.
A Figura4, a seguir, mostra a taxa acumulada de repeténcia das duas primeiras
s€ries, antes e depois da introdugdo do CB em Sdo Paulo e Minas Gerais e aevo-
lugdo dessa taxa no Rio Grande do Sul. Foram omitidos af os pontos que corres-
pondem aos anos de introdugfio do CB (1984, em SP ¢ 1985, em MG), j que nes-
te perfodo a repet@ncia da 1° série foi reduzida drasticamente, enquanto a reten-
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¢io da 2" série ainda nfo tinha sido aumentada. Os valores omitidos sdo: 21%,
para SP e 24%, para MG.

O exame da Figura 4 indica um declfnio na taxa de repeténcia acumulada
apés a introdugfio do CB. No entanto, os cdlculos mostram, também, que houve
um acréscimo, aproximadamente na mesma proporgio, de evadidos aprovados
entre a 2" e a 3" séries depois da introdugéo do CB. (Fig. 3). Como esses cdlculos
dependem da estimativa de crescimento da coorte, pode ser que, narealidade, o
aumento da evasdo tenha sido menor e a retengiio maior, caso a estimativa de
crescimento da coorte pelas PNADs (Pesquisa Nacional de Amostra Domici-
liares) esteja superestimada, como alids é suspeitado. Na medida em que um au-
mento da evasfo ndo parece provével, a repeténcia pode ndo ter diminufndo.
Seria, portanto, temerdrio afirmar, neste momento, que a queda na taxa de re-
peténcia acumulada realmente ocorren apds a introdugéio do CB e que houve
uma elevagfo real da evasdo na 2" série. Cabe ressaltar que, no Rio Grande do
Sul, a taxa de retengio acumulada também baixou ao longo do perfodo, sem
que nenhuma polftica especial tenha sido af desencadeada.

IV- Os descaminhos da mudanca ou as pedras no caminho do CB

O que mudou na escola piiblica paulista e mineira nesta Gltima década?
Quando se examina os dados do fluxo escolar na década de 80, o primeiro im-
pulso € o de rejeitar drasticamente a proposta do CB, uma vez que € impossfvel
deixar de constatar que sua introdug#o praticamente nfio mudou o fluxo escolar
das criangas nos dois Estados. A reagfio que se segue é a de identificar o culpado
dessa situagfo. Ou seja, buscar-se localizar a causa desse insucesso. O processo
de implantagfio? A resisténcia do magistério? A concepgdo de aprendizagem
que esté subjacente A nossa cultura? Examinemos rapidamente esses pontos.

Excesso de participagfio e aus@ncia de diregfio - 0s tropegos iniciais

E comum ouvir criticas de que grande parte dos problemas do CB deve-se
a0 processo autoritdrio como foi implantado, Entretanto, € preciso lembrar que
existe ampla literatura mostrando que tanto em S#o Paulo como em Minas Ge- -
rais, o CB foi adotado a partir de um processo abrangente de participagdo do
magistério e da sociedade na discussfio dos problemas da educagfio. Diferente-
mente do que ocorrera em S&io Paulo, em 1966, com o Ato 306 - através do qual
a Secretaria de Educag#io tentou, sem sucesso, estabelecer a promog#o automé4-

¢  Faz-se necessirio aguardar o8 novas projegdes do FIBGE (Fundaglo [nstitato Bragileiro de Geogrifin e
Estatfstica) & respeito do crescimento das coores da década de BO, spds a consolidaglio dos resnliados do Censo
Demogrifico de 1991,




tica narede escolar dal® para a 2° série, sem consulta antecipada ou mobilizagio
de qualquer natureza - a implanatagio do CB, nos dois Estados, resultou de
uma polftica de permeabilidade e consulta 2 comunidade. Esta conduta jé se ini-
ciara em 1982, quando intelectuais, polfticos e representantes das entidades do
magistério haviam participado ndo somente das plataformas de campanha dos
candidatos vitoriosos mas, também, da elaboragio das diretrizes de Governo.

Assim, calcadas no espfrito que marcara as eleigbes governamentais, am-
bas Secretarias de Educagéio, em 1983, elaboraram documentos encaminhando
solugbes para os problemas educacionais e, a seguir, criaram espagos para a dis-
cussdo desses documentos pelo professorado e, mesmo, pela sociedade mais
ampla, como ocorreu, notadamente em Minas Gerais, durante o Congresso Mi-
neiro de Educagdo. Desta forma, incentivou-se e conclamou-se o envolvimento
de funciondrios e servidores das escolas, técnicos dos 6rgifios intermedidrios,
comunidades e associagdes de classe para que opinassem no sentido de melho-
rar a qualidade do ensino piiblico (Evangelista, 1988; Sdo Paulo, 1985; Sdo
Paulo, 1984).

Conseqiientemente, ao que tudo indica, ndio se sustenta a explicagio mui-
tas vezes colocada de que um dos motivos do fracasso do CB residin no cardter
arbitrfirio da sua implantagéo. Esta critica aparece quase sempre associada ao
fato da Secretaria ndo ter levado em conta a consulta feita em Sdo Paulo (que
redundou num documentos sfntese), onde vérias propostas apresentadas pelos
educadores paulistas revelaram uma tendéncia conservadora e até certo ponto
elitista, contréirias &s intengdes democratizantes das administragdes educacio-
nais de Sdo Paulo e Minas Gerais & época. Na medida em que parte dos educa-
dores pmpun]m, por exemplo, a volta dos exames de admisséo ao gindsio (atual
Sa. série do ensino fundamental) e do jubilamento dos alunos a partir de duas
reprovagdes, ficava claro que, para eles, a melhoria da qualidade passava mais
pelo aumento do nivel de exigéncia das avaliagbes do que pela reorganizagiio
da escola.

Parece, portanto, ser muito questiondvel a arbitrariedade das administra-
¢Oes na implantagiio do CB, uma vez que, ao final dos anos 70, j4 era consensual
a id€ia de que a repet@ncia era um problema agudo da escola pdblica, a ser re-
pensado com ousadia, de modo a garantir condigGes para que a aprendizagem
escolar ocorresse de forma contfnua, sem interrupgdes e retrocessos, principal-
mente nos primeiros anos da experiéncia escolar. Cabia, pois, & administragéio
piiblica tomar uma agfio de impacto e garantir que esta fosse bem sucedida.

Procurando evitar a critica do autoritarismo que marcara a atuag#o gover-
namental nas décadas de 60 e 70, o CB foi apresentado mais como numa medida
de cariter polftico, um primeiro passo para a reorganizagio do ensino de pri-
meiro grau, de modo a estend@-lo a toda a populagfio. Néo foi, portanto, conce-
bido como uma "receita metodol6gica nem como um pacote de medidas intei-
ramente prescritivas, mas como uma abertura para que a escola pudesse rever



suas formas de atuar, a partir de maior flexibilidade e de recursos suplementares
que lhe foram oferecidos, valorizando, entre outras coisas, a experiéncia acu-
mulada de professores alfabetizadores” (Barreto et alii, 1987). Implicava, tam-
bém, revisiio dos pressupostos tedricos da alfabetizagio e da avaliagio da
aprendizagem, de modo a tornd-las mais competentes. Propunha, ainda, a
"reorganziagfio gradativa do trabalho escolar e a revisdo curricular fundada nos
avangos cientfficos e no compromisso explicito com uma oferta de ensino aces-
sfvel ao conjunto dos alunos, de forma a tratar adequadamente as necessidades
da aprendizagem" (Resolugiio SEE 241/85).

Dessa forma, no primeiro ano de implantagdo do CB € possfvel verificar,
tanto em S#o Paulo como em Minas Gerais, uma atuagfio no sentido de divulgar
e tornar a proposta conhecida junto &s escolas ¢ & comunidade. Naquele mo-
mento, a preocupagfo bésica era a de garantir que as linhas gerais da medida
fossem conhecidas pela maior parte das escolas e dos educadores que deve-
riam, entfio, adequé-la & realidade especifica da sua unidade escolar. Fica claro,
portanto, que houve no infcio um zelo excessivo para que a proposta no se con-
fundisse com o que poderia ser considerado como mais um "pacote pronto”,
imposto &s escolas de cima para baixo. Daf decorreu, também, a grande quanti-
dade, por vezes excessiva, de reunides, seminfrios e foruns, organizados prin-
cipalmente nos primeiros dois anos da implantagéio do CB, com o objetivo de
auxiliar os quadros do magistério a tomar conscincia dos mecanismos de sele-
tividade da escola e buscar solugdes, a partir de diretrizes bastante ampla pro-
postas pela administragfio, que fossem as mais adequadas  sua realidade.

preciso reconhecer que em SP, como em MG, a inicamedida obrigat6-
ria no primeiro momento pela administragfio era a de que as criangas nio deve-
riam ser reprovadas, ou seja, a de que o processo de aprendizagem niio fosse in-
terrompido da 1a. para a 2a. série. Tudo o mais, cabia & escola decidir: se tinha
ou nio condigfio de dar apoio suplementar ao aluno; quem seriam os regentes
das classes de CB; como o currfculo seria organizado; qual o patamar de desem-
penho esperado das criangas ao final de cada etapa de ensino; qual seria a pro-
posta de alfabetizagfio mais adequada e assim por diante.

Buscando reverter criticas & auséncia de diregfo e resisténcia que j4 se
manifestavam, ambas as Secretarias, a partir do segundo ano, fizeram esforgos
para garantir, sempre que possiviel, as condigOes necessérias para 0 sucesso do
CB. Neste sentido, a publicagfo e a distribui¢fio de materiais, bem como a or-
ganizag#o de cursos presenciais e 2 distéincia - esclarecendo a proposta e apre-
sentando novas perspectivas para o trabalho escolar, para a alfabetizagio e para
a avaliagfio do rendimento dos alunos - proliferaram e atingiram parte da rede
escolar, conforme demonstram documentos oficiais e diagnésticos feitos na
década. Entretanto, € poss{vel observar, também, que vérias ages de natureza
administrativa e pedagdgica necessédrias 4 plena implementagfio do CB foram
prejudicadas e, muitas vezes, postergadas devido ao fato de que, nos anos 80,



seriam observadas descontinnidades marcanies na administragio das Secreta-
tias de Educagic em questdo. Isto & o que se examinarh a seguir,

Descontinnidade administrativa ¢ casnigmos politicos

Durante o perfodo de 1983/90, no caso especificn de 3Ho Panlo, a Pasia
da Bducagho presenciaria a mudanca de sete Secretrios, cada um preocupado
em deixar sna marca pesscal na administracio. Ainda que tndos fossem do
mesmo partido polftico, essa mudanga de dirigents educacional, praticamente
urm a cada ano, acabou por retardar e imprimir descontinaidade As agBes que de-
veriam ser desencadeadas para comprir as condigbes necessdrias & implemen-
tagdo do CB. Assim, o alraso vas construgbes escolares comprometeu, por
exemplo, 8 ampliagio de espago nas escolas para o trabatho com o3 Grupos de
Apoio Suplementar. Dy mesma forma, a mudanga de védas equipes acabatia
por retardar a elaboragGoe da nova proposta curricular, que s6 chegania s esco-
las panlistas em 1988, Casofsmo mvito mais sérios seriam observados.

Na tentativa de evitar a ocorréncia de vérias greves de professores ¢ fun-
c1onérins piblicos, o Governo negociariacom as entidades de classe, em 1985,
1T irovo estatito para o magisténo. Neste, era possibilitado ao professor de la.
2 4a. séries uma jornada de trabalho, na cscola ¢ em sala de aula, de cerca de 14
horas semanais, enquanto a jornada do aluno era de 20 horas, Na medida em
que arede pdblica panlista nunca contou com um sistemna organizado de profes-
soTes substitutos, as criangas passararn  ficar longos perfodos na escola sem
qualquer atendimento profissional, o que acabou certamente por concorrer para
piorar a qualidade do ensino ofertado neste pericdo”

Da mesma forma, o novo governador empossado em 1987, ao invés de
corrigir essa distorgio entre a jornada do professor e a dos alunos em todas as
séries e estender, pelo menos até & 44., as medidas propostas pam o CB, suma
tentativa de dar continuidade ao processo iniciado emn 1983, desencadeia uma
série de novas agbes. Langa, assim, a Jornada Unica (JU), que deveria constituir
o timbre de sua administragfio. Esta medida previa um rol de novos beneficios
somente s classes de CB, alguns dos quais de carditer populista, que imphicava
mudangas administrativas e burocriticas. Com isto, a atengfio do magistério ¢
dos téenicos fol desviada da reorganizagho da escola como um todo, fato que de
hé muito deveria estar ocorrendo, a fiorde que o CB se consolidasse. Contradi-
toriamenite, essas agbes (aumento da jornada do professor ¢ do alune para scis
horas, trés merendas, presenca do professor de educagiio fisica e artfstica, entre
outras) ndo puderam abranger 4% escolas mais carentes da rede estadual, que,

*  Em S#io Paulo, o dltimo Secretirio do perfodo B3/86 desencadearin indos esforgos da Pesta numa rova ugilo, o
PROFIC - Programa de Formacio [ntegral da Criangs - de forte weicn sssistencinlista, afastando os técnicos da
Secretarin da busca de soluges exigidas pamn o sucesso da implementagio do CB.



devido ao problema de superlotagfio, tinham vérios desdobramentos de perfo-
do, funcionando em quatro ou mais turnos difirios, No dispunham, pois, de es-
paco fisico para aumentar a jornada escolar de seus alunos. Penalizava-se, con-
segilentemente, 0s que mais precisavam de auxflio suplementar. Para piorar
esse quadro de desacertos, desaparecem, a partir da instalagdio da JU, os Grupos
de Apoio Suplementar (GAS) e, assim, as escolas que nfio puderam contar com
Jornada Unica foram duplamente penalizadas,

Em Minas Gerais, a situagdo foi diferente, mas nfio menos trégica. Embo-
ra tenha ocorrido inicialmente maior continuidade administrativa e pedag6gi-
ca, com 0 governo que se inicia em 1987, esse quadro sofre uma alteragéo pro-
funda. O novo dirigente eleito, ainda que correligiondrio do mesmo partido,
adotou postura bastante diversa, senfio oposta & da administragio anterior: a
educagilo deixa de ser prioridade e os recursos para a frea diminuem (Cunha,
1991). Desta maneira, o novo Secretdrio da Educagiio niio assumiria compro-
misso algum com as polfticas formuladas e implementadas anteriormente,

Em 1988, a Secretaria de Educagdo mineira propde um processo de “ra-
cionalizagéio administrativa”, em nome do qual so praticamente desestrutura-
das as mudangas ocorridas no perfodo 83/86. Como decorréncia desta medida,
retoma-se a designaglio de diretores por critérios clientelistas; é dispensado
todo o pessoal com experiéncia em alfabetizagdo, prejudicando, sobremaneira,
o trabalho pedagégico; retorna, para a regéncia de classe, pessoal do quadro
permanente, hd muitos anos afastado da sala de aula, ocasionando insatisfagdo
dos pais, aumento da evasfo e da retengfio, A diminuigdo de recursos provoca,
também, acentuada morosidade na impresséo de documentos, redugfio brusca
no valor das di4rias dos técnicos vinculados aos 6rgfos intermedifirios, que dei-
xam de visitar as escolas e acompanhar o processo de implementagio do CB.
Assim, esta medida fica praticamente abandonada pela administragdio e relega-
da ao trabalho que as escolas individualmente estivessem dispostas a manter,

A descontinuidade, casufsmos e concorréncia de vérias propostas, muitas
vezes conflitantes, acabaram por confundir o professor e minimizar a importén-
cia do CB dentro das redes escolares. Em decorréncia desta situagfio, estudos e
pesquisas realizados vém demonstrando que vérios professores - e mesmo di-
retores - n#o t8m clareza, atualmente, do que € o CB e de qual é o seu objetivo,
confundindo-o, muitas vezes, principalmente em S&o Paulo, com a simples ex-
tensdo da jornada escolar. Ndo se discrimina, portanto, sua idéia bdsica de pos-
sibilitar &s criancas um processo de aprendizagem contfnuo e sem retrocessos,
principalmente no que concerne  leitura e & escrita. Conseqlientemente, esses
educadores acabam por ser opor 4 decisédo oficial de nfio permitir que as crian-
¢as sejam retidas da la. para a 2a. série, visto nfio conhecerem seu verdadeiro
sentido.

E preciso ressaltar que os governos de Minas Gerais e Séio Paulo tinham
nogdo da complexidade das mudangas necessdrias & reorganizagiio e melhoria



daescola piiblica. Assim, além do CB, outras agGes significativas foram conco-
mitantemente implantadas: concursos de ingresso; reestruturagio da carreira
do magistério; elaboragdo de novos regimentos escolares e estatutos; recupera-
¢do salarial etc. Entretanto, esse processo foi extremamente prejudicado pelos
vérios erros e falhas cometidos em virtude da falta de compromisso polftico das
administragbes com a proposta educacional de reorganizagiio da escola funda-
mental, A tudo isto, € preciso agregar, ainda, as indmeras greves do magistério
por melhores saldrios, desencadeadas durante a década de 80, resultando em
longos perfodos de interrupgio de aulas que, na maior parte das vezes, néo fo-
ram repostas adequadamente, isto €, em sala de aula com os alunos.

Resisténcias do cotidiano

Pesquisas efetuadas em Sdo Paulo e Minas Gerais, buscando subs{dios
que permitam avaliar quais as modificagGes que tiveram lugar nas escolas ap6s
aimplantagdo do CB, tém uma visdo pouco otimista. Alertam para mecanismos
desenvolvidos no interior das unidades escolares, com o objetivo de resitir a
qualquer mudanga no cotidiano. Estas resisténcias viio desde a rejeigfio danova
nomenclatura até o uso de subterfiigios para dar continuidade ao processo de re-
provagdo. Assim, € comum, ao se adentrar as escolas, encontrar ainda professo-
res e diretores usando a terminologia antiga de "1a. e 2a. séries”, tanto na lin-
guagem oral como na escrita, conforme atestam cartazes tipo “encontra-se
aberta a matrfcula para a 1a. série”. Na medida em que nem a nomenclatura foi
alterada, niio € de se estranhar, percorrendo passo a passo o cotidiano escolar,
que a priitica pedagdgica continue semelhante & dos anos 70, anterior ao CB.

No que concerne ao planejamento escolar, contrariamente ao que foi
exaustivamente proposto em MG e SP, nfio h4 indicages de que a comunidade
escolar, incluindo os pais de alunos, estejam envolvidos no planejamento das !
diretrizes gerais da escola, bem como em seu acompanhamento e avaliagio, Os
Conselhos de Escola - que poderiam garantir a participagiio de todos nas toma-
das de decisdo, através de seus representantes - nio t8m conseguido fincar raf-
zes na realidade educacional, dada a auséncia de estratégias para sua implanta-
¢dio nas unidade escolares.

O planejamento escolar continua, portanto, ocorrendo de forma isolada,
congregando os professores apenas intra-série ¢ ndo inter-séries, provavelmen-
te em fungdio das dificuldades da escola em realizar reunides com todos os do-
centes do ensino fundamental, distribufdos por vérios perfodos. De modo geral,
a proposta do CB niio € discutida pelos professores das outras séries e, muitas
vezes, nem sequer trabalhada conjuntamente pelos docentes das duas etapas do
CB, permanecendo o velho hébito de planejar de forma nfio articulada (Sdo
Paulo, 1984). A nogdo defendida, nos vérios documentos, de que a escoladeve-



ria proporcionar encontros sisteméticos dos regentes das diferentes séries, de
modo a favorecer a troca de idéias e & discussiio de como dar prosseguimento
ao trabalho pedagégico ao longo do ensino fundamental, na prética nfio ocor-
reu. Desta maneira, formas de atuagfio cooperativas e/ou coletivas no trato das
questdes pedagbgicas, como existentes na proposta do CB, acabaram por niio
se realizar (S8o Paulo, 1987; Minas Gerais, 1983). Conseqgilentemente, o plane-
jamento, enquanto processo coerente e continuo, nfio conseguiu se efetivar.

A adequagiio do processo de ensino-aprendizagem dos alunos merece
também ser analisada. Buscava-se, através dela, resolver as dificuldades que
eventualmente viessem a apresentar, tio logo estas se manifestassem. A estra-
tégia inicialmente seguida era o trabalho com grupos diversificados, dentro da
prépria classe, de modo a permitir que o professor desse atengfio direta a um
grupo de alunos, enquanto os demais estivessem realizando outras atividades
de maneira independente, sem ajuda direta do docente. Num outro momeanto, a
situagio se inverteria, propiciando que todos aprendessem a atuar de forma au-
ténoma, sem deixarem, entretanto, de contar com o apoio do regente da classe
(Séo Paulo, 1985).

No entanto, a formago e a atribui¢@o das classes, bem como os remane-
jamentos — pontos nodais da proposta do CB — teriam influéncia decisiva na
condugio do trabalho pedagégico e nos resultados escolares. Os vérios docu-
mentos oficiais ressaltavam que a formagdo das classes deveria levar em conta
a idade, os estdgios de desenvolvimento e os antecedentes da escolaridade. O
remanejamento de alunos ocorreria se — e somente se — a avaliago do trabalho
realizado pela escola assim o exigisse, considerando, além do rendimento esco-
lar, o desenvolvimento pessoal das criangas (Minas Gerais, 1987b).

Em alguns documentos posteriores de orientagéio aos professores, criti-
cou-se a prética indiscriminada do remanejamento utilizado como estratégia
para estabelecer classes homogéneas, separando-se as criangas de acordo com
suas respectivas competéncias, em "fracas", "médias” e "fortes". Assim, ji em
1984, afirmava-se que as classes homogéneas por desempenho escolar ou do-
mfinio de pré-requisitos configuravam flagrante discriminagio em fungio da
origem sé6cio-econdmico-cultural, contrariando os preceitos de uma escola de-
mocrética. Em Minas Gerais, o remanejamento de alunos durante o ano, se niio
era proibido, nfio era tampouco estimulado, sendo considerado dltimo recurso
para alcangar melhor adaptagfio e desenvoltura no processo de aprendizagem.
Nio obstante, essa estratégia foi e continua freqlientemente utilizada. Assim, é
comum encontrar classes compostas exclusivamente por alunos com ritmo
"lento” de aprendizagem, miiltiplas repeténcias e problemas disciplinares, que
nenhum professor quer assumir (Pierossi, 1987).

Nas classes "fracas" encontram-se os alunos mais carentes do ponto de
vista material, os que apresentam o maior niimero de problemas, enfim, os que
nio se integram 2 proposta da escola. Tal fato indica, com clareza, que os crité-



rios subjacentes 2 classificagio dos alunos nfio sio meramente técnicos ou pedag6-
gicos, imbuidos, antes, de forte conotagfio social e cultural. Criam-se, dessa forma,
verdadeiros guetos pedagdgicos, que sé podem ser eliminados se a escola instaurar
a préitica de trabalhar com grupos diversificados, de sorte que as criangas possam in-
teragir constantemente, prestando auxflio miituo em suas dificuldades.

Estudos sobre o CB mostram, por outro lado, que o trabalho docente, com
raras excegOes, € comum para toda a classe, sem adogio de qualquer tipo de ati-
vidade diferenciada (Sdo Paulo, 1987). O ansmu—apmdlzagem continua, as-
sim, marcado por formalismos pedagégicos, cujo efeito mais grave reside na
concepgio de que aprender significa memorizar, fazendo-se uso abusivo da re-
petigiio como método do ensino. A atuagiio pedagégica permanece colada as
propostas dos livros diddticos, a despeito da escola contar com infimeros outros
recursos (Davis & Espésito, 1992).

O emprego do remanejamento, em busca de classes homogéneas, resulta,
provavelmente, da grande dificuldade do professorado em atuar junto a clien-
telas heterogéneas, Assim, niio € de se estranhar que os professores contrérios a
este procedimento sejam aqueles melhor preparados para lidar com a diversida-
de, mais seguros no manejo da sala de aula e que conseguem atender a todos os
alunos dentro do seu ritmo, sem haver, conseqgilentemente, necessidade de en-
vifi-los a outras classes (Ambrosetti, 1989).

Merece também escrutinio a concepgio — que embasou toda a proposta
pedagégica do CB (Silva, 1990) — de que o conhecimento € construido pela
crianga, em sua interagfio com o meio fisico e social. Ao mesmo tempo, os vé-
rios documentos ¢ orientagBes insistiram na superago da nogao de alfabetiza-
¢do enquanto técnica mecfnica, revendo algumas propostas metodolégicas,
como a da necessidade de perfodo preparatério, do vso exclusivo de cartilhas,
do emprego reiterado de ditados, cGpias, separagiio de sflabas etc. Favorecia-se,
assim, a elaboragfio propria da crianga a respeito da lingua escrita, fornecendo-
lhe maior liberdade para, através dela, se expressar, levantando e testando hip6-
teses sobre o mundo A sua volta (Minas Gerais, s. d.; Sdo Paulo, 1986).

Entretanto, uma andlise mais aprofundada da maneira como a prética pe-
dagégica vem ocorrendo mostra que, na maior parte das vezes, a alfabetizagdo
e a matemética continuam sendo abordadas da forma tradicional, baseada na 16-
gica das cartilhas e com énfase quase exclusiva em técnicas operatdrias. Con-
trariando orientagdes, publicagdes recentes e treinamentos em servigo, hd um
aclimulo de contetidos curriculares no infcio da escolarizagdo, indicando que
estes ainda se encontram mal distribufdos ao longo das diferentes séries (Barre-
to, 1986; Minas Gerais, 1989; Sdo Paulo 1988).

Finalmente, a avaliagfio do rendimento escolar merece especial destaque,
visto constituir o ponto mais critico da proposta do CB. Nela concentram-se as
principais resisténcias, as quais incidem, sobretudo, nas orientagdes quanto A
forma de aferir e registrar o rendimento escolar dos alunos ¢ na quebra do regi-
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me seriado. Ambas, em sinergia, contribuiram, em muito, para solapar a nova
polftica educacional (Minas Gerais, 1989; Davis & Espésito, 1992).

Mudangas profundas no processo de avaliagfio s6 podem ocorrer em fun-
¢o de transformagdes na concepgiio de aprendizagem e conhecimento, Desta
forma, esperava-se que a apreensdo da dimensfio processual do conhecimento,
bem como do aspecto social e construtivo da aprendizagem, resultassem em
uma avaliagio completamente diversa daquela ligada as formas tradicionais.
As propostas apresentadas pelas Secretarias de Educagdo de SP e MG, sobre
como efetuar a avaliagfio a partir da introdugéio do CB, refletiam os novos paréd-
metros que pretendiam implantar em suas respectivas redes de ensino.

Os documentos divulgados recomendavam que a avaliagfio fosse pautada
nfio s6 pela observag#o sistemdtica do desempenho dos alunos como, também,
pelos resultados alcangados em testes provas. Os dados obtidos deveriam ser
anotados numa ficha descritiva (cujos modelos foram fornecidos, posterior-
mente, pelas Secretarias de Educagiio de cada Estado) especificando os objeti-
vos do ensino e os contelidos ji dominados em cada componente curricular,
Este registro deveria ser continuo, com momentos de sfntese ao final de cada se-
mestre. Ao cabo de dois anos, o professor assinalaria, na ficha descritiva, seu
parecer conclusivo, Aos alunos que fossem permanecer no CB, a continuidade
nos estudos seria assegurada, sem repetigiio de conteddos j4 dominados (Barre-
to, 1986; Minas Gerais, 1987a).

A despeito de tais orientagBes, a grande maioria dos docentes ainda toma,
como base de referéncia para o desempenho escolar, a parcela de alunos que conse-
gue, na escola, se sair bemn. De igual modo, o professorado continua a fazer uso de
avaliagDes bimestrais, nfio empregando a ficha descritiva, considerada muito traba-
Ihosa. Quando esta € utilizada, o registro € feito de forma padronizada, impossibili-
tando identificar os ganhos alcangados individualmente. Mais grave ainda € o fato
do planejamento escolar nfo se apoiar nos resultados da avaliagio, de modo que es-
tes nfio interferem na organizagfio do ensino e nos contetidos a serem trabalhados
junto a grupos diversificados (Davis & Espdsito, 1990a).

O descaso com a nova proposta de avaliagio implicou mesmo graves da-
nos A concepgiio de recuperagao adotada pelo CB. Em SP, por exemplo, cria-
ram-se 0s Grupos de Apoio Suplementar (GAS), voltados para alunos necessi-
tados de um maior tempo para alcangar o que deles se esperava. Previa-se que
0 GAS operasse fora do horfirio de aula, de modo que a recuperagiio fosse ofe-
recida aos sébados, na escola ou em outros locais da comunidade. No entanto,
aimplantagfio do GAS foi prejudicada por uma série de fatores: morosidade do
processo de contratagio de professores para nele atuarem; desconhecimento,
por parte da escola, da possibilidade de contar com esta alternativa e, mesmo,
inviabilidade concreta de se dispor do GAS por falta de espago fisico nas esco-
las ou na comunidade. Em decorréncia, retardou-se ou dificultou-se, em muito,
a extensdo desse beneficio 2 um maior nimero de alunos,
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Convém lembrar, ainda, que os GAS, quando funcionaram, foram mal
utilizados. Suas classes eram freqiientemente assistidas por docentes iniciais,
com parca ou inexistente experiéncia no manejo de sala de aula, que se limita-
vam arepetir o que tinha sido dado pelo professor da classe (Ambrosetti, 1989).
Adicionalmente, os alunos encaminhados ao GAS eram aqueles que, na Gtica
dos professores, nfio constituiam "casos perdidos". Implfcita, af, estava a idéia
de que nfio valia a pena ter grupos de apoio pra atender alunos de ritmo muito
lento, deixando-se de prestar auxflio 3s criangas que mais dele precisavam, O
insucesso das formas de recuperagdio possibilitou e até mesmo estimulou a exis-
téncia, na escola, de mecanismos para perpetuar a presenga da reprovagéo. O
principal deles — porque persistente e continuo — € o uso abusivo do remaneja-
mento, que se tornou a estratégia privilegiada para camuflar a reprovagio e sa-
botar as orientages prescritas para o CB. Ao que tudo indicam os alunos tidos
como fracos, mesmo que tenham feito progressos significativos, sdo apenas
oficialmente aprovados. Na verdade, passam a ser "oficiosamente” tratados
como repetentes, cabendo-lhes reiniciar o processo de alfabetizagfo, como se
nunca tivessem, antes, passado pela escola. Deixam, assim, de prosseguir a par-
tir de patamares de aprendizagem j4 vencidos e sdo considerados, na pritica,
como se fossem alunos novos (Davis & Espdsito, 1992). Constituem, conforme
0 Modelo de Fluxo (Ribeiro, 1989), os repetentes aprovados.

Esta forma de operar da escola provoca danos em vérios nfveis. Em pri-
meiro lugar, confunde toda e qualquer anélise do sistema, visto fornecer dados
falsos s estatfsticas educacionais. Adicionalmente, desestimula e violenta os
alunos, face ao processo agressivo de estigmatizagdo ao qual siio expostos e a0
tratamento displicente que recebem. Finalmente, desorganiza a compreensio
dos pais a respeito do aprovitamento escolar de seus filhos, uma vez que, des-
conhecendo a proposta do CB, ndio conseguem mais situar em que série estes
estudam. Desta maneira, as familias constituem presas fceis aos ardis da esco-
la que, para ndio incorrer em penalidades, chega a pedir aos pais que assinem do-
cumentos solicitando a manutengio de seus filhos em classes de CB inicial,
sempre que a unidade escolar decide por reprové-los.

Nestas circunstincias, nfio hi como contestar: os resultados obtidos pelo
Modelo de Fluxo aliam-se &s pesquisas e observagles, mostrando que a repro-
vaglio continua existindo, na mesma intensidade. AlteragBes, caso existam,
passam desapercebidas. Criangas continuam permanecendo na primeira etapa
do CB por vdrios anos. Porque esta resisténcia 3 mudanga?

Pondo o dedo na ferida: a cultura da repeténcia

Tem raziio Ribeiro (1991) quando, ao referir-se ao sistema educacional
brasileiro, diz existir nele uma "pedagogia da repet@ncia”. Estamos seguros, no
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entant@, de que esta pedagogia extrapela os muros escolares, entranhande-se na
sociedade brasileira - das elites 2s camudas populares - constituinde, mais do
que uma pedagogia, uma verdadeira "cultura du repeténeia”. Nesta medida, pa-
rec: ndc haver, no que concerne 2 visdo da reprovagdo, dusacorde entre ricos e
pubres: para ambos, ainda que vivida de modo catastrofico pela famf(lia, a repe-
tEncia propicia ao alune uma oportunidade para rever, com calma, o3 conteddos
nfc assimilados, para amadurecer psicologicamente g, sobretudo, para receber
vz ligio moral importante, na medida em que, sofrendo pela perda de seu gru-
po-ciasse, aprenders a levar os estudos mais a sério.

Esta visfo hegem®&nica ndo €, de forma alguma, gratuita. Constitui, antes,
parte importante da formag#o filosdfica que orientou a organizagiio do pensa-
menta & da culura educacional em nosso pafs. Sofremos, no século passado,
uma forte influéncia da filosofia idealista, segundo a qual o objetivo da educa-
40 era formar uma personalidade requintada, independentemente das condi-
¢Oes sociais e das caracteristicas psico-biolgicas do educando. A formaciio da
personalidade implicava, pois, 2 posse de qualidades inatas, gue cabia 3 educa-
¢io apropriada: cardter slido, moral virtuosa, nogéo clara de justica, aptiddo
para conhceer, capacidade arlistica, devogiio religiosa cle,

No final do século XTX, esta vis#io filos6fica acolheu os postulados de
Pestalozzi, Froebel ¢ Herbart, os quais ocasionaram grande impacto nas idéias
pedagégicas e na organizagio dos entiio emergentes sisternas de ensino. Para os
dois primeiros, a preocupagdo estava em encontrar um método exato de ensino
gue, uma vez alcangado, tormar-se -ia formal e invaridvel, posto que cientifico.
Pestalozzi chega, inclusive, a propor uma forma de ensinar que tinha como
ponto de partida & prépria crianga € niio conteddos aprioristicamente determi-
nados. Ensinar consistia, em sua $tica, promaover 2 abservagio, a elaboragiio de
idéias e sua expresséo, caminhando, sempre, do préximo para o distante, de for-
ma a alargar, paulatinamente, o ambiente imediato em gue o aluno se encontra-
va,

A preocupagdo com a descoberta do "método ideal” para o ensino escolar
nio &, desta forma, recente na cducagiio brasileira. A crenga foi -¢ ainda & - de
que sendo os métodos adequados, o currfculo nio 86 pode, como deve ser cum-
prido. A valorizagio das formas diditicas, dos métodos de ensino da leitura-es-
crita e da contagem bésica, aliada ao critério de cientificidade, marcaram, desde
muito, o discurso educacional brasileiro,

Por outro lado, na prética concreta de sala de aula, as idéias de Herbart
acabaram por sobrepujar as de Pestalozzi e de Friiebel. O grande apelo da pro-
posta herbartiana estava em seu cardter cfelico ¢ associacionista, que propunha,
para apresentagio dos centeddas, seguirem estes do conhecido ao que era pre-
¢iso conhecer, possibilitando, a alunos em nfveis mais adiantados, recorrerem
sempre, se preciso fosse, a0 j4 ensinado em momentos antericres. O sisterna cf-
clico defendido por Herbart previa, ainda, que 4 cada estigio da aprendizagem
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infantil, obstéculos e dificuldades fossem transpostos de forma sistemética, de
modo a nfio se truncar o processo de conhecer, Menos revolucionéria e mais
suscetivel de rotinizagfio e uniformizag@io do que as propostas anteriores, nfio é
de se estranhar que a de Herbart tenha prevalecido, nos sistemas recém criados
de ensino.

Da heranga combinada do idealismo e do formalismo herbartiano, nossos
sistemas educacionais assimilaram, de forma rfgida e inflexfvel, que conceitos
e noghes devem obedecer a uma hierarquia formal, sendo necessédrio assegurar,
a cada aluno, num dado momento, o domfnio de um determinado rol de conted-
dos. Compreende-se, desta maneira, a importéncia que os exames adquiriram
como critério de promogdo ¢ as razdes pelas quais a graduagfio dos contetidos
por séries acabou resultando em quebra de continuidade do processo de apren-
dizagem: por comodismo e facilidade, a escola acabou tratando todas as crian-
¢as como sendo absolutamente iguais. Ora, a homogeneizagéio da clientela re-
dundou em impossibilidade de lidar com grupos diversificados e, portanto, em
alunos que, por serem diferentes do previsto, néo alcangavam o patamar de co-
nhecimento exigido no tempo ideal. Daf os repetentes e daf, também, a dificul-
dade em aproveitar as aprendizagens por eles j4 efetuadas. Consegilentemente,
cabe seguir o mesmo método, ou seja, apresentar-The, mais uma vez e desde o
infcio, os contetidos j4 vistos, de forma a assegurar o domfnio dos mesmos. (Sil-
va, 1088).

A 16gica adotada era — e continua sendo — a seguinte: se o método aplica-
do é "cientificamente” referendado e os contetidos bem dosados, entiio, a apren-
dizagem deve ocorrer. Assim, se a crianga nio aprende, nZo h4 motivo algum
para responsabilizar a escola pelo insucesso. No aluno reside o problema: em
sua falta de modos, em seu desinteresse, na sua falta de inteligéncia, em seus
problemas emocionais. A repeténcia encontra-se, assim, plenamente justifica-
da, como plenamente esté, também, a retomada do mesmo curriculo, com os
mesmos métodos. Uma vez atribufda a culpa do fracasso escolar exclusivamen-
te ao aluno, a reprovagdo passar a ter valor moral, visto possibilitar a formagio
do cardter da crianga, ensinando-lhe que, sem empenho e disciplina, nfio hd
como ser bem sucedido na escola.

A cultura da repeténcia, visceral na sociedade brasileira, desconsidera -
ou desconhece - as contribuigdes advindas das Ciéncias Sociais. Ainda que tais
contribuigbes se fagam presentes - em maior ou menor grau - no discurso peda-
gbgico, muito pouco t&m alterado o trabalho em sala de aula e o contexto esco-
lar como um todo. Em sintese, o que se observa, ainda hoje no Brasil, € a predo-
minfincia de uma "cultura da repeténcia” que se pauta, basicamente, em idéias
pedagdgicas presentes no infcio do século, referendadas néo s6 pelos educado-
res, mas, também, pelo contexto mais amplo. Em conseqliéncia, os sitemas
educacionais - e particularmente as escolas - seguem com suas concepgdes ar-
caicas, tendendo a perpetuar, com a coniv@ncia dos pais dos alunos, uma siste-



mética rigida e monétona de funcionamento. Criam-se, assim, no espago esco-
lar, de forma mais ou menos dissimulada, resisténcia e boicotes a toda e qual-
quer inovagdo educacional que implique uma reorganizagfo profunda de suas
rotinas. Parece residir, nessa cultura, parte substancial dos obstdculos que,
conscientemente ou ndo, as escolas colocam ao CB: desconsidera-se, totalmen-
te, que a aprendizagem, para ser contfnua e sistemdtica, deve ter como pressus-
posto a idéia de que a crianga tem sempre que continuar avangando a partir do
patamar que jd atingiu. Submetg-1a a um retrocesso qualquer € inaceitdvel e, por
conseguinte, repetir o ano escolar deve ser proibido, proibido, proibido.

V- Como avangar?

Cabe ressaltar, desde logo, que o conjunto de medidas propostas pelo CB
era bastante adequado as concepgdes mais avangadas sobre educagéio e vinha
ao encontro das criticas tecidas aos sistemas de ensino e das modificagGes su-
geridas pelas pesquisas feitas com professores das redes pidblicas de ensino.
Dessa forma, o CB continua sendo, tal como concebido em SP e MG, uma boa
proposta polftico-pedagdgica. Entretanto, néio se conseguiu garantir as condi-
¢Oes que permitiriam inibir o boicote que sofreu - desde o descaso com as orien-
tagoes did4ticas sobre planejamento, formagdo de classes e formas de trabalho
em sala de aula, até a desobediéncia em relagio A reprovagiio dos alunos.

E preciso avangar, portanto, a partir da experiéncia do CB. Avangar sig-
nifica ter coragem, em primeiro lugar, de assumir que a crianga ndo s6 pode
como deve permanecer 8 anos na escola, num processo contfnuo de aprendiza-
gem. A cada ano letivo, a aprendizagem deverd partir do ponto alcangado no
perfodo anterior, cabendo ao professor fornecer a seus alunos ndo s6 0 méximo
possfvel de conhecimento como, também, condiges 6timas para o desenvolvi-
mento cognitivo e social,

Se € verdade que a maioria das criangas brasileiras jd permanece, em mé-
dia, 8 anos nas escolas piiblicas, é igualmente verdadeiro que as represamos nas
duas séries iniciais, atavés de repeténcia contfnuas que destréem sua auto-ima-
gem e, em conseqiiéncia, dobram sua probabilidade de virem a sofrer novas re-
provagdes (Ribeiro, 1991). Assim, € fundamental reconhecermos que se a
aprendizagem para algumas criangas &, num primerio momento, mais lenta, ela
se torna, com a apropriagfo do conhecimento e a ajuda dos mestres e dos com-
panheiros mais experientes, paulatinamente mais acelerada, visto que o reco-
nhecimento dos ganhos obtidos nio 6 incentiva, cOmMo promove NOvas apren-
dizagens.

A reformulagfio da organizagfio diddtico-pedagdgica viciosa - tipica do
nosso cendrio educacional - requer, em primeira insténcia, que os responsiveis
pela administrag@o enfrentem a cultura da repeténcia, retirando dos sistemas
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escolares, se necessério o for, de forma definitava e por meios legais, a possibi-
lidade de reprovar os alunos. Segundo Schiefelbein (1989, p.8), isto se faz ain-
da mais necessfirio, uma vez que "as investigagdes disponfveis demonstram
(que, para reduzir o problema da repetigfio as mudangas internas no sistema de
educagiio t8m a mesma importincia que uma melhoria nas condigdes sociais
(ainda que ambas sejam complementérias). Para melhorar o sistema, os fatores
que geram a repet&ncia e que t&m sido identificados nas pesquisas disponfveis
devem ser considerados, defindo-se alteragbes adequadas nas politicas pdbli-
cas”, Naturalmente, ndo se trata aqui, simplesmente, de promové-los auto-
maticamente, ano apés anos, correndo o risco de nfio lhes garantir uma educa-
¢éio de boa qualidade. Busca-se, ao contrfrio, tomar providéncias enérgicas na
implantagiio de toda e qualquer proposta que tenha por objetivo reverter o
amargo quadro da repeténcia em nosso pafs.

Garantir em TODAS as séries do ensino fundamental o sistema de pro-
mogiio automidtica

Esta € uma condi¢fio fundamental. Seguramente, o grande erro na im-
plantagio do CB em SP e MG foi o estabelecimento do sistema de promogiio
automética somente na passagem da 1" para a 2" série, A escola precisa, mais
cedo ou mais tarde, enfrentar o problema de se reorganizar para constituir uma
pritica diferente. Se a escola como um todo ndo for colocada frente a esta situa-
¢do, os professores das séries onde nio existe a promog#o automética mantém
suas antigas préticas e recompdem os niveis de seletividade que existiam ante-
riormente. Isto fica claro nos dados do fluxo que foram aqui examinamos. Tan-
to em SP como em MG, uma vez que a escola encontra-se impedida de reprovar
as criangas somente na primeira etapa do CB, ela o faz na segunda, perpetuando
o perfil dos que chegam as 3"s. ¢ 4"s. séries. Assim, é preciso quebrar o cfrculo
vicioso, tomando consciéncia de que o regime seriado precisa ser repensado:
ele causa, seguramente, impacto sobre o corpo docente por fixar, como essen-
cial, um patamar acordado de desempenho para cada matéria, fato que torna, na
visdio do professorado, necessdrio reprovar aqueles que niio o alcangam. Ora,
cabe 2 sociedade e 4 escola admitirem que os individuos nfio sdo nunca iguais,
inclusive na forma de tirar proveito da experiéncia escolar, Neste sentido, pare-
ce absurdo aferrar-se, como a escola o faz, 2 homogeneidade, visto esta impli-
car a manuteng#io da discriminagfio de alguns, em fungfio de uma norma de
aprendizagem essencialmente classista e arbitrdria. Cientes de que a sim-
ples promogiio automiética, ainda que necesséria, ndo € suficiente para ga-
rantir a melhoria da qualidade do ensino, acreditamos que a escola s6 serd
realmente capaz de repensar sua organizag@o quando se livrar do fantasma
da reprovagéo, seja reexaminando a seriagfio, seja acoplando, ao regime se-



riado, um sistema contfnuo, complexo e eficiente de recuperagfo escolar. Caso
contrério, ela dificilmente tentard encontrar formas inovadoras de trabalho pe-
dagégico.

Uma alternativa, para os Estados que nunca implantaram a promogdo au-
tomética, & a de introduzi-la inicialmente num grupo de escolas, na forma deum
projeto piloto, Esta sistemética tem vantagens e desvantagens. De um lado,
possibilita a obtengfio de informagbes sobre os principais obsticulos a serem
enfrentados, bem como os reais parimetros a serem estabelecidos na imple-
mentagio gradativa da proposta. De outro lado, hd que reconhecer que reristén-
cias diffcieis de serem administradas podem ser geradas, impossibilitando,
mesmo, a posterior extensio da proposta para o universo da rede escolar. Caso
se adote este modelo de implantago gradativa, sugere-se, fortemente, que ele
ocorra num curto espago de tempo (4 anos, no méximo), a fim de que as escolas
iniciais nfo se transformem em guetos dentro do sistema.

Os Estados gue j4 possuem promogo automética nas séries iniciais de-

vem -la para as demais séries o mais rapidamente possfvel, optando por
faz-lo no universo de suas escolas, ou num grupo piloto, como acima discutido.

Organizar as classes apenas e exclusivamente por faixa etdria

E imperioso destruir, por completo, a nogiio de que & possfvel e eficiente
formarclasses homogéneas, Na verdade, esta idéia é falsa tanto do ponto de vis-
ta tedrico, como daquele da préitica. As criangas nfo s30 nunca iguais: as infor-
magdes disponfveis a cada um sdo distintas, as estratégias de pensamento e
agio, bem como os recursos que utilizam na resolugfio dos problemas do coti-
diano, s#io diferentes. Esta diversidade, que caracteriza a diferenga entre os alu-
nos de uma mesma classe, longe de ser negativa, é central para a interagfio que
se dd em sala de aula. Em tal desigualdade, trocas em torno do saber, das estra-
tégias de raciocinio, dos padrdes de comportamento ¢ postura frente ao conhe-
cer nfio chegam a ocorrer, impedindo ou dificultando o alargamento das capa-
cidades cognitivas pelo esforgo partilhado, na busca de solugbes comuns, guia-
das pelos professores (Davis, Silva e Espésito, 1989).

Daf ser imprescindivel que as escolas percebam as vantagens dos grupos
heterogéneos, introduzido como critério bésico de organizagfio das classes,
apenas e exclusivamente, a faixa ctdria dos alunos. Esta alteragfo facilita, em
muito, o trabalho do professor, que nio precisa mais enfrentar a alianga, fre-
gilentemente desgastante, entre experiéncias de vida e idades muito diferentes.
A manutengiio do grupo etério faz com que interesses sejam aproximados e in-
teragBes ocorram com parceiros reconhecidos como tal. De igual modo, o processo
nocivo de infantilizago das criangas —decorrente do fato de colocd-las junto acom-
panheiros de menor idade — € evitado, impedindo-se, sobretudo, que o rétulo de "in-
competente” seja atribufdo a criangas mais lentas no aprender.



Desestimular os remanejamentos

E preciso evitar definitivamente, mesmo no sistema de organizagio de
classes por faixa etfiria, os remanejamentos freqilentes. Este procedimento s6 se
justifica no infcio do ano, quando a sistemética de trabalho do professor ainda
estd sendo definida. Nestas circunstincias, pode-se remanejar alunos para ou-
tras classes, em fung#o de determinados tépicos ou contetidos de diferentes ma-
térias que estfio sendo abordados de forma distinta por um outro professor. O
central, neste remanejamento, € a clareza e a convicgiio de que os remanejados
receberfio nfio s6 auxflio dos melhores professores, como terfio acesso a0s re-
cursos mais sofisticados disponfveis na unidade escolar. A recuperagfio, nesta
Gtica, deixa de significar estigmatizagdio, para representar convergéncia de es-
forgo colocados a servigo dos alunos que precisam de suporte para serem bem
sucedidos em sua trajetdria escolar, De qualguer modo, nfo hé, ao final do primeiro
bimestre escolar, como justificar o emprego do remanejamento, na medida em que
o aluno j4 se encontra identificado com a classe, devendo ser incorporado, portanto,
ao trabalho af desenvolvido. A partir de entfio, para suprir eventuais falhas e dificul-
dades na aprendizagem de um dado contetido, cabe pensar em um trabalho sistems-
tico de recuperagdio escolar e, nfio, em remanejar os alunos, Observagdes e pesqui-
mmmmm que este procedimento é usado durante o ano todo pelos
professores. E comum alunos serem realocados até no Gltimo bimestre escolar, 0
que demonstra que vérias criangas ficam perambulando de classe em classe, sendo
rejeitadas por vérios professores. Incgavelmente, o fato interfere em sua auto-ima-
gem e prejudica sua aprendizagem.

Instrumentalizar o professor para trabalhar com grupos heterogéneos

No trabalho com grupos heterogéneos torna-se imprescindivel que os
professores aprendam a usar recursos didéticos e métodos variados, contem-
plando, assim, a inevitdvel diversidade que marca, sempre, cada agrupamento
escolar, Nesta 6tica, o método did4tico torna-se um instrumento a mais no pro-
cesso de ensinar. Na verdade, os "bons”" métodos ndo existem inde-
pendentemente da figura do professor. Metodologia e procedimentos derivam
sempre de teorias e, neste sentido, o professor precisa ter compreensdo das mes-
mas para, com base nas mesmas, construir um método de ensino que lhe permi-
ta planejar situagGes educativas que promovam aprendizagens s6lidas: aquelas
que exigem dos alunos elaboragiio ativa para que haja apropriagiio, aplicagio e
reestruturagfio dos conhecimentos disponiveis. De igual modo, o método de en-
sino, para ser eficaz, requer do professor ndo s6 que ele domine os contetidos
curriculares a serem ministrados mas - e sobretudo - que saiba organizar, inte-
grar e apresentar os mesmos de forma a facilitar o entendimento da classe. Isto
significa instrumentalizar o professor, para que ele contemple, na sala de aula,



a heterogeneidade de seus alunos, promovendo situagdes interativas que envol-
vam "ajuste de agBes e operagdes em diferentes nfveis, de forma tal que signifi-
cados partilhados sejam, a despeito e por causa da diversidade de experiéncias
¢ culturas, elaborados conjuntamente” (Davis, Silva e Espdsito, 1989). Em l-
tima instfincia, isto representa quebra a rotinizagéio e a padronizagio atual que
caracteriza a prética pedagégica, criando-se novas concepgdes de curriculo,
novas posturas e atitudes docente face ao aprender, novas metodologias, novos
usos de espago fisico, novas concepgdes de mobilidrio escolar etc.

Estabelecer um sistema de acompanhamento continuo do processo de
implantagfio da inovagfio educacional

E fundamental assegurar, através de um processo 4gil e sistemético, que
professores e outros profissionais da escola recebam publicagbes, orientagGes e
treinamento em servigo sobre a nova proposta a ser implantada, Além disso, é
preciso abrir espago, no calenddrio escolar, para reunides e encontros regulares,
que possibilitem interagéio cont{nua nfio s6 de professores e diretores nas pré-
prias escolas, como destes e autoridades intermedidrias, responséveis pela exe-
cugio do projeto. Os profissionais dos vérios escaldes devem estar sensibiliza-
dos para as mudangas que irdio ocorrer, O sucesso e a freqiiéncia da interagfio,
principalmente nos momentos inciais, sio fundamentais para o futuro da pro-
posta, E preciso, pois, assegurar que as escolas entendam e identifiquem a nova
medida educacional como algo realmente necessério e capaz de ser efetuado
dentro das limitages de sua propria realidade.

Criar sistemdticas de avaliagfio e controle que garantam patamares
minimos de desempenho

De nada adianta a escola, se os alunos safrem dela, ap6s 8 anos de perma-
néncia, sem terem sofrido alteragtes substanciais em seu nfvel de conhecimen-
to sobre a realidade, em sua capacidade de avalid-la criticamente e em sua com-
peténcia para enfrentar e/ou superar os problemas nela encontrados. Desta
perspectiva, para garantir a melhoria da qualidade do ensino, os sistemas es-
colares precisam estabelecer, com clareza, patamares realistas de desempe-
nho final (de safda) para seus alunos nas diferentes matérias, bem como
garantir a existéncia de um sistema de recuperagio contfnua, que lhes
permita alcangar o rendimento esperado. Com isto, serdo criados gra-
duados em nfveis diferenciados de conhecimentos e/ou de habilidades,
resguardando-se, sempre, o padrio mfnimo estipulado. Dafl a importin-
cia da avaliagio dos resultados obtidos: alcangar parimetros claros para
a gestdo do sistema e o planejamento em niveis macro e micro. Assim,
serd precise consolidar mecanismos de avaliagdo interna nas escolas
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{ue, ao apontar os pontes fortes e fracos dos alunos através dos diferentes graus
de aproveitamento em cada matéria, possibilitern 3s unidade escolares rever
scu plansjamento & oricntar a organizagiio de sen trabalho pedagégico. Adicio-
nalmente, cabe, ainda, estabelucer esquemas de avaliagiio externa, cujos
dados permitam pensar criticamente as formas ¢ padrdes de gestdo do
sistema dc ensino.

A azvaliagdo cscolar, desta perspectiva, assume um papel muito am-
plo: sua fungio ¢ essencialmente formativa, na medida cm que the cabe o
papel de subsidiar o trabalhe pedagégice, aperfeigoando a préitica escolar.
Cabe 3 avaliagfio analisar o aproveitamento dos alunos em fungiio de uma
teoria de ensino-aprendizagem, para que se possa repensar os métodos, pro-
cedimento ¢ estratégias de ensino, buscando sclucionar as dificuldades cn-
conlradas na aquisi¢do c construgio de conhecimentos, Adicionalmente, a
avaliagio deve ainda propiciar uma visio mais abrangente da rcalidade es-
colar, na medida em que a0 "desvendar entraves e emperramentos entre os
objclivos proposlos e resultados alcangados, abrem-se novos rumos, novos
arranjos, novas formas de comunicagdn gue articulam, de forma mais pro-
dutiva, a sala dc auls e os demais espagos da escola” (Davis & Espésito,
1990a),

A avaliagio deve, também, resultar em dirctrizes para reformular o
trzbalhe da equipe escolar, incentivando ¢ premiando professones, cm sin-
loniu com 0 projeto educacional de sua escola ¢ com a aprendizagem efcti-
va de scus alunos, Quanto aos demais — os professores que por nepligéncia
ou formag#o precdria niio atingirem os objetivos da unidade escolar — nio &
poss{vel manté-los no sitema escolar, Alternativas diferenciadas devem ser
adotadas a depeoder da situagio encontrada: desde a notificagio de seus re-
sultados e esclarccimentos do que deles se espera, ferneeendo-1hes, ainda,
possibilidades de transformar sua pritica via capacitagio e/ou trabalho con-
junto na prépria escola, até a exoneragiio, caso s¢ verifique que o docente
nio dispde, efetivamente, das condigdes minimas e necessérias para ensi-
nar.

Informar a sociedade civil como forma de dar continuidade 3s modancgas
propostas

Além de subsidiar ¢s sistemas de ensino, a avaliagio de sistema possibi-
lits, também, informar a scciedade civil se a implantagic de uma dada medida
alcangou ou nfo os resultados esperados, esclarecendo se as condigdes neces-
sdrias ac sucesso da mesma enconiravam-se cu ndo presentes (Filp et alli,
1990}, Esta sisterndtica sofre, no Brasil, bastante restriges, visto ameagar polf-
ticos ¢ educadores. Temem, os primeiros, ver esquadrinhadas as formas que
utilizam para gerir 0s sistemas escolares. J4 os segundes receiam que seja des-



vendada a inadequagfio da préitica pedagégica que tem lugar em sala de aula e
naescola.

Conseqflentemente, a avaliagio, com vistas a subsidiar as polfticas em
educagfo e colocar a socjedade civil a par dos dados obtidos, deverd enfrentar,
de um lado, fortes oposigdes oriundas do contexto polftico e, de outro, sérias re-
sisténcias do corporativismo do magistério. No entanto, avaliagBes desta natu-
reza fazem-se cada vez mais necessédrias para informar amplamente & popula-
¢ilo os problemas que a educag#o oferecida a seus filhos apresenta (Silva et alii,
1993). Assim, cabe divulgar dados confidveis & comunidade (colocando-a
posigio de exercer pressio polftica por mais e melhores escolas), bem como s
instincias governamentais responsdveis pelo ensino (permitido-lhes negociar
recursos para a firea, averiguar responsabilidades, reformular o currfculo e os
métodos de ensino etc), sempre no intuito de aperfeigoar as condigBes de ensino
e aprendizagem.

Cabe, por tiltimo, lembrar que as informages colhidas na avaliagio de siste-
mas podem, através dos meios de comunicagfio de massa, cumprir, ainda, um outro
papel: conseguir o apoio da sociedade mais ampla para as mudangas que se fazem
imperiosas, assegurando a continuidade de medidas e programas educacionais, que
nfio devem ficar expostos a casufsmos polfticos de toda sorte, como tem ocorrnidono
Brasil. Inovagbes educacionais, quando abrangem a totalidade da rede escolar -
como foi o caso do CB - implicam altos custos sociais e merecem ser levadas & sério,
hf que se comprometer com elas, tranformando-as, de "marcas” de governo, em po-
liticas de longo alcance, em politicas de Estado, que exigem estabilidade em curto,
médio e longo prazo, com alteragdes introduzidas exclusivamente a partir de um
processo consistente e sistemético de avaliagfio.

Finalmente, ao término deste longo artigo, 56 nos resta retomar o mote j&
tdo conhecido, j4 tio discutido, j4 téio sabido de que é preciso, urgente, necessérioe
imperioso aliar a competéncia do bem ensinar  sabedoria do nfio reprovar. E preci-
s0 recuperarmos nossa capacidade de indignagfio e darmos um basta seco, forte e
definitivo ao mau uso dos recursos do Estado, aos sistemas de ensino piblico ou pri-
vado que nfio ensinam, aos professores que penalizam apenas e exclusivamente 0s
alunos porum fracasso compartido e que, nfio obstante, optam por reprovar a0 invés
de investir mais e mais nas criangas e jovens que se sentam em nossos bancos esco-
lares. Isto € 0 que nos pede a escola de nossos sonhos, a escola das nossas esperan-
¢as, a escola que queremos e podemos legar ao amanhi.
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