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RESUMO

O fracasso escolar continua sendo um foco sob o qual se agregam projetos e programas diversos na area
educacional, sejam em nivel de politicas publicas governamentais ou no ambito da producdo tedrico
metodoldgica. A reprovacao e a repeténcia; a evasdo e a defasagem idade-série, expressas pela nogéo de fracasso
escolar continuam sendo assuntos relevantes na discussdo sobre a qualidade da educacéo nacional. No final da
década de 1980 e em toda a década de 1990, com a aprovagdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
e 0 Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitérias, ambos de 1988 e a elaboracdo e aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) N° 9.394 /96, e a Lei n°® 9.424/96 que regulamenta o
FUNDEF, autoridades governamentais, 6rgdos do sistema de ensino brasileiro e profissionais da educacdo
encontraram embasamento legal para implantacdo de medidas que visam a melhorar a qualidade da educacéo
nacional e, consequentemente reduzir os altos indices de reprovacdo, repeténcia, evasdo escolar e defasagem
idade-série nas escolas brasileiras. A organiza¢cdo do Ensino Fundamental em Ciclos, aliada a progresséo
continuada tem sido uma das experiéncias empreendidas em escolas de Mato Grosso do Sul, assim como em
muitas escolas de outros Estados brasileiros. Este trabalho se propds a investigar a implantacdo dos Ciclos no
Ensino Fundamental, nas Escolas da Rede Estadual de Mato Grosso do Sul, no periodo de 1998 a 2002 com o
objetivo de entender os nexos e estabelecer relacBes entre a proposta sul-mato-grossense e a politica social e
educacional nacional, abordando os Ciclos como elemento da politica educacional por meio da pesquisa
bibliografica e analise documental, numa perspectiva histdrica, considerando o movimento do capital e o
contexto sdcio-politico da década de 1990.

PALAVRAS- CHAVE: Ciclos no Ensino Fundamental - Fracasso Escolar — Politica Educacional/1990



ABSTRACT

Failure at school continues to be one of the focal points aggregating projects and programs in the area of
education, whether at the level of public policies of the government or within the scope of theoretical-
methodological production. Failure and repetition, evasion and age-class irregularity contained in the concept of
school failure continue to be relevant topics for discussion in discussions on the quality of national education. At
the end of the 1980s and during the 1990s, with the approval of the Constitution of the Federal Republic of
Brazil and the Transitional Constitution Dispositions’ Act, both of 1988, and the elaboration and approval of the
Directives and Bases of National Education Law [LDBEN], 9394/96 regulating the Basic Education Fund
[FUNDEF], governmental authorities, organs of the Brazilian education system and education professionals now
found legal bases for the implantation of measures aiming at improving the quality of national education and
consequently lowering the high rates of failure, repetition evasion and age-class irregularity. The organization of
Basic Education in cycles, allied with continual progression to the following grade, has been one of the
experiences in the schools of the state of Mato Grosso do Sul, as well as in several other Brazilian states. This
study proposes to investigate the implantation of the Cycle System in schools in the state of Mato Grosso do Sul,
during the span of 1998-2002, with the objective of understanding the links and establish relations between the
proposals of the state of Mato Grosso do Sul and the national social and educational policies, considering cycles
as the key element of educational policy by means of bibliographical research and documental analysis, within a
historical perspective, considering the movements of capital and the socio-political context of the 1990s.

Keywords: Basic Educational Cycles — School Failure — Educational Policy
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INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho é descrever e analisar o processo de implantacéo dos Ciclos
no Ensino Fundamental, nas Escolas da Rede Estadual de Mato Grosso do Sul, no periodo de
1998 a 2002, como resposta ao fracasso escolar. Para tanto, buscou-se entender os nexos e
estabelecer relagfes entre a proposta sul-mato-grossense e a politica social e educacional
nacional.

No final da década de 90 do século passado, atuando no setor de Inspecéo Escolar na
Agéncia de Educacdo de Fatima do Sul, 6rgdo da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato
Grosso do Sul localizado no Municipio de Fatima do Sul, foi possivel participar da
implantacdo do sistema de ciclos no ensino fundamental nas Escolas da Rede Estadual e
conviver com as constantes indagacfes sobre as vantagens e desvantagens da nova forma de
organizacdo curricular e sobre as razdes que teriam levado o Governador Wilson Barbosa
Martins (1995-1998) e sua Secretaria de Estado de Educacdo, Professora Maria de Lourdes
Maciel a promoverem uma inovacgao na segunda etapa da educac¢do bésica, no ultimo ano do
seu Governo.

O sistema de ciclos foi implantado na Rede Estadual de Mato Grosso do Sul, no ano
letivo de 1998, causando questionamentos por parte dos diretores, professores e
coordenadores pedagdgicos, que nao haviam participado do processo decisério da
reorganizacdo curricular para o ensino fundamental e também n&o haviam sido preparados
para essa implantacdo, uma vez que a Resolucdo da SED n° 1.222, foi editada dia 10 de
fevereiro de 1998, para entrar em vigor naguele ano letivo.

Na falta de respostas para a maioria dos questionamentos surgiu o interesse pelo
estudo do tema, sendo as primeiras aproximagdes com o assunto, colhidas na obra de Cunha
(1995) que, entre outros assuntos trata da experiéncia de Ciclo Basico implantado em Sao
Paulo num periodo anterior a Lei 9394/96 e mesmo assim, serviu de base para compreensao
dos ciclos conforme proposto na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1997.

Com o intuito de contribuir para o debate e com a produgcdo em curso sobre a
tematica no Brasil e pressupondo que as pesquisas devem representar um avango em relacdo
ao conhecimento ja produzido e divulgado sobre o assunto, é que optou-se em investigar a

teméatica organizagdo/reorganizacdo do ensino fundamental, mais especificamente a
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implantacdo do sistema de Ciclos na organizacdo curricular, como parte importante das
politicas educacionais implantadas na década de 1990, visando a superacdo do fracasso
escolar.

No desenvolvimento da pesquisa utilizou-se fontes documentais e a realizagéo de
entrevistas, que serdo detalhados no Capitulo I11.

Para atingir os objetivos propostos, pretendeu-se especificamente analisar a
legislacdo e planos de educacdo produzidos pelos governos de Wilson Barbosa Martins
(1995-1998) e de José Orcirio Miranda dos Santos (1999-2002), para entender a histéria da
implantacdo e implementagéo dos Ciclos em Mato Grosso do Sul; analisar os documentos da
politica educacional nacional do ensino fundamental, estabelecendo relacbes com a Politica
Educacional de Mato Grosso do Sul; investigar a origem dos Ciclos como resposta ao
fracasso escolar e relatar o processo desse sistema de organizagdo curricular no Estado de
Mato Grosso do Sul estabelecendo as relacbes com o fracasso escolar.

Delimitou-se como territorio geografico da pesquisa, o estado de Mato Grosso do Sul
(MS). O periodo de investigacao foi de 1998 a 2002, justificando-se o recorte, por ser este 0
periodo de organizacao e reorganizacgdo do sistema de Ciclos no ensino fundamental no estado
de MS, correspondendo politicamente ao ultimo ano de governo de Wilson Barbosa Martins
(1995-1998) e, ao primeiro mandato de José Orcirio Miranda dos Santos (1999-2002).

No processo de construcao e tessitura do objeto de estudo, priorizou-se num primeiro
momento o levantamento e analise preliminar da literatura educacional, dissertagdes e teses
defendidas nos programas de pos-graduacdo em educacdo no pais e nos documentos da
politica educacional bem como das legislacbes referentes a organizacao/reorganizacdo do
ensino fundamental em Ciclos, produzidas em ambito nacional e no estado de Mato Grosso do
Sul. Na sequiéncia, fez-se o estudo e analise tedrica das concepcbes de Estado, sociedade civil
politicas sociais, politicas educacionais e realizou-se as entrevistas com 0s sujeitos
selecionados.

Além da contribuicdo para o debate nacional e ampliacdo do conhecimento ja
produzido sobre o tema, a justificativa que garante a relevancia da pesquisa esta na construgdo
de um objeto, cujo estudo suprird a lacuna nas producBes existentes em ambito estadual
disponibilizando as primeiras informacdes sistematizadas sobre como e em que medida, Mato
Grosso do Sul percebeu e materializou as propostas de ciclos contidos nos documentos
oficiais nos anos 1990 no Brasil e que tiveram como objetivo a universalizacdo da educacao, a
equidade e a melhoria da qualidade do ensino com a superagédo do fracasso escolar e, de como
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estaria respondendo as exigéncias das condicdes gerais de producdo impostas pelo atual
processo de reestruturacdo da sociedade capitalista.

Buscando este entendimento, questionou-se:

1. Quando sistema de ciclo aparece como resposta ao fracasso escolar?

2. A implantagdo desse sistema em Mato Grosso do Sul se configura como uma
medida politica de superacéo do fracasso escolar ou como politica que sofreu um
recorte econdbmico para garantir recursos financeiros para a educagédo?

Para discutir essas questdes apresentou-se a hipotese de que existe uma relagdo entre

a desativacdo da pré-escola e a conseqliente absorcdo dos alunos nos ciclos implantados e a
criacdo do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF).

Verifica-se nos estudos produzidos por Souza et al. (2003) que foram identificados
cinco focos, que tém estado presente na producédo sobre ciclos e progresséo continuada, sendo
eles: a) resgate historico do debate sobre ciclos/progressdo escolar no Brasil — textos que
descrevem e/ ou analisam em retrospectiva as iniciativas pioneiras no Brasil; b)
problematizacdo de concepcdo e implantagdo dos ciclos — textos que justificam as
potencialidades e implicagdes destas propostas na reorganizagao do ensino; c) consideracgoes
sobre legislacdo e normas relativas ao ciclo e progressdo escolar; d) relato de iniciativas de
implantacdo de ciclos e/ou progressdo continuada; e) analise de resultados/impactos de
implantacdo dos ciclos/progressao continuada.

Ainda justificando a relevancia e pertinéncia da pesquisa, registre-se que segundo
Souza et. al., (2003) as publicacdes e fontes analisadas, num total de noventa e seis, cinquenta
por cento dos textos ndo tém origem na analise da iniciativa especifica de dada rede de ensino.
Os que tém essa referéncia com alguma iniciativa operacionalizada predominam
quantitativamente os estudos que tratam das redes municipais de ensino de Belo Horizonte e
Séo Paulo e da rede de ensino estadual do estado de Sdo Paulo. Mesmo considerando serem
recentes as politicas de reorganizacdo do ensino fundamental, os autores sinalizam que tais
politicas estdo demandando a realizacdo de novas pesquisas (Cf. SOUZA et.al., 2003, p. 103-
105).

Como o tema fracasso escolar e as medidas de enfrentamento deste sdo recorrentes
no debate educacional, cumpre registrar que iniciativas de implantacdo da promocao
automatica, mecanismo que proporciona a promoc¢do do aluno em alguns modelos de
organizacdo em ciclos, tém sido utilizadas desde 1954 no Brasil, mesmo no regime seriado,

tendo ganhado destaque, segundo Barreto e Mitrulis (2004, p. 191) “[...] na Conferéncia
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Regional Latino Americana sobre Educacdo Primaria Gratuita e Obrigatoria, promovida pela
Unesco em colaboragdo com a organizacdo dos Estados Americanos (OEA), e realizada em
1956”. As autoras informam que: “Naquela ocasido, de cada 100 criancas matriculadas na 12
série, apenas 16 concluiam as quatro séries do primario apds 0s quatro anos propostos para
sua duracdo”. (ibid, p. 191).

Medidas mais relacionadas a organizacao/reorganizacdo curricular puderam ser
constatadas nos estudos referentes a década de 1960; onde segundo Barreto e Mitrulis (2004,
p. 195) “[...] persistiam em todo o pais, os pontos de estrangulamento do ensino. Altos indices
de repeténcia efetiva e de ‘repeténcia branca’ camuflada em evasdo, impossibilitavam o
atendimento pleno de cada coorte populacional [...]. Foi assim que no final da decada de
1960, Pernambuco, Sdo Paulo e Santa Catarina flexibilizaram a organizacao dos curriculos
propostos para a escola primaria®.

Sao Paulo, na década de 1960, promoveu, segundo Barreto e Mitrulis (2004, p.195),
“[...] a reorganizacdo do curriculo da escola primaria em dois ciclos: o nivel I, constituido
pelas 1% e 22 séries, e o nivel Il, pelas 3% e 42 séries, com exame de promocdo somente na
passagem do 12 para o 2° nivel e ao final deste”. Neste modelo, caso ainda houvesse
reprovacao, os alunos repetentes seriam reagrupados em classes especiais de aceleracdo. As
medidas desagradaram aos setores conservadores da sociedade e a proposta de reorganizacao
curricular ndo chegou a ser implantada em 1970.

Na era da transicdo do regime autoritario para o democratico, década de 1980 no
Brasil, foram implantadas algumas iniciativas de organizacao/ reorganizagdo curricular nos
sistemas publicos de ensino usualmente direcionados as séries iniciais do ensino

fundamental,

em que a organizacao seriada tradicional foi substituida pelo sistema de ciclos,
em geral acompanhadas de medidas que alteravam o sistema de promocdo® através de um

mecanismo denominado de promocdo automética®® ou de progressio continuada®,

2 pernambuco, conforme Barreto e Mitrulis (2004) adotou a organizagdo por niveis em 1968, rompendo com a tradicional organizagio
curricular por anos de escolaridade ou por sériess na escola primaria. Eram seis 0s niveis propostos sendo que a crianca deveria alcangar pelo
menos quatro, com possibilidade de avangos de alguns alunos dentro da mesma classe, em qualquer época do ano.

% Em 1984, o estado de S&o Paulo implantou o Ciclo Basico no entdo ensino de 1° grau, importante reforma do ensino que abrangeu todas
as escolas estaduais. Em 1985, Minas Gerais implantou em toda a rede escolar estadual, inicialmente como experiéncia e a partir de 1990 foi
oficializado no ensino publico. ( WEREBE, M.J.G. 30 anos depois : Grandezas e Misérias do Ensino o Brasil, 1994, p.233-239).

% Promogao/reprovagio tém neste trabalho o significado utilizado pelo INEP nas estatisticas oficiais: Promogao, é o ato de aprovacio do
aluno que consegue resultados minimos para avancar a série ou etapa seguintes do nivel de ensino cursado; reprovacéo ao contrario, significa
que o aluno ndo atingiu 0 minimo necessario para avancar na série ou etapa do nivel de ensino cursado, ficando retido para curséa-la de novo
no ano seguinte.

% Promocdo Automatica é entendida como néo reprovagéo do aluno. Como a Lei 9394/96 prevé a progressdo continuada, na organizagio do
ensino fundamental em ciclos, a promogao dentro do ciclo é automatica, havendo retengdo somente de um ciclo para o outro, dependendo da
regulamentacéo feita pelos sistemas de ensino dos Estados ou dos Municipios. Em Mato Grosso do Sul, h4 variagdes na regulamentagéo de
um ano para outro, que serdo detalhadas no item Delimitacéo do objeto, ainda nesta Introducéo.

% progressdo Continuada, segundo o Conselho Estadual de Educagdo de Mato Grosso do Sul, é um procedimento que permite avangos sem
interrupgBes nas séries, como também se entende que deva abranger os periodos semestrais, os ciclos, as fases ou etapas, sem dependéncia e
sem reprovacédo (Cf. MATO GROSSO DO SUL, PARECER 113/98 CEE/MS, DO, 30/065/98).
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dependendo da regulamentacdo feita no &mbito dos estados, pelos respectivos sistemas de
ensino.

Os documentos educacionais oficiais analisados, de Mato Grosso do Sul apresentam
o ciclo ora como Ciclos de Formacdo, ora como Ciclos de Aprendizagem, embora utilize as
duas terminologias com o mesmo sentido, como se pode depreender da leitura da Proposta
para Educacdo de Mato Grosso do Sul-1999-2002: “[...] implementar projeto de metodologia
e procedimento inovador quanto a organizacao do curriculo escolar no Ensino Fundamental
através dos Ciclos de Formacdo” (MATO GROSSO DO SUL, SED, Cadernos da Escola
Guaicuru, 1999, p. 21).

A expressdo Ciclos de Aprendizagem aparece no Plano de Educacdo para a Rede
Estadual de Ensino, aprovado em 28/07/2001 no 1°. Congresso Constituinte, quando analisa

as propostas de organizacao dos ciclos em nivel nacional:

As propostas de organizacdo em ciclos de aprendizagem, embora critiquem o
modelo de seriacdo, ndo vém abordando com todo o rigor necessério a l6gica que
determina os inconvenientes da organizacdo por série-qual seja a funcdo ideolégica
da escola, de classificar os sujeitos para 0 mundo do trabalho. Por decorréncia, a
questdo que aparece mais enfaticamente apontada nestas propostas é a do tempo
necessario para a aprendizagem. (MATO GROSSO DO SUL, 2001, p. 14).

Considerando a apresentacdo feita pelo Secretario de Educacdo Pedro César Kemp
Gongalves na Proposta Pedagdgica para o Ensino Fundamental — Cadernos da Escola

Guaicuru 4, (2000, p. 10), Mato Grosso do Sul aponta para a adogao de Ciclos de Formacao:

A proposta da organizagdo curricular em Ciclos de Formagdo, no Ensino
Fundamental, aponta para uma escola que entende a aprendizagem como um
processo e que respeita as diferencas nas necessidades dos educandos para aprender,
auxiliando-os a progredir a niveis cada vez mais elevados de compreensdo da
realidade.

Ainda no documento, consta que:

Entendemos tal proposta como mais adequada aos nossos anseios de democratizacao
da escola nas dimensdes do acesso, da gestdo e da apropriacdo do conhecimento.
Sua implementacdo exigira, com certeza, 0 rompimento com as praticas da educacao
tradicional e excludente, além do aprimoramento tedrico-pratico continuo e a
construcdo de novas praticas pedagégicas que respeitam a experiéncia e a identidade
cultural dos educandos. (MATO GROSSO DO SUL/SED, 2000, p. 10).
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O século XX tem sido considerado o século responsavel por significativas mudancas
nas questdes de acesso a escola brasileira, tendo no seu final e, no inicio do milénio em curso
atingido praticamente toda a populacdo em idade de escolarizacdo obrigatéria por lei.
Segundo o Ministério de Educacdo, de 1994 a 2000, a escolarizacéo liquida®’ alcancou a taxa
de 96%, sendo a taxa de escolarizagdo bruta® de 127,6%. Esses indices, considerados no

documento analisado, representaram na opinido oficial:

[...] um crescimento extraordinario, dado o atraso que tivemos na década anterior,
com a escolarizacdo variando, apenas, de 80% a 84%. J& em 1998, o Brasil
conseguiu antecipar e superar a meta estabelecida pelo Plano Decenal de Educacdo
para Todos, que previa elevar a, no minimo, 94% a cobertura da populagdo em idade
escolar, até 2003. (BRASIL, MEC, 2001, p. 3)

Se, em termos de universalizacdo do acesso 0s numeros apontam para um
crescimento significativo, 0 mesmo ndo se pode dizer com relacdo a qualidade do ensino e ao
sucesso escolar da maioria dos estudantes. Neste aspecto, o balanco € geralmente
insatisfatorio colocando em constante debate a qualidade na educacdo e no ensino e
transformando-a num dos problemas centrais nos Gltimos tempos, nas proposicdes e debates
relativos as politicas educacionais.

Estatisticas do Ministério de Educacdo/ Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais/ Secretaria de Educacdo Béasica (MEC/INEP 2001), informam que em
1995/1996 a taxa de repeténcia brasileira foi de 30,2% em relagdo a uma matricula inicial de
32.668.738 alunos e, em 1999/2000 de 21,6%, sendo a taxa de evasdo nos mesmos periodos,
de 5,3% e de 4,8% respectivamente, relativos a uma matricula inicial de 35.717.948 alunos.
No periodo de 1996 a taxa de distor¢éo idade-série foi de 47% e em 2000, de 41,7%.

O contato com 0s numeros da educacdo permite constatar o carater excludente e
extremamente seletivo do sistema educacional brasileiro no decorrer de todo o periodo em
estudo o que de certa forma justifica que quando se debate a qualidade na educacdo e no
ensino, inevitavelmente emerge no discurso educacional as questdes relativas ao fracasso

escolar.

2" Escolarizacéo liquida é a proporcdo real de criancas na faixa de 7 a 14 anos de idade no Pais, estudando no
ensino fundamental (BRASIL, MEC, 2001, p. 1).

%8 Escolarizacdo bruta avalia o volume de matriculas no ensino fundamental em funcdo da demanda potencial na
faixa etéria de 7 a 14 anos.
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O fracasso escolar comeca a ser evidenciado na década de 1930 e intensificado nas
décadas seguintes, com a ampliacdo das oportunidades educacionais conforme consenso de
alguns pesquisadores.

Nesta pesquisa o fracasso escolar seré considerado como fracasso-sucesso, expresséo
tomada de Halberns et al. (apud ABRAMOWICZ. A; MOLL, 2001), referindo-se ao resultado
positivo ou negativo obtido pelos alunos, no que tange a avaliacdo do desempenho e que se
expressa pela aprovacdo/promocdo, que garante cursar a série ou ciclo seguinte, ou a
reprovacdo/retengdo, que mantém/retém o aluno na mesma série ou ciclo devendo ser cursada
ou repetida no ano seguinte.

Registre-se que os textos estudados denunciam que criangas pertencentes a classe
social mais baixa é que foram as vitimas do fracasso escolar. Trata-se, portanto, de diferencas
de rendimento escolar existente entre criancas de diferentes origens sociais. De modo geral, 0
tratamento da tematica do fracasso escolar nos estudos e pesquisas analisadas, ora mostram
uma aproximacdo com uma abordagem sociologica, ora em torno de uma abordagem
psicoldgica ou psicopedagogica do problema. A partir da década de 1980, segundo Patto
(1993, p. 160):

As pesquisas educacionais voltaram-se para os fatores intra-escolares do fracasso e
formulagBes tedricas como as de Snyders e Gramsci marcaram 0 pensamento
pedagdgico brasileiro, contribuindo com o debate sobre as possibilidades da escola
publica nas sociedades de classe.

Pesquisas como a de Patto (1993), e de Tiballi (1998), procuram mudar o eixo da
discussdo sobre o fracasso escolar, empenhando-se em desvelar como sdo construidas e
consolidadas as idéias de desvalorizacdo e 0s processos em relacdo aos representantes da
classe trabalhadora, muitas vezes legitimados sob um discurso cientificista.

Atualmente, os estudos desenvolvidos por Freitas (2002, p. 19) centram a discussao
sobre a evaséo, repeténcia e a organizacdo em ciclos, considerando o aspecto economicista

combinando conceitos como “internalizacdo de custos™;*® “externalizacdo” e

excluséo
branda”. Para o autor, “[...] a exclusao é internalizada [...] e ganha-se clareza e controle sobre
seus custos econdmicos ( com Programas de Correcdo de Fluxo Escolar, Classes de
Aceleracéo, Reforco) etc,”. (FREITAS, 2002, p. 19)

% ROMANELLLI, O. de 0., (1980) WEREBE, M. J. ( 1979); PATTO ( 1993), NAGLE, J. ( 2001)

% Jinternalizacdo de Custos, no sentido de que o sistema escolar “toma consciéncia” dos custos da repeténcia e
da evasdo; externalizacdo, por variadas formas de privatizacdo e a exclusdo branda, como sendo uma estratégia
de criacdo de trilhas de progresséo continuada diferenciadas, no interior da propria escola (Cf. FREITAS, 2002,
p. 306).
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Quanto aos custos da repeténcia e evasao, aspectos que caracterizam o fracasso
escolar, Freitas (2002) considera que eram informais. Hoje, segundo ele, “[...] a repeténcia e a
evasdo geram custos que oneram o Estado indevidamente ndo sdo uma questdo s6 de
qualidade da escola. E uma questéo de fluxo e de custo do fluxo.” (Ibid, p. 319).

Nesses estudos foi possivel identificar algumas pistas para uma abordagem
focalizada nas acOes e intencBes criadas na escola, no cotidiano de suas praticas, para a
superacdo dos problemas relacionados ao fracasso escolar. Compreendendo o fracasso escolar
ndo como fracasso individual do aluno, mas como um fracasso da escola, produto das
dificuldades em ensinar a grande e diversificada quantidade de alunos.

Nesta dissertacdo, no Capitulo | serdo detalhados os aspectos histdricos de como tem

sido tratado o fracasso escolar no discurso pedagdgico® brasileiro, no discurso oficial®

e nas
reformas educacionais empreendidas ao longo das décadas, a partir de 1930. Ndo com a
mesma intensidade do debate, porém com freqliéncia consideravel, sdo estabelecidas politicas
plblicas®® sociais* de cunho educacional®, visando a superacdo do fracasso escolar. Essas
politicas variam em forma e contelddo dependendo do movimento historico produzido na
sociedade capitalista e da concep¢do de Estado adotada no periodo.

A trajetdria historica do fracasso escolar, conceitos e concepcfes serdo analisados a
partir da transformacdo do periodo que Freitag (1980) caracteriza como agroexportador

(1500-1930); periodo de substituicdo das importacbes (1930-1960) no qual o processo de

3! Discurso pedagdgico sera utilizado com o sentido de préticas educacionais ou idéias que expressam essas
praticas. Conforme a concepgdo adotada por Branddo (1995, p. 37) o discurso é uma das instancias em que a
materialidade ideoldgica se concretiza, isto €, € um dos aspectos materiais da existéncia material das ideologias.
O discurso assim concebido é feito de sentidos entre locutores. “A linguagem serve para comunicar e para nao
comunicar. As relagdes de linguagem séo relagdes de sujeitos e de sentidos e seus efeitos, multiplos e variados.
[...] a lingua é assim condigdo de possibilidade do discurso, que tem regularidade, tem seu funcionamento que é
possivel apreender se ndo opomos o social e o historico, o sistema e a realizagdo, 0 subjetivo ao objetivo, o
processo ao produto. Os sistemas linglisticos sdo a condi¢cdo material de base sobre as quais se desenvolve o
processo discursivo”. (ORLANDI, 2002, p. 21-22).

# Serdo considerados como. discurso oficial, aquelas idéias e préticas expressas através de documentos,
relatérios, legislacBes, pronunciamentos das autoridades governamentais constituidas em nivel Federal e
Estadual.

% Politicas publicas sdo aqui entendidas como “o ‘Estado em acfo’ (GOBERT, MULLER, 1987) é o Estado
implantando um projeto de governo, através de programas, de agdes voltadas para setores especificos da
sociedade”. Assim, compreendem-se politicas publicas como as de responsabilidade do Estado - quanto a
implementacdo e manutencédo a partir de um processo de tomada decisdo que envolve os érgaos publicos. (Cf.
HOLFING, 2001, p. 31).

3 Politicas sociais “[...] se referem a agfes que determinam o padrdo de protecdo social implementado pelo
Estado, voltadas em principio, para a redistribuicdo dos beneficios sociais visando as desigualdades estruturais
pelo desenvolvimento socioecondmico” (HOLFING, 2001, p. 31).

* Educagdo, segundo entende HOFLING, é uma politica social, uma politica pablica de corte social, e de
responsabilidade do Estado- mas ndo pensada somente por seus organismos” ( ibidem, 31)
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industrializacdo, marco da sociedade moderna representa a segunda grande onda que
revolucionou o mundo.

Considerando como Patto (1993), que ndo existe fenbmeno educativo desvinculado
das contingéncias politicas, econdmicas e sociais que o produziu, optou-se por fazer a analise
histérica do contexto social, econémico e politico da década de 1990 por ser 0 momento da
implantacdo dos ciclos nos sistemas, estudados, como alternativa de superagdo do fracasso
escolar.

Os estudos da bibliografia sobre os Ciclos e a percepg¢éo da relacéo estreita entre essa
forma de organizagdo com as questdes relativas a superagdo do fracasso escolar, orientou a
elaboracdo do Capitulo I, no qual se busca reconstruir historicamente o contexto em que se
deu a producdo do fracasso escolar e a estabelecer a relagdo com os ciclos, alternativa de
superacdo do fracasso escolar. Embora os estudos tenham sido feitos desde o Brasil Col0nia,
constata-se que essa producdo é mais recente, sendo as décadas de 1920 e 1930, a mais
provavel para a génese do fracasso escolar.

Produziu-se o Capitulo 1l com o objetivo de relatar e analisar quando os ciclos foram
eleitos para combater o fracasso escolar e como foram revividos nos anos 1990 em alguns
estados brasileiros.

O Capitulo 111 analisa/descreve o percurso na constru¢do do conhecimento sobre 0s
ciclos.

No Capitulo IV relata-se como a implantacdo dos Ciclos foi se constituindo em
resposta ao fracasso escolar no estado de Mato Grosso do Sul, campo empirico da pesquisa.

Apresenta-se no Capitulo V as Considerac6es Finais.
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CAPITULO |

O FRACASSO ESCOLAR: PRODUCAO E CONTEXTOS

O problema é que se tem pouco a pouco reificado esse nome genérico, como se
existisse uma coisa chamada ‘fracasso escolar’. Afirmar que o fracasso escolar ndo existe, é
recusar esse modo de pensar sob o qual insinuam-se as idéias de doenca, tara congeénita,
contagio, evento fatal. Ao escutarmos tais discursos, temos amiude o sentimento de que hoje
se é ‘vitima’ do fracasso escolar, assim como outrora éramos da peste. (CHARLOT, B. 2000,
p. 16).

Este capitulo propde-se a abordar o fracasso escolar apontado pelos sistemas de
ensino como motivo e justificativa para implantacdo do curriculo organizado em Ciclos no
Ensino Fundamental, No estudo seré& considerada a realidade social, os contextos historicos e
institucionais que deram origem a formulacdo do conceito de fracasso escolar, constantemente
associado as denuncias comprovadas por indices estatisticos reveladores do baixo rendimento
do ensino publico brasileiro e, portanto, objeto de diversas medidas implementadas com o
objetivo de alterar esses indices

O sistema de Ciclos como organizacdo curricular do ensino fundamental em vérios
sistemas de ensino no Brasil, inclusive no Estado de Mato Grosso do Sul, foi legalmente
instituido no final da década de 1990 com a aprovacdo da LDBN 9.394/96 que estabelece em
seu Artigo 23:

A educacdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia de periodos, grupos nédo seriados, com base na idade, na competéncia e em outros
critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo ensino
aprendizagem assim o recomendar. (Lei 9394/96) (grifos meus)

Dos estudos realizados®, constata-se a insisténcia dos sistemas de ensino em

considerar a organizacdo em Ciclos, uma estratégia para superacdo do fracasso escolar e a

% Sobre a implantagdo de Ciclos, consultar os estudos realizados por SOUZA, Sandras Zaquia et al., Ciclos e
Progressdo Escolar: indicacdes bibliograficas. In: Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacéo,
Fundacdo Cesgranrio, n. 38, vol. 11, jan./Mar. 2003. Consultar também GOMES, Candido Alberto. Quinze
anos de ciclos no ensino fundamental: um balanco das pesquisas sobre a sua implantacdo.In Revista Brasileira de
Educacdo n.25, RJ: ANPED e Autores Associados, jan/fev/mar/abr/2004, p. 39-52.
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promocdo do sucesso dos alunos, (PATTO, 1993; PARO, 2001; KRUG, 2002; FREITAS,
2000, 2002 e 2003) um desafio que ndo tem sido enfrentado com éxito, conforme a
bibliografia e os dados estatisticos analisados nas diversas décadas da historia da educacéo
brasileira.

No discurso®’ pedagégico brasileiro, o fracasso escolar é tema recorrente, e assim
como a qualidade do ensino apresenta uma diversidade de discursos, persistindo na maioria
das vezes a idéia de que o fracasso escolar é caracteristica basica da escola publica brasileira.
Esse viés de discurso pedagdgico é ideolégico® na medida em que explica o fracasso escolar
como fracasso da escola publica brasileira, abstraindo-o da realidade que o produziu.

Nessa concepcdo, o fracasso escolar é transformado em idéia geral.

O fracasso escolar passa a ser utilizado como mais uma explicacdo do sistema
publico de ensino de fator determinado pelas condig¢fes sociais e institucionais, passa a ser
considerado fator determinante, sendo neste caso, entendido como coisa natural, ou propria da
natureza da escola pablica, ao invés de ser entendido como um de seus resultados possiveis
(TIBALLI, 1998).

Para Charlot (2000, p. 16), ndo existe “fracasso escolar”. “O que ha é a gradativa
reificacdo® desse nome genérico, como se existisse uma coisa chamada “fracasso escolar’”.
Lembra que a expressdo “[...] fracasso escolar é uma certa maneira de verbalizar a
experiéncia, a vivéncia e a pratica, e por essa razdo, uma certa maneira de recortar, interpretar

e categorizar o mundo social [...]”. Assim considerando, utilizar-se-4 a no¢do de fracasso

%" Discurso pedagdgico esta sendo utilizado com o sentido de praticas educacionais ou para idéias que expressam
essas praticas. Conforme a concepgdo de Discurso adotada por Branddo, (1995, p. 37) o discurso é uma das
instancias em que a materialidade ideoldgica se concretiza, isto €, é um dos aspectos materiais da “existéncia
material” das ideologias.

O discurso assim concebido é feito de sentidos entre locutores. A linguagem serve para comunicar e para ndo
comunicar. As relagdes de linguagem séo relagdes de sujeitos e de sentidos e seus efeitos, multiplos e variados.
[...] a lingua é assim condicédo de possibilidade do discurso, que tem regularidade, tem seu funcionamento que ¢é
possivel apreender se ndo opomos o social e o histérico, o sistema e a realizagdo, 0 subjetivo ao objetivo, o
processo ao produto. Os sistemas lingiisticos sdo a condicdo material de base sobre as quais se desenvolve o
processo discursivo. (ORLANDI, E. P. Anélise do Discurso: Principios & Procedimentos. Campinas, SP: Pont
es. 4. ed. 2002, p. 2-21).

%0 termo ideoldgico é apropriado de Bernard Charlot que, de acordo com a tradicdo marxista, analisa a
dimensédo ideologica do discurso pedagdgico, a partir da mistificacdo contida na evolucéo histérica do conceito
de crianga. Para Charlot (1996, p. 23), “Ideologia € um sistema tedrico; como idéias tém sua origem na realidade,
como é sempre 0 caso das idéias; mas que coloca, ao contrario, que as idéias sdo autdnomas, isto €, que
transforma em entidades e em esséncias, as realidades que .apreende, e que assim, desenvolve uma representagéo
iluséria a0 mesmo tempo daquilo sobre o que trata e dele proprio; e que, gragas a essa representacao ilusoria,
desempenha um papel mistificador, quase sempre inconsciente [...]: as idéias assim destacadas de sua relacdo
com a realidade servem, com efeito, para constituir um sistema teérico que camufla e justifica a
dominacao de classes”.. (grifo nosso).

% Reificacdo é entendida como o momento em que a caracteristica de ser uma "coisa”, se torna tipica da
realidade objetiva. “A Teoria Marxiana conduz a desmistificacdo do fetichismo da mercadoria e do capital.
Desvenda-se o carater alienado de um mundo em que as coisas S& movem COmMO pessoas e as pessoas Sao
dominadas pelas coisas que elas criam [...] (MARX, O Capital, p. XXXVII, 1983).
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escolar tanto para fazer referéncia a reprovacdo em determinada série, a repeténcia, ou para
determinar o grau de ndo-aquisi¢do de alguns conhecimentos e competéncias, indispensaveis
como pré-requisitos para cursar as series posteriores.

Bernard Charlot considera o fracasso escolar como,

[...] uma chave disponivel para interpretar o que estd ocorrendo nas salas de aula,
nos estabelecimentos de ensino, em certos bairros, em certas situacdes sociais. [...],
Se esses objetos do discurso adquiriram tamanha evidéncia, se seu peso social e
‘mediatico’ tornou-se tdo grande, é porque eles sdo portadores de multiplos desafios
profissionais, identiarios, econdmicos e sociopoliticos. A questdo do fracasso escolar
remete para muitos debates: sobre o aprendizado [...], mas também sobre a eficécia
dos docentes, sobre o servico publico, sobre a igualdade das ‘chances’, sobre os
modos de vida e o trabalho na sociedade de amanha, sobre as formas de cidadania,
etc. (CHARLOT, 2000, p. 14);

A abordagem do fracasso escolar neste capitulo sera, apresenta-lo ndo como um dado
estatistico apanhado em seu carater imediato, abstraido da realidade que o produziu, mas,
como resultante de um complexo processo, contextualizando-o no pensamento histérico da
educacdo no Brasil. Busca-se conhecer, alguns aspectos da realidade social, dos contextos
historicos e institucionais que deram origem a formulacdo do conceito de fracasso escolar,
imposto como referéncia béasica do fracasso da escola publica brasileira.

Pode-se considerar, como Ferrari, (1994, p. 13) para quem,

[...] as estatisticas educacionais nos revelam as coisas em sua aparéncia mais
imediata; quantos entram na escola, quantos deixam de entrar, quantos sao
aprovados e promovidos de série ou de grau, quantos sdo promovidos, guantos
repetem a série, quantos se evadem, quantos retornam etc. E preciso ter presente que
por mais relevante que possa se ra investigacdo empirica sobre o peso-relativo do
ndo acesso, da reprovacao, da repeténcia, da evasdo e sobre as variacfes no peso de
cada um desses elementos no tempo e no espaco, ela ndo responde por si s6 a
questdo tedrica concernente a natureza de cada um desses elementos e da escola,
nem da questdo da relagdo entre eles e deles com a escola [...].

Nos estudos de Motta (1993, p. 14), ao abordar as causas do fracasso escolar cujas
taxas demonstram um quadro de evolugdo nas escolas, principalmente da rede publica, ha
uma oscilacdo quanto a abordagem que ora considera ao fracasso do individuo, ora como
fracasso do sistema politico e/ou educacional, ora ainda a responsabilidade é atribuida a
formacdo dos profissionais que atuam na escola. Neste sentido, Motta considera 0 Manifesto
dos Pioneiros da Escola Nova (1932) a primeira abordagem centrada na melhoria das
condigdes de funcionamento da escola, por trazer para o debate educacional a passividade e 0
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autoritarismo da pedagogia tradicional cujo centro era o professor e apontando para o
desenvolvimento de uma pedagogia ativa, centrada no aluno (Cf. MOTTA, 1993, p. 14).

No inicio da década de 1940, a preocupacdo ao se estabelecer medidas educacionais,
para melhoria das condi¢des de funcionamento da escola, segundo Motta era com os métodos
tradicionais, considerados como o0s responsdveis pelo sentimento de “[...] repugnéncia
intelectual que os alunos sentiam pela escola” (1993, p. 16). Por volta de 1945 as medidas
estavam relacionadas com as “[...] constantes mudancas e trocas de professores durante o ano
letivo”. Em 1956 o grande tema no | Congresso Estadual de Educagéo em Ribeirdo Preto, SP,
a preocupacéo deslocava-se para a “formacéao dos professores” (MOTTA, 1993, p. 16).

Constatou-se ao longo dos estudos sobre a histdria da educacdo no Brasil que as
pesquisas especificas sobre o fracasso escolar estiveram inicialmente marcadas por um
discurso bioldgico em que as suas causas eram explicadas por fatores genéticos, raciais e
hereditarios dos individuos. Essa tendéncia, na opinido de varios pesquisadores, foi
predominante nos primeiros trabalhos de pesquisa sobre as dificuldades de aprendizagem
escolar até o final da década de 1960 e centravam suas explicacdes nas questdes genéticas e
de hereditariedade, atribuindo as perturbagdes ndo resultantes de leséo cerebral as disfung¢oes
neuroldgicas ou a retardos imputados a um equipamento genético com graves defeitos (VIAL,
1979, PATTO, 1993; BAETA, 2002; BOSSA, 2002).

A partir da década de 1970 essas teorias passaram a ser questionadas, dando lugar ao
novo discurso sobre o fracasso escolar, centrado na proveniéncia cultural dos alunos que “[...]
passava a explicar esta desigualdade *-pelas diferengcas de ambiente cultural em que as
criancas das chamadas classes ‘baixa’ e ‘média’ se desenvolviam” fazendo surgir a teoria da

1°, sequida das teorias critico-reprodutivistas** que consideravam a escola

caréncia cultura
como reprodutora das desigualdades sociais.

Segundo Patto (1993, p. 94), a aceitacdo que a explicacdo do fracasso escolar
baseada na teoria da caréncia cultural teve no Brasil nos anos 1970, deve-se certamente ao

fato de que esta,

[...] continha uma visdo de sociedade ndo negadora do capitalismo; atendia aos
requisitos da producdo cientifica, tal como era predominantemente definida nesta

“0"A Teoria da Caréncia Cultural foi formulada nos Estados Unidos nos anos sessenta, e, foi objeto de um
namero especial da Revista publicada em 1972. “Esta Teoria afirmou em sua primeira formulagdo, que a pobreza
produz deficiéncias no desenvolvimento psicolégico infantil que seriam a causa de suas dificuldades de
aprendizagem e de adaptacdo”. (PATTO, 1993, p. 94)

* Das Teorias Critico-reprodutivistas, as mais difundidas no Brasil sdo: a Teoria da Escola Dualista, de C.
Baudelot e R. Establet; Teoria da Violéncia Simbdlica de P. Bourdieu e J. C. Passeron e a Teoria dos Aparelhos
de Reproducdo da Sociedade de Althusser.
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época; vinha de encontro a crengas arraigadas na cultura brasileira a respeito da
incapacidade de pobres, negros e mesticos; reforcava as ‘explicacdes do Brasil’,
entdo em vigor, segundo as quais o0 subdesenvolvimento econémico mergulhara,
infeliz mas fatalmente, significativa parcela da populagdo numa indigéncia
intelectual e cultural, cuja reversdo era proclamada como imprescindivel ao ‘milagre
brasileiro’.

Fortuna (1990), Arroyo (1991), Freitas, M. A Teixeira, (1995), Abramowicz
(1996/1997) e Martins (1997) abordam a questéo do fracasso escolar fazendo a relagdo com a
pobreza, ou seja, sdo as criancas pobres que fracassam e, ao se buscar as causas do fracasso
podem ser elencados alguns elementos ligados a questdo da pobreza, como é 0 caso da
desnutricdo associada as condi¢des socio-econémicas precarias. Essa crianca pobre € vista
pela prépria sociedade sob a Otica da caréncia e da marginalidade.

Para Abramowicz (1996, p. 20), a visdo que a sociedade tem da crianca impotente,
sem casa e comida € de que esta precisa ser protegida e assistida e desse modo, “[...] quando a
escola toma por base esta visdo de infancia acaba desenvolvendo um trabalho assistencialista
ao invés de educacional. Isso, porque a escola vé as causas do fracasso escolar da crianga nas
caréncias que caracterizam o estado de pobreza vivido”.

Poppovic (1972) é, na opinido de Patto (1993, p. 96), autora de um artigo dos mais

importantes da época,

[..] porque quando muitos pedagogos e psicologos educacionais brasileiros
mostravam-se totalmente seduzidos pela tese da caréncia cultural, Poppovic ja
tentava livrar-se de suas malhas, afirmando a impropriedade de termos como
privagdo, caréncia ou deficiéncia cultural, que sugeriam equivocadamente a idéia de
‘auséncia de cultura’, além de conterem [...] forte carga pejorativa e passar ‘uma
idéia perigosa que leva a um preconceito odioso: gente que ndo tem alguma coisa
que os outros tém é gente diferente’ [...] propunha-se a negar ndo so a idéia de que
estas pessoas seriam diferentes mas também a de que seriam deficientes.

Nos anos 1980, a analise reprodutivista foi revistada** abrindo espagos para uma
compreensdo mais otimista da educacao escolar.

As pesquisas educacionais voltaram-se para os fatores intra-escolares do fracasso e
formulacgdes tedricas como as de Synders e Gramsci marcaram 0 pensamento pedagdgico
brasileiro, contribuindo para o debate sobre as possibilidades da escola publica nas sociedades
de classe. (PATTO, 1993, p. 118-119).

*2 Barbara Freitag, (1980) a partir de Althusser e Gramsci e, Maria de Lourdes Deiré Nosella (analisando a
ideologia subjacente ao livro didatico e Luiz Antonio Cunha(1989) fazendo a critica da escola liberal, sobretudo
a escola nova.
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Atualmente, pesquisas como a de Patto (1993), Tiballi (1998) e outros, procuram
mudar o eixo da discussdo sobre o fracasso escolar, empenhando-se em compreender como
foi construida e consolidada a idéia de desvalorizacdo e, 0s preconceitos em relacdo aos
individuos da classe trabalhadora, em geral legitimada sob um discurso cientificista.

Segundo Patto (1993), o processo de producdo social do fracasso escolar se realiza
no cotidiano da escola e é o resultado de um sistema educacional gerador de obstaculos a
realizacdo de seus objetivos.

Patto (1993, p. 160) considera que se os objetivos proclamados desde a Lei 5.692/71,

[...] ndo foram alcancados pelo simples motivo de que a promessa liberal de
igualdade ndo pode ser cumprida numa sociedade capitalista - e muito menos num
pais capitalista da América Latina - seus objetivos ndo se realizam plenamente,
mesmo gerados a partir dos interesses das classes dominantes, pois a implantacéo
dos dispositivos legais e de seus desdobramentos técnicos e administrativos se da,
‘num plano onde se defrontam interesses divergentes e, por vezes, antagbnicos que

determinam o curso da a¢do, ‘as forcas que controlam o processo’.

[...] o sistema escolar a0 mesmo tempo frustra e realiza interesses das classes em
confronto, repondo constantemente aos capitalistas a necessidade de gerar e
administrar estratégias de manutencdo de sua hegemonia e aos trabalhadores a de
encontrar novas formas de apropriacdo e de interferéncia nestas estratégias [...] A
dominacao nao é simples nem absoluta e a vida social, em todas as instancias, é
um processo de permanente construgdo (PATTO, 1993, p. 159-160). (Grifos
meus)

Numa visdo socioldgica da vida cotidiana, considera que,

N&o basta examinar as questfes do rendimento escolar das criangas das classes
subalternas no plano das relag6es entre Estado e estas classes; é preciso examina-las
na trama miuda da vida da escola [...]. A classe social, considerada como relagao
histérica e ndo como agrupamento da populacdo, é uma categoria pertencente apenas
ao nivel do movimento social. Este fato exige a busca de categorias adequadas a
escala do cotidiano, em que sujeito social individual adquire relevancia com seus
saberes e préaticas. (PATTO, 1993, p. 160).

Alguns autores afirmam que o fracasso escolar é um problema social e politicamente
produzido. Um destes é Collares (1989), que considera importante desmistificar as causas
externas do fracasso, articulando estas, com as existentes no interior do proprio sistema,

invertendo inclusive a caracterizagdo do fracasso escolar que, de “problema de

* Ao utilizar a idéia de Saviani (1993, p. 160) para referir-se “[...] as forcas que controlam o processo”, Patto
(1993) estad considerando, segundo suas préprias palavras [...] uma perspectiva tedrica que reconhece a
necessidade, mas ndo a suficiéncia de conceitos marxistas como modo de producdo, classes e luta de classes na
analise da reproducdo e da transformacéo das sociedades.
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aprendizagem”, passaria a ser pensado como “problema de ensinagem” por serem produzidas
exclusivamente dentro da sala de aula (COLLARES, 1989, p. 28). (grifos meus).

E Collares (1998, p.25), que também informa sobre o desenvolvimento de pesquisas
tentando diagnosticar o “[...] grau de incidéncia de medicalizacdo®, um dos fatores indicados
como responsaveis pelo fracasso escolar das criangas, principalmente as da primeira série do
ensino fundamental” numa tentativa de desmistificar essa idéia, que ele considera “[...] uma
das maiores desculpas utilizadas para escamotear tal problema”

Bossa (2002), lanca um olhar psicopedagogico sobre o fracasso escolar,
considerando-o um sintoma*® escolar que ainda se imp6e de forma alarmante e persistente no
sistema escolar brasileiro, apesar do muito que ja foi discutido e estudado. Considera que 0
sistema escolar ampliou 0 numero de vagas, mas ndo desenvolveu uma acao que o tornasse
eficiente e garantisse o cumprimento daquilo a que se prop8e, ou seja, que desse acesso a
cidadania.

Corroborando com a concepcao do fracasso como sintoma, Cordié, (1996, p. 17,
apud BOSSA, 2002, p. 18) considera que:

O fracasso escolar é uma patologia recente. S6 pdde surgir com a instauragdo da
escolaridade obrigatoria no fim do século XIX e tomou o lugar consideravel nas
preocupacdes de nossos contemporaneos, em conseqiiéncia de uma mudanca radical
na sociedade [...] ndo é somente a exigéncia da sociedade moderna que causa 0S
distdrbios, como se pensa muito freqlientemente, mas um sujeito que expressa um
mal-estar na linguagem de uma época em’ que o poder do dinheiro e 0 sucesso
social sdo valores predominantes. A pressdo social serve de agente de cristalizacdo
para um distarbio que se inscreve de forma singular na histéria de cada um.

Tanto Bossa (2002) quanto Cordié (1996), ao defender a concepcdo de fracasso
como sintoma sinaliza para um tipo de “doenca” escolar que em ultima analise atribui a
crianca a responsabilidade pelo “seu ndo sucesso” ja que a categoria sintoma escolar abarca
conceitos como dificuldades de aprendizagem escolar, problemas de aprendizagem escolar,
déficit de atencdo, dislexia e outros disturbios de conduta, indo na contramao da pesquisa de

* A medicalizagdo é explicada pelo autor como sendo uma questdo que “[...] consiste na busca de causas e
solugdes médicas a nivel organicista e individual, para problemas de origem eminentemente social”.
COLLARES, Cecilia A.L. & MOYSES, M. A. A. Diagnostico da medicalizacdo do processo ensino
aprendizagem na 12 série do 1° grau no Municipio de Campinas. Em aberto. Brasilia, n° 53, p.16, jan./fev.1992

* O termo sintoma, segundo Bossa, significa na sua abordagem, um entrave que faz sinal. Sinaliza que em nossa
cultura a escola vai mal, a familia sofre, a crianga adoece. Assim, sintoma escolar refere-se a todo tipo de entrave
que leva ao fracasso escolar, seja decorrentes de aspectos culturais, sociais, familiares,pedagdgicos,
organicos,intrapsiquicos, etc. A categoria sintoma escolar abarca conceitos como dificuldades de aprendizagem
escolar, problemas de aprendizagem escolar, problemas especificos de aprendizagem escolar, déficit de atencéo,
disturbios de leitura, distarbios de escrita, dislexia, distlrbios de conduta e outros. (BOSSA, 2002, p. 12).
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Collares (1998) cujo objetivo é exatamente desmistificar a idéia de “medicalizacdo”
escamoteadora do problema.

Percebe-se nessa concepcdo de fracasso escolar como sintoma, ou nessa
patologizacdo*® do fracasso na escola, um viés positivista-funcionalista que de acordo com as
idéias de Durkheim, considera a existéncia de patologias e de anomias que justificam o nédo
funcionamento eficiente de algum setor da sociedade “harmdnica e organizada”, ou o
comportamento inadequado, a exemplo do fracasso escolar. Neste caso, o fracasso escolar
deixa de ser um problema real social e, passa a ser “um sintoma” “um desvio, uma anomia,
que “sinaliza” para o funcionamento ineficiente de algum setor desse “sistema social
organizado” e que precisa ser corrigido. Ignorando 0 movimento do capital e a pressdo social,
ou pelo menos, considerando “que ndo € o movimento ou as exigéncias da sociedade
moderna” que causam os distlrbios e que a “pressdo social” cristaliza um distarbio”que se
inscreve de forma singular, na histéria de cada um.

A partir do periodo mencionado a escola passa a ser valorizada como instrumento de
ascensao e de prestigio social, principalmente entre a classe média e as elites.

Do ponto de vista de Miguel Arroyo (2001, p. 12) pode-se partir da hipbtese de que,
“[...] existe entre nds uma cultura do fracasso que dele se alimenta e se reproduz. Cultura que
legitima praticas, rotula fracassado, trabalha com preconceitos de raga, género e classe, e que
exclui, porque reprovar faz parte da pratica de ensinar, aprender, avaliar”.

Arroyo (2001, p. 13), também admite uma segunda hipdtese de anélise do fracasso
escolar, considerando que: “[...] a cultura da exclusdo est4 materializada na organizacao e na
estrutura do sistema escolar. Ele esta estruturado para excluir. [...] estamos sugerindo que essa
cultura se materializou ao longo das décadas na propria organizacdo da escola e do processo
de ensino [...]".

Ao defender a concepcdo de que existe uma cultura escolar do fracasso, que foi
construida lentamente e em interacdo com uma cultura mais ampla, Arroyo entende (2001, p.
17), “[...] que os alunos e os profissionais da escola carregam para esta suas crengas, Seus
valores, suas expectativas e seus comportamentos, o que sem duvida podera condicionar 0s

valores esperados”.

* Entenda-se o processo de transformar questdes sociais em biol6gicas. Esse processo também é conhecido
como biologizacdo Quando se biologiza questdes sociais atinge-se dois objetivos que se complementam: isentar
de responsabilidade todo o sistema social, inclusive em termos individuais e “culpabilizar’ a vitima’ - expressao
tomada de Ryan (1976). Na escola isso ocorre quando ha o deslocamento do eixo da discussdo politico-
pedagdgica para causas e solucfes possivelmente médicas, portanto inacessiveis a educacdo. (COLLARES,
Cecilia A. L. & MOYSES, M. A. A. 1992).
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Nesta perspectiva, o autor afirma que “[...] o sucesso ou o fracasso escolar é
produzido pelo sistema de ensino e pela cultura escolar’ [...]. Assim, o fracasso escolar
termina por excluir da escola, e [...], da sociedade como um todo, um grande nimero de
criancas pertencentes as classes populares”. (ARROYO, 2001, p. 17).

Ao realizar estudos com o propdsito de analisar as relagdes entre linguagem, escola e
sociedade, estudos estes, feitos do ponto de vista do fracasso escolar, Soares (1992)
utilizando-se de dados estatisticos sobre as altas taxas de analfabetismo, de evasdo e de
repeténcia, evidencia o papel discriminador da escola, que acentua e legitima as desigualdades
sociais. As explicacdes ideoldgicas mais utilizadas para justificar o problema sdo sintetizadas
em: 1) a ideologia do dom; 2) a ideologia da deficiéncia cultural e 3) a ideologia das
diferencas culturais.

A primeira das ideologias ancora-se na Psicologia e justifica o fracasso a partir das
capacidades individuais. A segunda localiza nas desigualdades sociais a causa do fracasso e o
explica pelas caréncias intelectuais e socio-culturais decorrentes da “pobreza cultural”. A
terceira, atribui o fracasso escolar a uma diversidade cultural ou a existéncia de diferentes
culturas que tratadas de modo discriminativo e hierarquizado pela escola, transforma a
‘diferenca’ em “deficiéncia’. (Cf. SOARES, 1992, p. 55).

Percebe-se em relacdo as explicacBes utilizadas como justificativa do fracasso
escolar que tém em comum atribuir ao aluno ou ao seu meio sécio-cultural, a culpa pela ndo
aprendizagem, ou, para utilizar a expressao de Charlot (2000, p. 17) a culpa por uma auséncia,
“[...] um ‘ndo ter’, ‘um ndo ser’ [...] uma diferenca: entre alunos, entre curriculos, entre
estabelecimentos”.

Das inumeras investigaces por diferentes pesquisadores em diferentes épocas e
contextos, pode-se considerar que resultou um quadro nada animador das condi¢Ges materiais,
administrativas e pedagdgicas da escola publica. Conforme Beisegel (1981, grifo nosso)

verifica-se que:

Apesar da extensdo da escola as massas populares desfavorecidas, essa escola nao
sofreu mudangas significativas em suas atribui¢des na reproducdo das desigualdades
sociais. No passado, a exclusdo atingia os que ndo ingressavam na escola; hoje,
atinge os que nela chegam, operando, de forma menos transparente. Vejam-se
os altos indices de evasdo nos primeiros anos do ensino. A extensdo de
oportunidades escolares e a transformacdo do sistema formal do ensino ndo
produziram, de fato, conseqiiéncias mais significativas na situacdo de classe da
grande maioria dos habitantes.
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Assim, considerando que ndo existe fendémeno educativo desvinculado das
contingéncias politicas, econdmicas e sociais, necessario se faz indagar sobre os contextos
historicos e institucionais que originaram o fracasso escolar, imposto como referéncia da
escola publica brasileira. Em outras palavras, entender o fracasso escolar requer uma tomada
de posicéo a respeito de quem realiza as transformacdes sociais radicais e de como elas se
dao, utilizando-se para tanto de um método que dé conta da complexidade do que se quer, que

se proponha elucidar os fatos e, segundo Kosik (1969) ““revelar-lhes a estrutura oculta™.

1.1 Contextos Historicos e Institucionais do Fracasso Escolar
1.1.1. Primeira Constatacao

No limiar da Primeira Republica Brasileira, intensifica-se nos meios politico e
intelectual a transmissdo das idéias liberais, dando origem ao liberalismo*’. Era grande o
esforgo para se romper o sistema de representagéo coletiva vigente. Ao esforgo das oposic¢oes
respondia o situacionismo que numa correlacdo de forcas utilizava-se das mais diversas
estratégias para permanéncia da tradicional composicao do poder.

Nesse contexto, na interpretacdo de Nagle*® (2001, p. 13):

O proclamado Estado Liberal brasileiro foi gradativamente se transformando no
Estado repressivo, de tendéncia nitidamente policial. E uma verdadeira camisa-de-
forga — legal que se procura construir impedindo quaisquer veleidades de vitdria aos
grupos arredados das posi¢des de mando.

Neste periodo, a educacdo primaria fundamental ao povo, foi discutida na
Assembléia Constituinte, mas na pratica, relegada ao esquecimento. Ainda que a promessa
fosse de “[...] instrucdo primaria e gratuita a todos” (Constituicdo de 1824) em 1878,
conforme Werebe (1994, p. 37) e Lourenco Filho (apud JANUZZI, 1985, p. 20); em 1878

*"O Liberalismo Classico era a ideologia da burguesia. Segundo Hobsbawm, a Declaragdo dos Direitos do
Homem e do Cidadao, de 1789, documento representativo das exigéncias burguesas, ndo é um libelo a favor das
sociedades democratica e igualitaria, € acima de tudo, um manifesto contra a sociedade hierarquica de privilégios
dos nobres, prevé a existéncia de distingBes sociais, tem a propriedade como um direito natural e inalienavel,
preconiza a igualdade dos homens frente as leis e as oportunidades de sucesso profissional, mas deixa claro que,
embora seja dada a todos os competidores a possibilidade de comecar no mesmo ponto de largada, “[...] 0s
corredores ndo terminam juntos”. (HOBSBAWM, 1979).

*® NAGLE, Jorge. Educacéo e Sociedade na Primeira Republica. 2. ed,. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.
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havia 15.561 escolas primarias, com 175 mil alunos, em 9 milhdes de habitantes. Portanto,
2% da populacao era escolarizada.

Segundo Lourenco Filho (apud JANUZZI, 1985) das 15.561 escolas, 211 estavam
localizadas no Rio de Janeiro, sendo: 95 publicas e 116 particulares, com 12 mil alunos, o que
representava 3% da populacédo livre era escolarizada, pois, de uma populagédo de 400 mil
habitantes, 70 mil eram escravos.

E nessa época que segundo Patto (1993, p. 54):

[...] se encontra uma das raizes nacionais da maneira dominante de explicar as
diferencas entre racas e grupos e por extensao, as diferengas de rendimento escolar
presentes entre as classes sociais: a crenca de que abolido o trabalho escravo e
inaugurada a categoria social do trabalhador livre numa sociedade capitalista criam-
se as condigOes para que a distribuicdo de individuos seja pautada por suas aptiddes
naturais [...].

Os anos 1920 do seculo passados constituem um marco na histéria da educagéo. As
classes médias que emergiam na zona urbana ndo tinham ainda a for¢a quantitativa que teriam
nos proximos anos 1930. A populacdo majoritéria residia na zona rural e as técnicas de
cultivo continuavam ndo exigindo nenhuma qualificagao.

Como aponta Nagle (2001, p. 13), na conjuntura de final da Primeira Republica,

[...] determinadas forgas vinham juntar-se as propriamente politicas, objetivando
uma alteracdo da estrutura de poder, tal como o desenvolvimento do processo que
levara o sistema agrério a uma situacdo de crise, de que a quebra de 1921 € o
primeiro sintoma e a de 1929 é o ponto culminante; o crescimento do setor
industrial, com a constante solicitacdo de medidas de carater intervencionista,
opostas ao predominio do livre-cambismo, que atendia ao interesse de grupos
comprometidos com o sistema agrario; a ampliacdo das camadas medias,
diversificando um pouco mais o modelo existente de estratificacdo social; o
fendmeno da urbanizagdo, matriz de que se originam 0s novos valores, em
antagonismo com os valores predominantemente rurais.

Neste ponto é preciso considerar que certos elementos da estrutura econdémica —
movimento do capital - provocaram a introducdo de mudangas também na estrutura social.
Enquanto essas transformagfes ndo ocorreram, as condi¢cbes materiais para modificacdo da

| 4 ainda ndo

estrutura social, com a ascensdo das camadas médias e do proletariado industria
estavam postas.

Com o desenvolvimento do modo de producéo capitalista,

* Conforme Jorge Nagle: transformam-se trés camadas em classes, que s&o: burguesia comercial e industrial,
“classes médias” urbanas e proletariado.



32

[..] a nova camada tende a evoluir. Inicialmente, com fraco movimento
reivindicatério e com baixo grau de coordenacdo de interesses e esforgos: a
predominancia das idéias anarquistas no meio operéario e os tipos de associacdes em
que se congregava servem para definir o seu fragil contetdo classista [...] (NAGLE,
2001, p. 43).

O desenvolvimento do proletariado industrial proporcionara ao operariado brasileiro,
na concepcdo de Nagle (2001, p. 43) uma “[...] perspectiva ideoldgica menos idealizada,
transformando-o em classe social”.

Na correlacdo de forcas entre burguesia e proletariado, enquanto as classes
dominantes se esforcam para justificar, segundo a visdo dominante, que deve existir uma
‘natural’” harmonia entre as diferentes classes, dadas as relacGes de interdependéncia, o
proletariado utiliza linguagem oposta para apresentagdo do mesmo problema: “Procura
difundir uma imagem dicotbmica da estratificacdo social: ‘exploradores’, num polo; e
‘explorados’, em outro. Nela se pode identificar a tentativa de opor, no quadro histérico do
momento, as forcas do capital e do trabalho”. (Cf. NAGLE, 2001, p. 43).

O movimento do capital provocou alteracbes no modelo de estratificacdo social, e
também gerou o entusiasmo pela educago escolar, que aliado a uma série de reformas™ em
toda a década de 1920 deixam antever o objetivo de democratizar a cultura, ampliando os
quadros escolares.

As manifestagdes de crencas no poder emancipatério da educacdo difundiu-se

amplamente no periodo, o que é demonstrado, segundo Nagle (2001, p. 165-166),

[...] pela ocorréncia de varias iniciativas e reformas, dos governos Federal e
estaduais, no campo da escolarizagdo, durante todo o periodo da histéria brasileira,
até 1930, ndo se encontra outra etapa de tdo intensa e sistematica discussdo,
planejamento e execucdo de reformas da instrucdo puablica [...].

A educacdo escolar é tida como um dos elementos do subsistema cultural, portanto,
um elemento que carece de andlise e julgamento, combinando-se 0s elementos culturais com
as condicBes de vida da populacdo, no aspecto econémico, politico e social. Nota-se,
entretanto, nos relatos da histéria da educacdo, que tais reformas e manifestacdes nao

ocorreram de forma igualitdria em todas as regides. Para Nagle (2001, p. 165-166), a

%0 Neste periodo, sdo empreendidas reformas pedagdgicas (anos 20), representando a tentativa de implantacéo da
“escola primaria integral”, definida no Art. 65 da Lei n° 1.846, que reformulou o ensino Baiano em 1925. Entre
as Reformas levadas a efeito no periodo, pode-se considerar as reformas de Lourenco Filho (Ceard, 1923);
Anisio Teixeira (Bahia, 1925); Francisco Campos e Mario Casassanta (Minas Gerais, 1927), Fernando de
Azevedo (Distrito Federal, 1928), Carneiro Ledo (Pernambuco, 1928) (Cf. RIBEIRO, M. L. S. Histéria da
Educacdo Brasileira: A organizacao escolar, Sdo Paulo: Cortez, 1978, p. 89-90).
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oportunidade de ocorréncia deu-se “[...] em determinadas regifes, aquelas que representavam
a parte mais evoluida dos ‘dois brasis’, tendo as desigualdades regionais provocadol...],
diferentes niveis de realizacGes”.

O entusiasmo pela educacdo e o otimismo pedagdgico, “[...] comecaram por ser,
desde a década de 1920, uma atitude que se desenvolveu nas correntes de idéias e
movimentos politico-sociais e que consistia em atribuir importancia cada vez maior ao tema
da instrucao, nos seus diversos niveis e tipos” (NAGLE, 2001, p. 135).

Um desses movimentos que ficou conhecido como “escolanovismo” evoluira
gradativamente baseado nas idéias de John Dewey, “[...] expoente maximo da chamada
Pedagogia da Escola Nova, refor¢cando o papel social da educagéo e propondo um modelo de
escola destinado a reformar uma sociedade que [..] tendia a produzir privilégios e
iniquidades, embora ndo fosse [...] inerentemente injusta”. (XAVIER, 1990, p. 64).

Acreditava-se na legitimidade da ordem capitalista e em que os empecilhos a sua
evolucgdo espontanea, atribuidos ao fracasso da acdo equalizadora da escola podiam e deviam
ser corrigidos e se efetivariam, na medida em que a escola produzisse pessoas diferentes para
fazer uma sociedade diferente. (Cf. XAVIER, 1990, p. 64).

Para Dewey® (apud XAVIER, 1990, p. 64), a solugdo seria, “[...] criar nas escolas
uma projecdo do tipo de sociedade que desejariamos realizar, e, formando os espiritos de
acordo com esse tipo, modificar gradualmente os principais e mais recalcitrantes aspectos da
sociedade adulta”.

A escola atendia a classe média que buscava ascensdo social e ndo oferecia nenhum
tipo de motivacao a populacéo rural, que sequer teve acesso a escolarizacdo. Decorre dai, que
o0 indice de analfabetismo no periodo foi bastante alto e as reivindicacdes escolares das classes
emergentes puderam ser atendidas.

Vale registrar que os dados levantados pelo recenseamento de 1920, conforme relato
de Nagle (2001, p. 149, grifo nosso) davam conta de que “[...] pesava sobre a nagao brasileira
uma quota de 80% de analfabetos - conforme os calculos da época - que transformaram o
analfabetismo na grande vergonha do século, no maior ultraje de um povo que vive a querer
entrar na ‘rota da civilizagdo’”.

O primeiro recenseamento escolar realizado em 1920 no Estado de S&o Paulo
apresentou resultados que justificaram as medidas empreendidas pela Reforma Sampaio Doria

de exterminar o analfabetismo. Foram identificadas 407.083 criancgas entre 7 e 12 anos, que

°1 J. Dewey. Democracia e Educacéo. S&o Paulo, 1957, p. 350.
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ndo sabiam ler (74,2% de analfabetos); 455,569 criancas entre 6 e 11 anos 80,7% de
analfabetos. (Cf. NAGLE, 2001, p. 263).

Considerando-se os indices apresentados, 0 combate ao analfabetismo passou a ser
um tema que se ampliava progressivamente. Neste periodo, é preciso notar que além de
considerar a escola primaria importante, apenas uma outra escola merecia 0 mesmo tipo de
preocupacao que era a escola técnico-profissional, principalmente em seu nivel elementar.
(Cf. NAGLE, 2001, p. 152).

Segundo Romanelli (1980, p. 46), 0 movimento do capital provocou:

[...] a evolugcdo de um modelo agrario-exportador para um modelo parcialmente
urbano-industrial, afetou o equilibrio estrutural dos fatores influentes do sistema de
educacdo, pela inclusdo de novas e crescentes necessidades de recursos humanos
para ocupar nos setores secundario e terciario da economia. O modelo econémico
em emergéncia passou entdo a fazer mais solicitagdes a escola. (grifo nosso).

Na escola, essa exigéncia se traduziu sob a forma de preocupacdo com a formacao de
mé&o-de-obra nacional e em fazer, conforme Nagle (2001, p. 153) “[...] uma civilizagdo
eminentemente ‘pratica’, como ‘praticas’ eram as mais modernas e avancgadas civilizacdes do
mundo contemporaneo”.

A combinacdo dos aspectos de crescimento acelerado da demanda social de educacao
de um lado, e o aparecimento de uma demanda de recursos humanos de outro, - “criaram as
condicBes para a quebra do equilibrio” [...] A partir de 1930, acentua-se o desequilibrio e a
“[...] crise do sistema educacional obedeceu na sua escala evolutiva, ao jogo de forcas que
esses fatores mantinham entre si. Esse jogo de forcas obedeceu as regras do crescimento
econdmico préprio das sociedades capitalistas”. (ROMANELLI, 1980, p. 46).

A crise resultou, sobretudo, da incapacidade de reorganizacdo do sistema
educacional pelas classes dominantes, e atendimento as demandas sociais e as necessidades de
formacdo de recursos humanos exigidos pela economia em transformacdo. Assim é que se

destacam os aspectos que esse desequilibrio provocou, sendo estes de duas ordens:

a) de ordem quantitativa, representada pela pequena oferta de vagas, baixa
rendimento e discriminacéo social do sistema;

b) de ordem estrutural, representados pela expansdo de um tipo de ensino pouco
adequado as necessidades criadas com a expansao econdmica e estratificacdo social
diversificadas. (ROMANELLI, 1980, p. 46).
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A expansao da rede de escolas provocada, segundo Werebe (1994, p. 64), “[...] pela
afluéncia de contingentes cada vez maiores de criangas em busca do ensino primario, foi feita
no setor publico, com medidas improvisadas, desdobrando-se, por exemplo, o periodo escolar
gue passou a se reduzir a até duas horas diarias”. Uma dessas reformas, foi implantada em
S#o Paulo por Sampaio Déria.”

A reducdo de tempo de escolaridade primaria gerou criticas ao que chamavam na
época de ‘escola priméria alfabetizante’, mas serviu também para realcar a importancia da
escola de tempo integral, logo percebida na proposta de reforma cearense elaborada por
Lourengo Filho (1923) e em outras reformas empreendidas sob a influéncia dos ideais da
Escola Nova, a partir de 1927. (Cf. NAGLE, 1997, p. 271).

Depreende-se daquela atitude reducionista da reforma de Sampaio Déria, que se o
ensino ja ndo era eficiente, baixou mais ainda de nivel realizando-se, segundo expressa
Werebe (1994, p. 64) “[...] por professores muitas vezes mal remunerados, mal preparados,
trabalhando em condicGes precarias”.

A década de 1920 foi considerada pelos historiadores como a década dos
movimentos porque resultou numa conjugacao de condi¢Bes econdmicas, politicas e sociais e
permitiu a recomposicdo do poder. O aumento das camadas médias, aliado ao crescimento da
industria, mudou a correlacéo de forcgas politica e possibilitou a mobilizacdo de segmentos da
sociedade. Setores das classes dominantes, insatisfeitos e alijados dos processos de decisdo
comegam a organizar-se em partidos politicos para fazer oposic¢éo aos situacionistas.

Nagle (1997, p. 268-269) numa anélise que faz da educacéo na Primeira Republica
considera que a partir da década dos anos vinte desenvolve-se um grande interesse pela
educacdo, a0 mesmo tempo, em que € sentido também um “[...] certo nivel de racionalizacédo
da administracdo escolar [...] apesar da disciplinacdo juridica definindo a competéncia da

Unido ou dos Estados em determinados graus ou ramos escolares”. Isso evidencia um

2 No Estado de S&o Paulo a Reforma elaborada por Sampaio Doéria (1920), reduz a escola primaria obrigatéria e
gratuita para dois anos, fixa a faixa etaria a ser atendida em nove e dez anos e concentra 0s programas existentes
para atender a nova situacdo. A explicagdo para tal decisdo, em nome do combate ao analfabetismo foi de que
existiam 380 mil criangas de 7 a 12 anos e a possibilidade de matricula era de 231 mil. E o Estado ndo
suportaria maiores gastos com a educacgéo. Nagle, referindo-se a Mensagem de 1920, do Presidente do Estado,
cita que como justificativa para a redugdo do tempo, consta que no documento: “Dar instrugéo a alguns e néo a
todos é profundamente injusto; é tratar com diferenca aos filhos, para os quais foi assentado o lema da igualdade;
é criar o privilégio da instrugdo; é alimentar uma classe de instruidos ao lado de uma casta de ignorantes; é
inconscientemente estabelecer a inferioridade de uns sobre outros desde a meninice, e com isso fazer
dominadores e servis, cidaddos ao lado de escravos, € tudo isso que ndo é democratico nem republicano”.
(NAGLE, 1997, p. 270).

>3 O Brasil Republicano, volume 2: sociedade e instituicdes (1889-1930) por Paulo Sergio Pinheiro. et. al. 5- Rio
de Janeiro: Bertrand, Brasil, 1997. (Histdria geral da civilizacdo brasileira).
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problema maior — a auséncia de uma politica nacional de educagédo que provoca dualismos em
cada sistema escolar (Cf. NAGLE, 1997, p. 268).

Uma das raras intervencdes do Governo Federal aparece sobre a forma de auxilio
financeiro aos Estados. As outras intervencfes ndo chegam a se concretizar devido a falta de
resultados praticos. Realizada uma Conferéncia Interestadual de Ensino Priméario no ano de
1921 com o objetivo de discutir a difusdo da escola primaria rural, o interesse do Governo se
revelou tardio. Quando resolveu intervir, as estatisticas revelavam uma situacdo precaria: um

Relatorio de 1922 mostra os dados da Tabela a seguir:

TABELA | - NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS E FREQUENCIA NAS
ESCOLAS PRIMARIAS NO BRASIL — 1922

N° DE ALUNOS | TOTAL DE ALUNOS | FREQUENCIA EM RELAGAO
MATRICULADOS NAS | FREQUENTES A POPULACAO ESCOLAR (%)
ESCOLAS PRIMARIAS NO

PAIS

1.030,752 678.684 29%

FONTE: Elaborada a partir de dados citados por: NAGLE, J. A educagdo na primeira Republica. In: 111- O Brasil
Republicano, v. 2 sociedade e institui¢des (1889-1930), Rio de Janeiro: Bertand Brasil, 1997, p. 269.

Na analise de Nagle (1997, p. 269) mesmo tomando cuidado com o emprego de
dados estatisticos da época a situacdo real ndo deveria ser muito diferente, considerando-se
que os dados estatisticos de alguns estados demonstram um percentual maior de criangcas sem
estudar: “em Santa Catarina, no Rio de Janeiro e Sdo Paulo respectivamente, 43%, 44% e
56% da populacdo infantil ndo tinham escolas; Goiés apresentava 95%, juntamente com o
Piaui, seguido de Alagoas com 94%”. Nagle considera que neste periodo o descaso pela
educacdo primaria (educacdo do povo) foi muito combatido naquele periodo - essa foi uma
das fontes do entusiasmo pela educagdo - principalmente pela mediacdo das campanhas
nacionalistas.

A Tabela a seguir, apresenta dados quantitativos sobre a educacdo no final da década
de 1920.
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TABELA 11 - NUMERO DE ESCOLAS E MATRICULAS POR CATEGORIA
DE ENSINO NO BRASIL -1929

CATEGORIA DE ENSINO | ESFERAS DE | N° DE ESCOLAS | N°DE ALUNOS
ADMINISTRACAO MATRICULADOS
Instru¢do Primaria Federais 318 26.761
Estaduais 17.399 1.219.502
Municipais 6.938 395.628
Particulares 7.628 415.725
Instrucdo Secundaria Federais 06 2.589
Estaduais 24 5.301
Municipais 10 1.305
Particulares 1.090 73.995
Outras Categorias de Ensino | Federais - -
Estaduais 54
Ensino Pedagdgico Municipais 21
Particulares 115 Total = 23.808
Ensino Especializado elementar | Federais 58
e médio Estaduais 25
Municipais 10
Particulares 441 Total = 53.326

Fonte: Tabela organizada por mim, a partir de dados do Departamento Nacional de Estatistica, Ministério do
Trabalho, IndUstria e Comércio, Estatistica Intelectual do Brasil (1929, p. 5-45, apud NAGLE, 2001, p. 371-
372).

Analisando os dados, Nagle (2001) considera que as responsabilidades dos estados
foram maiores que a da Unido; e que a porcentagem de escolas publicas de instrugdo priméria
era de 76,37%, enquanto a matricula nessas escolas era de 79,79%. No caso da Instrugédo
Secundaria, estes dados se invertem, com absoluta predominancia das escolas particulares e
das matriculas nessas escolas: 96,46% delas eram particulares e absorviam 88,94% da
clientela.

Os dados demonstram que a seletividade do ensino é alta, principalmente quando se
ascende aos niveis mais elevados de escolarizagio como ao ensino secundario,
predominantemente nas maos da iniciativa privada, evidenciando que o conflito entre o
publico e privado ja se fazia presente no limiar da Republica.

Para Patto (1993, p. 57), as mudancas ocorridas nos anos 20 e intensificadas nos anos
30 do século passado fazem parte da luta entre facgGes da elite. Despertou o sonho da
sociedade igualitaria, tendo conseguido a adesdo da classe operaria, dos pequenos burgueses e
da prépria burguesia empresarial.

Em outra de suas contribui¢des Patto (1993, p. 59), menciona “[...] que ndo se pode
esquecer o fato de que, mesmo tendo ocorrido a partir dos anos trinta - o crescimento da rede
publica, e a sua construcdo se da sob a nitida influéncia das idéias e lutas encaminhadas nos

dez anos anteriores [...]".
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Assim, a compreensdo do complexo conjunto de relagbes que tem lugar na escola
publica béasica so é possivel na medida em que se considera a educacdo como atualizacédo e
construcdo historico-cultural do homem na relacdo com outros seres humanos é realizada
através do trabalho considerado “[...] como atividade adequada a um fim” ou seja, como
atividade humana. (MARX, apud PARO, 2001, p. 34).

No periodo compreendido entre 1930 e 1945, a educacéo alcanca niveis altissimos de
atencdo, fato inédito no pais até entdo, quer pelos movimentos dos envolvidos no processo
educacional, quer pelas forcas governamentais.

Com a crise do modelo agrario exportador e o delineamento de um novo modelo
nacional desenvolvimentista, baseado na industrializacdo, passou-se a exigir melhor
escolarizacdo. Assim é que se da o desenvolvimento do ensino primério e secundario, jamais
registrado anteriormente no pais.

Conforme Werebe (1994, p. 64, grifos meus)

[...] a matricula do ensino primério era de 3.238,940 alunos em 1945. Dez anos
depois (1955), chegou ao 4.545,630. Como conseqiiéncia desse aumento de alunos,
aumentou também o nimero de professores leigos que se em 1945 era na ordem de
31 892, passou para 65.154 em 1955. No aspecto da seletividade, apenas 14,8%
dos alunos matriculados na 12 série em 1945 chegaram a 42 série, elevando-se a
porcentagem a 16,5%, em 1955.

O Estado Novo, sobretudo no segundo semestre de 1944, dava mostras de
esgotamento politico. Neste periodo, segundo Ferreira (2003), “[...] estudantes, comunistas,
liberais, empresarios que enriqueceram sob a ditadura e coalizGes de civis e militares,
organizados em grupo de resisténcia, surgiram no cenario politico”.

H& que se considerar que os golpes, revolugdes e movimentos armados ocorridos no
periodo sdo manifestacbes de ruptura politico-econdmica que sinalizam o ingresso do Brasil
na era da civilizacdo urbano-industrial, conforme pontua Otavio lanni (apud ROMANELLLI,
1980, p. 54).

Esses movimentos na opinido de lanni,

[...] ndo sdo apenas politicos, nem estritamente internos. Eles sdo em geral a
manifestacdo das relacdes, tensGes e conflitos que os setores nascentes no pais
estabelecem com a sociedade brasileira tradicional e com as na¢des mais poderosas
com as quais o Brasil tem intercambio [...] (apud ROMANELLI, 1980, p. 54).
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O modelo de desenvolvimento econémico chamado por alguns historiadores
econdmicos como de substituicio das importagdes™ provocou uma valorizacdo do mercado
interno brasileiro, vital para o desenvolvimento econémico posterior do pais. 1sso, nos paises
de economia dependente gerou modificagdo na composi¢cdo da demanda que provocou a
acumulacdo do capital, responsavel pelo desenvolvimento tecnoldgico num processo inverso,
em relacdo aos paises de economia autbnoma.

Aqui no Brasil, a substituicdo das importacdes passou a ser feita de tal modo que a
importacdo de bens de consumo fosse gradativamente substituida pelo produto da
industrializagdo interna. Importou-se know-how sofisticado e produziu-se para atender as
exigéncias das elites brasileiras.

Criaram-se novas exigéncias educativas e apareceu o fator defasagem entre o
modelo de escola, e as exigéncias do modelo econébmico vigente. Essa defasagem passou a
ser medida em termos de distancia entre os produtos que sdo oferecidos pelo setor
educacional e a necessaria formacéo de recursos humanos, exigidos pela economia em curso.
Trata-se de uma novidade para os dois setores, uma vez que no periodo do modelo agrario-
exportador, a escola carecia de funcéo importante a desempenhar junto a economia.

Neste aspecto, pontua Romanelli (1980, p. 56),

[...] comecaram a aparecer com maior nitidez, as contradi¢cbes em que viviam as
classes que buscavam educacdo escolar: em sua composicdo entram mais
acentuadamente os interesses das elites dominantes saidas do patriarcalismo rural,
com mentalidade arcaica, em relacdo a educacdo, mas altamente requintadas, em
relagdo aos padrdes de consumo [...]. Mas, relativamente & escola, essas mesmas
elites ndo estavam interessadas no trabalho e, muito menos ainda no trabalho
cientifico.

A defasagem se manifesta, no momento em que a economia passa a exigir certas
mudancas na escola, no setor de ensino. Se antes, na estrutura oligarquica, as necessidades de
instrucdo ndo eram sentidas por nenhum dos segmentos sociais, a nova formacao econémica e
social, a partir de e ap6s os anos 30 do século passado, veio modificar o quadro, tanto nas
aspiracOes sociais da educacao, quanto nas a¢des do proprio Estado.

A demanda social de educacdo é crescente e se solidifica,

[...] numa presséo cada vez mais forte pela expansao do ensino. Da mesma forma
que a expansdo capitalista ndo se fez por todo o territério nacional, a demanda
escolar sé se desenvolveu nas zonas onde se intensificaram as relagdes de producédo

> Entre outros, Maria da Conceicdo Tavares 1973 e Celso Furtado, 1972.
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capitalista, 0 que acabou criando uma das contradigdes mais sérias do sistema
educacional brasileiro. [...] Porque, se de um lado, iniciamos nossa revolucgao
industrial e educacional com um atraso de mais de 100 anos, em relagdo aos paises
mais desenvolvidos, de outro, essa revolugdo tem atingido de forma desigual o
préprio territorio nacional. Dai resultou uma defasagem histérica, e [...] Geografica,
que se tem traduzido pela presenca de contradi¢es cada vez mais profundas. [...]
(ROMANELLLI, 1980, p. 60-61). (Grifo nosso).

Essas contradi¢des estdo relacionadas aos problemas educacionais acumulados em
funcdo da simultaneidade de épocas histéricas vividas pelo povo brasileiro e ainda do atraso
na resolucao desses problemas, ja resolvidos por outros povos a um ou mais séculos atrés. A
superacdo desses problemas exige uma tradicdo cultural e educacional que o Brasil ndo tem
(Cf. ROMANELLI, 1980, p. 61).

A expansdo capitalista trouxe a luta de classes, que assumiu no terreno educacional,
caracteristicas contraditérias na medida em que o sistema escolar passou a sofrer a pressdo
social de educacdo, crescente e exigente em termos de democratizacdo do ensino e, de outro
lado, o controle das elites mantidas no poder, que buscavam conter a pressdao popular,
utilizando-se de estratégias as mais diversas e da regulamentacdo por meio da legislacdo do
ensino. (Cf. ROMANELLLI, 1980, p. 61).

Resultou dai, a expansdo improvisada e desordenada do sistema escolar. Essa foi a
fase da expansdo desenfreada dos sistemas de ensino, caracterizada por um atendimento a
demanda, através de uma estratégia de expansdo linear, ou seja, da ampliacdo de
oportunidades educacionais pela extensdo de modelos escolares ja existentes na sociedade.

H& uma convergéncia entre o ponto de vista de alguns historiadores, de que o
fracasso escolar € uma consequéncia do aumento da demanda pela educacéo bésica, universal
e gratuita.

De acordo com Brandéo (1987, p. 8):

A expansdo escolar foi um primeiro passo na desmistificacdo do acesso a escola
como democratizagdo do ensino, pois com ela expandiu-se também o fracasso
escolar, mobilizando esforcos dos educadores em torno de explicacBes e solucgdes
principalmente de cunho psicopedagdgico. (grifo nosso).

Terigi e Baquero (2001), pontuam que a ampla discussdo sobre o fracasso escolar,
que teve lugar nos anos 1980 deixou algumas certezas que valem a pena retomar, numa

citagdo que fazem de Lus:
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O fracasso escolar aparece com a escola obrigatéria e gratuita, criada pelas
sociedades a medida que aumentava sua complexidade industrial, destinada a
oferecer educacdo a setores que até entdo ndo a recebiam. Criada a escola, foi
observada a existéncia de criangas que ndo aprendiam conforme esperado e tal fato
foi interpretado com base no modelo patolégico individual (1980, p. 106, apud
TERIGI e BAQUERO, 2001, p. 107).

Werebe® (1994, p. 65) considera que:

[...] os ‘novos alunos’ ndo estavam todos em condigdes de se ajustarem a um ensino
que ndo levava em conta suas origens e seus interesses e que ndo podiam (e nem
esperavam) ambicionar a continuacdo de estudos em nivel superior. Em
conseqliéncia, as reprovacoes e a evasdo nos cursos secundarios se agravaram. A
queda da matricula da primeira para a quarta série do primeiro ciclo, em 1954, foi de
100 para 42, ndo se registrando nenhum progresso dez anos depois: de 100 para 40.
(grifo nosso).

A fase que vai de 1945 a 1960 corresponde a aceleracdo e diversificacdo do processo
de substituichio de importacGes. Politicamente impera o Estado populista-
desenvolvimentista®™®. Neste cenario, surge o capital estrangeiro representando neste
momento, a abertura de novas frentes de investimento substitutivo. A contradi¢cdo do modelo
fica por conta da internacionalizacdo da economia no momento em que o modelo econémico
era marcadamente nacionalista.

Em termos educacionais a tonica é o debate em torno da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), que tramita por 13 anos, até ser aprovada como a Lei n® 4024/61.
Uma vez aprovada, deixou de ser avancada, por ter sido alterada no decorrer dos embates e
debates e do confronto de interesses que permeou toda a sua longa tramitacao.

A estrutura de ensino prevista para o ensino correspondente ao fundamental de hoje,
gerou uma seletividade maior do sistema de ensino, implantando entre o ciclo priméario e o
ciclo ginasial, o exame de admisséo, por si so seletivo e excludente.

O Brasil viveu neste periodo uma séria contradicdo®’ entre a ideologia politica e o
modelo econdmico. O golpe de 1964 opta pelo aproveitamento do capital estrangeiro e liquida

de vez o nacional desenvolvimentismo. Desenvolve um modelo concentrador de renda que

* WEREBE, M. J. G. 30 anos depois: Grandezas e Misérias do Ensino No Brasil. S&o Paulo: Ed. Atica, 1994.

% Representava a alianca entre o empresariado nacional e setores populares. Os primeiros, desejosos de aprofundar o processo de
industrializagdo e os segundos, aspiravam maior acesso a bens de consumo e aos mecanismos de decisdo (FREITAG, Barbara. Escola,
Estado e Sociedade, p. 55).

*7 Essa contradigdo advém do fato de que a politica do governo, se de um lado inspirou acertadamente a necessidade de promover o processo
de industrializacdo do pais, fracassou por outro, gracas a politica que favorecia o afluxo de capital estrangeiro, eliminado-se as barreiras
opostas as remessas de juros, dividendos e outras formas de remuneracéo de capitais, bem como o retorno deles ao pais de origem, ja que as
remessas poderiam ser feitas pelo mercado livre de cdmbio (Cf. PRADO JUNIOR, 1998, p. 310). Com o surgimento do capital estrangeiro
no momento da euforia de desenvolvimento do pais, em termos de industrializagdo incipiente, ndo se percebe de imediato o sentido
desnacionalizante ou de éreas ja ocupadas pelo capital nacional. Findo o periodo de substituicdo das importagdes (Cf. FREITAG, 1980, p.
55) véo aflorando os conflitos que até entdo s6 existia latentes. O pacto populista comeca a fragmentar-se: as classes médias pauperizadas
pela inflagéo, sentem-se excluidas dos processos decisérios e o capital estrangeiro percebe uma barreira ao seu projeto de expanséo e de
absor¢do do mercado interno.
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favorece a uma camada restrita da populacdo submetendo os trabalhadores ao arrocho salarial
sem precedentes na historia do pais.

Em estudo realizado sobre Educacdo Especial, Kassar, (2000, p. 143) considera que:

[...] na década de 60 no Brasil, ocorre o aumento significativo do nimero de escolas
publicas e o ingresso a educacdo, de uma populacdo econémica e social menos
favorecida considerando esta mudancga, uma decorréncia da reconfiguragdo urbana
do pais, impulsionada pela industrializagéo iniciada nos anos 30.

Com o éxodo rural, as grandes cidades ndo tém condicdes de acolher a todos. Os
problemas decorrentes da situacdo de empobrecimento se avolumam e chega a niveis de
miserabilidade.

Apbs o Golpe de 1964, em termos politicos os brasileiros passam a viver sob a égide
da Doutrina de Seguranca Nacional, se vém tolhidos de participacdo e deciséo politica, “[...]
com os militares transformando-se em verdadeiros atores politicos, e com os civis passando a
meros coadjuvantes no sentido de dar ao regime uma fachada de democracia e legitimidade”.
(BORGES, 2003, p. 16).

A ditadura se impde de forma violenta, gerando Leis de seguranca, prisdes politicas,
cassacdo de direitos politicos, exilio etc. Mesmo assim, a partir de 1968 a classe estudantil
proibida de qualquer tentativa de acdo politica, mobiliza-se para uma série de manifestacdes
de rua, em protesto & morte de um estudante, morto pela Policia Militar durante um pequeno
protesto realizado no Rio de Janeiro. (Cf. BORGES, 2003, p. 264).

Vale ressaltar que esse fato criou as condi¢Ges para uma mobilizagdo mais ampla que
reuniu além de estudantes, setores representativos da igreja e da classe média, num momento
em que qualquer oposigédo ao regime seria perigosa. Segundo Borges, (2003, p. 264), “O
ponto alto da convergéncia foi a passeata dos 100 mil, realizada em junho de 1968.

A reacdo da ditadura foi violenta, na medida em que baixou o Al-5 (Ato Institucional
n° 5) fechando o Congresso Nacional e retirando todas as garantias individuais. O Presidente
da Republica ganha plenos poderes e a massa € contida pela lei, pela forca e pela violéncia.

Na sequéncia de acontecimentos e em decorréncia do poder arbitrario, em termos
educacionais mesmo considerando os debates que permearam a apresentacdo, tramitacao e
aprovacdo da Lei 4024/61, verifica-se que em relacdo as Leis 5540/68 e 5692/71 que
regulamentavam respectivamente o ensino superior e o0 ensino de 1° e 2° graus, ndo houve a
mesma mobilizagdo porque foram impostas autoritariamente pelos militares e tecnocratas que

imprimiram a educacdo uma tendéncia fortemente tecnicista.
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Com estas reformas, a escola da elite continuou propedéutica, enquanto as escolas
oficiais mantiveram programas com disciplinas mal ministradas, descuidando da formacéo
geral.

A Lei 4024/61, a0 mesmo tempo em que dissolve formalmente a dualidade que
existia entre ensino propedéutico e profissionalizante, por garantir a equivaléncia dos cursos
de nivel medio, cria, nesse mesmo nivel uma barreira quase que intransponivel, assegurando
ao setor privado a continuidade do controle do mesmo. “[...]. A crianga pobre, incapaz de
pagar as taxas de escolarizacdo cobradas pela rede, ndo pode seguir estudando”. (FREITAG,
1980, p. 58).

Uma vez acelerada a industrializacdo, combinada com a necessidade de obras de
infra-estrutura, crescimento do setor terciario, aumenta a exigéncia de qualificacdo para
adequacao as atividades proprias de cada nivel e ramo das hierarquias de ocupacdo. A
educacao passou a ser encarada como o unico caminho disponivel para as classes médias, de
conquistar postos de trabalho e, para as empresas, de preencher os seus quadros.

Os anos oitenta podem ser caracterizados em termos econdmicos, pelo fim do
“boom” econémico e por altissimos indices de inflacdo. Com a crise do capitalismo
dependente ocorreram rupturas entre a classe média e o regime militar, além de cisGes entre as
classes dominantes da sociedade brasileira.

Intensificou-se a crise econémica, devido as negocia¢Ges do Brasil com o Fundo
Monetario Internacional (FMI) em 1982. Segundo Furtado, (apud MOREIRA 1990, p. 155-
156).

[...] Ndo se trata de uma crise circunstancial a certos setores econdmicos, de
desajustamentos criados por uma conjuntura internacional adversa. E o sistema
econdmico como um todo que se encontra a deriva. Apenas as atividades
especulativas prosperam. N&o existe iniciativa de novos investimentos reprodutivos
e o parque industrial de que se havia dotado o Pais esta sendo desmantelado.

Politicamente, ocorreu a abertura politica, apesar de toda reacdo contraria por parte
dos militares mais conservadores. Abolida a censura, houve o favorecimento da producgéo de
literatura educacional critica a que educadores brasileiros tém acesso e intensificam a luta por
melhor educacéo e condigdes de trabalho.

Santana (2003, p. 285) considera que a década de 1980, “[...] caracterizada pela

abertura politica [...] e pela transicdo para o regime democréatico, pode ser considerados um
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periodo de ressurgimento, mobilizacdo e ascensdo dos trabalhadores, reintroduzindo este
importante ator na cena nacional”.

A conjugacao da crise intensa com os desacertos do governo Figueiredo favoreceram
nas eleicbes de 1982, vitoria expressiva dos partidos de oposi¢cdo, nos estados mais
industrializadas do pais. Numa sintese de Moreira (1990, p. 158, grifo nosso).

[...] os anos oitenta no Brasil foram marcados por: aprofundamento da crise
econdmica, inflagdo desenfreada da divida externa, agravamento das desigualdades,
recessdo, desemprego, desvalorizagdo dos salérios, aumento da violéncia na cidade e
no campo, deterioracdo dos servigos publicos (inclusive da escola pablica) greves,
corrupcao, falta de credibilidade do governo, etc.

A preocupacdo bésica da educacdo foi o fracasso da escola de primeiro grau, hoje,
ensino fundamental. Propdem-se entdo mecanismos que visem a compensar 0S Servicos
educacionais precarios. A politica do Governo Sarney expressa no documento Educacgédo para
Todos: caminhos para a mudanca (1985) esta voltada para a universalizagdo da escolarizag&o.

Nos anos 1990, bem como neste inicio de século XXI, assiste-se a um processo de
mudangas constantes que se configuram em uma verdadeira ruptura decorrente de fatores que
podem ser expressos em: globalizacdo da economia, disseminacdo das tecnologias em
comunicacdo e informacéo e a formacéo de redes entre organizagoes.

O capitalismo do mundo moderno tem produzido uma desigualdade estrutural que,
no caso brasileiro se traduz na desigualdade da distribuicdo da renda e na ma qualidade dos
servigos publicos, segundo Maria Alice Setubal, Sociéloga do Centro de Estudos e Pesquisas
em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec). (EM ABERTO, 2000, p. 10).

Em termos educacionais, fica evidente o estabelecimento de politicas ou de
programas de aceleracdo para romper o ciclo de repeténcia que marca sensivelmente o quadro
de fracasso escolar. Programas como Classes de Aceleracdo, Progressdo Continuada,
Promocdo Automatica e organizacdo do Ensino em Ciclos Basicos e Ciclos de Aprendizagem,
buscam corrigir o fluxo escolar e diminuir os problemas que em geral caracterizam o fracasso
escolar: evaséo, repeténcia, reprovacéo e dificuldades de aprendizagem.

As politicas sociais/educacionais e reformas > levadas a efeito no Brasil, na década

de 90 do século XX e nos anos iniciais do presente século, relacionam-se diretamente as

%8 As politicas e reformas implantadas na década de 1990 referem-se a: Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (Lei 9.394/96); Plano Diretor da Reforma do Estado (1995); Lei 9.424/96 que Dispde sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério alem das Reformas
implantadas e implementadas em varios Estados brasileiros tais como: Minas Gerais, Sdo Paulo, Brasilia, rio
Grande do Sul, Mato Grosso do Sul etc.
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fortes pressdes externas decorrentes do processo de globalizagdo> e, de forma especifica
pelos 6rgdos internacionais de cooperacdo e financiamento, que exerceram e exercem fortes
pressdes sobre os paises em desenvolvimento®.

A definicdo das politicas educacionais da década de 1990 tém como eixo a
universalizacdo do acesso e a promocdo da equidade, priorizando a aprendizagem e
ampliando os meios e alcance da educacdo basica. Essas politicas foram incorporadas ao
Plano Decenal de Educacdo Para Todos, como resultado dos compromissos assumidos pelo
Brasil na Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos, financiada pela Organizagdo das
Nacdes Unidas Para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Na¢6es Unidas
para a Infancia (UNICEF) e Programa das Nacgdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e
0 Banco Mundial, realizada em Jomtiem, no ano de 1990, onde foram retomadas as
discussdes ocorridas na Conferéncia de Nova Delhi.

Segundo Shiroma et. all. (2000, p. 57),

O quadro estatistico com o qual se deparou a conferéncia era sinistro: 100 milhGes
de criancas fora da escola e mais de 900 milhdes de adultos analfabetos no mundo.
Alguns autores avaliaram esse acontecimento como o reconhecimento oficial do
fracasso dos compromissos internacionais anteriores, outros, como Rosa M. Torres,
concluem que Jomtiem manifestou a intencdo de assegurar educacdo béasica para a
populagdo mundial, além de renovar sua visdo e alcance.

Importante para concluir, que o fracasso escolar na concepcdo de Silva, Barros,
Haperns, e Silva, é analisado como sucesso-fracasso, para se referir ao resultado positivo ou
negativo obtido pelos alunos, no que tange a avaliacdo do desempenho e que se expressa pela
aprovacao ou reprovacao, ao final do ano letivo. (ABRAMOWICZ, A. e MOLL, J. Org. 2001,
p. 27).

Conclui-se que a dimens&o histdrica do fracasso escolar ndo esté na persisténcia das
informacdes revelados pelos resultados escolares, ou comprovados pelos dados estatisticos.
Reside principalmente, na construcao historica do entendimento do termo fracasso escolar,
enquanto categoria explicativa da escola publica. Essa constru¢do enquanto categoria, ndo é

consensual, variando conforme a época, e o grupo social que a formulou.

% Recomendamos a leitura de IANNI, O. A era do globalismo. S&o Paulo: civilizacdo brasileira, 2001, e
CHOSSUDOVSKI, M. A Globalizagéo da Pobreza: Impactos das reformas do FMI e do Banco Mundial. Sdo
Paulo: Moderna, 1999, para aprofundamento de estudos sobre Globalizagao .

% Sobre as influéncias do Fundo Monetéario Internacional e Banco Mundial na determinacdo de Politicas
Educacionais para os paises em desenvolvimento, recomendamos a leitura de TOMASI, L. de, WARDE, M. J. e
HADDAD, S. (Org.). O Banco Mundial e as Politicas Educacionais. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2000 .
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No préximo capitulo, serd analisado o contexto socio econdmico-politico e
educacional da década de 1990, periodo em que prolifera em varios Estados brasileiros e em
especial em Mato Grosso do Sul, o sistema de organizacdo do ensino fundamental em Ciclos,

e a instituicdo da promocdao automatica nas Escolas publicas estaduais.
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CAPITULO Il

CICLOS: (IN) DEFINICAO, CONCEPCOES E EXPERIENCIAS

O objetivo deste Capitulo é definir, e relatar o momento histérico em que a
organizagdo em Ciclos foi considerada um mecanismo para combater o fracasso escolar e
como foram definidos nos anos 1990, no bojo das transformacdes ocorridas na escola basica

brasileira.

2.1 Cenario das mudancas na década de 1990

Entender o aspecto politico, econémico, social e educacional da década, implica
retomar os anos oitenta, principalmente 1985, que marcam a transi¢do do regime militar para
0 regime democratico com a posse do primeiro civil eleito, ainda pelo voto indireto -
Tancredo Neves. A posse ndo aconteceu. “Tancredo morreu a 21 de abril, na data simbdlica
da morte de Tiradentes” (FAUSTO, 2002, p. 286).

Assumiu a Presidéncia, o vice José (Sarney) Ribamar Ferreira de Araujo
(15/03/1985-15/03/1990). Governou com os ministros escolhidos por Tancredo e fixou
atencdo nos dois pontos defendidos por ele. Segundo Boris (2002, p. 286), os dois pontos
eram: “[...] a revogacdo das leis que vinham do regime militar, estabelecendo ainda limites as
liberdades democréticas - ‘0 chamado entulho autoritario’ e o segundo, a eleicdo de uma
Assembléia Nacional constituinte, encarregada de elaborar a nova Constitui¢ao”.

Em resposta ao anseio da populacdo, a Assembléia Nacional Constituinte inicia suas
reunides a 1° de fevereiro de 1987, mobilizando a atengdo da populagdo. (CF. FAUSTO,
2002, p. 288).

Na concepcao de Shiroma et al. (2000, p. 50):

Promulgada em 1988, a ‘Constituicdo Cidadd’ forneceu o arcabouco institucional
necessario as mudangas na educacdo brasileira. Respeitava a dire¢do indicada pelo
consenso produzido entre os educadores a partir de meados da década de 1970 e que
encontrara nos anos de 1980 as condicdes para florescer.
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O consenso produzido pelos educadores a que se refere a citagdo acima teve origem
no movimento critico intensificado na metade dos anos 1970, reivindicando mudancgas no
sistema educacional. Comecaram a fervilhar denlncias e propostas para a educacdo
divulgadas em grande parte, pelos novos partidos de oposi¢éo criados a partir de 1979 e por
recém criadas associacdes cientificas e sindicais da area como a Associa¢do Nacional de Pos
Graduacao e Pesquisa Educacional (ANPEd), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE) e, periddicos também novos na época, Educacdo & Sociedade, a
Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE), os cadernos da CEDES entre outros. (Cf.
SHIROMA et al., 2000, p. 47)

A nova Constituicdo (1988) restabeleceu as elei¢bes diretas para Presidente da
Republica, interrompidas em 1960, determinando que seria eleito em primeiro turno o
candidato que obtivesse mais de 50% dos votos validos.

Em margo de 1990, Fernando Affonso Collor de Mello assume a Presidéncia da
Republica como o primeiro civil eleito pelo voto direto.

Durante seu curto mandato, costumava discursar sobre o que chamava de “as
medidas de modernizacdo” do pais e em sua gestdo (1990-1992) foi responsavel pelo inicio
do processo de ajuste da economia brasileira, supressdo de érgdos publicos, bem como a

diminuicao de servidores federais.

[...] promoveu unilateralmente a abertura do mercado interno, sem pedir
compensagdes, inundando-o0 com importacBes desnecessarias dos produtos
internacionais. As empresas estatais mais lucrativas comegaram a ser privatizadas,
geralmente de forma escandalosa, abaixo de seu preco de mercado (parcialmente
pagas com papéis podres) e geralmente financiadas pelo Bando de Desenvolvimento
Econdmico e Social (BNDES) [...]. (VIZENTINI, 2003, p. 80).

As politicas publicas sociais/educacionais implantadas na década de 1990 sdo
embrionariamente filhas da década de 1980. O inicio dos anos 1980 corresponde ao periodo
em que, no aspecto infra-estrutural, foi aprofundada a crise econémica iniciada em meados da
década de 1970, com a crescente necessidade de recursos externos, motivada principalmente

pelo aumento de importacGes e problemas na balanga comercial, resultante do choque do
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petréleo e das medidas econdmicas de Bretton Woods®

Voltando as questdes educacionais, vale lembrar que os Programas: Setorial de acdo
do governo Collor para o periodo 1991/1995 e Brasil: Um Projeto de Reconstrugao
Nacional apontavam a evasdo escolar e a repeténcia como problemas educacionais e
atribuia a educacdo a responsabilidade de instrumento capaz de promover o ingresso do
Brasil, no rol dos paises desenvolvidos.

Se a gestdo Collor de Mello tragou as primeiras linhas do ideario salvacionista da
educacdo e da necessidade de reformar o Estado, com a proposta de Estado Minimo em
contraposi¢do ao Estado de Bem-Estar-Social ou Welfare State, a implementagdo dessas
medidas no Brasil teve inicio no Governo de Itamar Franco com a elaboracdo do Plano
Decenal de Educacéo, foi no Governo Fernando Henrique Cardoso que a reforma apregoada
ganhou concretude. (Cf. SHIROMA et al., p. 56).

Elaborou-se em 1995 na primeira gestdo do Presidente Fernando Henrique Cardoso
(1995-1998), o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, para ser operacionalizado
pelo Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE), cujo Ministro era
Bresser Pereira. Sustentava-se ideologicamente pelo discurso de modernizagédo e
racionalizacdo do Estado, sendo o objetivo principal na visdo dos governistas, diminuir 0s
males caracteristicos do mundo contemporaneo, tais como o desemprego, a alta inflacionéria,
e 0 baixo crescimento econémico, além de adaptar o Pais as novas exigéncias ditadas pelo

processo de globaliza¢do. Nas palavras de Fernando Henrique Cardoso,

Vivemos hoje num cenario global que traz novos desafios as sociedades e aos
estados nacionais [...] E imperativo fazer uma reflexfo a um tempo realista criativa
sobre 0s riscos e as oportunidades do processo de globalizacdo, pois somente assim
sera possivel transformar o Estado de tal maneira que ele se adapte as novas
demandas do mundo contemporaneo. (CARDOSO, apud DOURADO, 2002, p. 37).

O Quadro I sintetiza as idéias do Plano Diretor da Reforma do Estado (1995).

®! Conferéncia de Bretton Woods em 1944, na qual ficou estabelecido que o délar passaria a ser a principal
moeda de reserva mundial, abandonando-se o padrdo- ouro. A conferéncia foi realizada do dia 1° ao dia 22 de
julho, com a participacao de 730 delegados de 44 paises do mundo entdo em guerra, no Hotel Mount Washington
em Bretton Woods, New Hampshire, nos Estados Unidos. Ali se definiu uma nova ordem econémica mundial.
Firmou-se um documento que estabelecia a criacdo de um fundo encarregado de dar estabilidade ao sistema
financeiro internacional, ap6s a Il Guerra Mundial, bem como um banco responséavel pelo financiamento da
reconstrucdo dos paises atingidos pela destruicdo e pela ocupacdo: FMI (Fundo Monetario Internacional) e o
Banco Interamericano para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento, ou simplesmente World Bank, Banco Mundial,
apelidados de os Pilares da Paz (Cf, CHACON, V. In: Neoliberalismo e Globalizacdo item Bretton Woods., p. 1-
2). Disponivel em: <http://www.culturabrasil.pro.br/neoliberalismo/globalizacdo.htm> Acessado em:
11/01/2004.
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QUADRO | - COMPONENTES BASICOS DA REFORMA DO ESTADO

COMPONENTES BASICOS DA REFORMADO ESTADO (MARE)

a) delimitacdo do tamanho do Estado, reduzindo suas funcles através da privatizacdo, terceiriza¢do e
publicizacdo, que envolve a criacdo de organizacgdes sociais;

b) redefinicdo do papel regulador do Estado, através da desregulamentacéo;

) aumento da governanga, ou seja, a recuperagdo da capacidade financeira e administrativa de implementar
decisdes tomadas pelo governo através do ajuste fiscal.

d) aumento da governabilidade ou capacidade politica do governo de intermediar interesses, garantir
legitimidades e governar.

Fonte: Quadro elaborado a partir de leituras do Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (BRASIL,
Presidéncia, 1995).

A ldgica do plano propde a reducdo do papel do Estado, através do enxugamento da
maquina estatal e privatizacdo de bens e servicos, sendo que essa privatizacdo na
interpretacéo oficial “[...] reflete a conscientizagdo da gravidade da crise fiscal e da correlata
limitacdo da capacidade do estado de promover poupanca forcada por meio de empresas
estatais” (BRASIL, Presidéncia, 1995).

Pode-se considerar que a interpretacdo oficial ndo leva em consideracdo que o que
estava em curso era uma crise do préprio capital e de acordo com Peroni (2003, p. 153) “[...] é
importante frisar que o Estado minimo proposto € minimo apenas para as politicas sociais,
pois na realidade, é o Estado maximo para o capital”. Para autores como Fiori (1997),
Anderson (1997), Peroni (2003) entre outros, essa Reforma do Estado é sustentada por um
pensamento neoliberal.

Se o plano reflete o ideario neoliberal tem como logica que o Estado deve ser

Minimo e, de que quanto menor o Estado, maior e mais livre € o mercado.

O Estado reduz o seu papel de executor ou prestador direto de servigos, mantendo-se
no papel de regulador e provedor ou promotor desses Servigos sociais, como
educacdo e salde, que sdo essenciais para o desenvolvimento, na medida em que
promovem cidaddos; e para uma distribuicdo de renda [...]. (BRASIL, Presidéncia,
1995, p. 9-10).

Mas, se por um lado o Estado é chamado para regular as atividades do capital no
interesse da nacdo, por outro tem que criar um clima favoravel para os negdécios, atrair capital
financeiro e ainda conter a fuga de capital para outros locais. (BRASIL, Presidéncia, 1995, p.
9-10)

De acordo com o documento a reforma deve ser entendida dentro do contexto da
redefinicdo do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel direto pelo
desenvolvimento econémico e social pela via da producdo de bens e servigos, para
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fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse desenvolvimento. (BRASIL,
1995, p. 11).

Na década de 1990, as estratégias para o que se convencionou chamar de
modernizacdo no ambito politico, econdmico e administrativo foram utilizadas como antidoto
para enfrentar a crise e dar uma nova reconfiguracdo ao Estado. A crise do Estado no Plano
Diretor de Reforma do Aparelho do Estrado (1995), portanto, na visdo oficial é definida

como:

1) uma crise fiscal caracterizada pela crescente perda do crédito do Estado e pela
poupanca publica que se torna negativa; 2) o esgotamento da estratégia estatizante
de intervencado do Estado, a qual se reveste de varias formas o Estado de Bem-Estar-
Social nos paises desenvolvidos, a estratégia de substituicdo das importacfes no
terceiro mundo, e o estatismo nos paises comunistas; e 3) a superacdo da forma de
administrar o Estado, isto é, a superacdo da administracdo puUblica burocrética.
(BRASIL, Presidéncia, 1995, p. 9-10).

Contrapondo-se ao discurso oficial, porém, sem negar a existéncia da crise do Estado
no Brasil, Oliveira (1999, p.69) faz uma outra leitura e chama a atencdo para a existéncia de
angulos diferentes para se proceder a analise dessa crise.

H& uma crise do Estado posta pelos setores populares, pelos amplos setores
dominados da sociedade. Vista desse angulo, essa crise quer dizer [...], que o
estatuto da relagdo Estado-sociedade, com toda a carga historica de sua elaboragéo
[...], € hoje insatisfatoria.

Para Oliveira essa relacdo insatisfatoria do Estado-sociedade comecgou “[...] a ser
posta em Xxeque precisamente pelo crescimento [...] da sociedade civil, nos termos de
Gramsci, que excluia do conceito civil as instituicbes do mercado”. (OLIVEIRA, 1999, p. 69).

O setor educacional também sofre os efeitos decorrentes das medidas estabelecidas
no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado. Conforme Dourado, no mesmo periodo
“[...] vivencia-se em toda a América Latina mudancas no papel social da educagdo e da
escola, por meio de um conjunto de medidas que redirecionam o panoprama da educacdo
béasica e superior.” (DOURADO, 2001, p. 50).

Nos anos 1990, o Brasil intensifica a¢Bes politicas e reformas educacionais que
segundo a opinido de alguns estudiosos da década de 1990 estdo sintonizadas com a
orientacdo dos organismos internacionais e consideram a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. (LDB) n° 9.394/96 o documento que melhor expressa essa sintonia
(DOURADO, 2001, p. 50).
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Entretanto, € preciso considerar que antes, durante e ap0s a aprovacdo da
Constituicdo Federal de 1988 houve uma grande mobilizacdo popular e organizacdo das
entidades representativas do setor educacional que com o seu movimento no campo da luta
social conseguiram sacramentar na Constituicdo de 1988 uma série de direitos criados
socialmente, dando-lhes a forma e a letra da Lei (Cf. Oliveira (1999, p. 70).

Sendo a LDBN posterior a Constituicdo Federal, também expressa as reivindicacoes,
direitos e garantias individuais, resultado dos grandes movimentos educacionais da década de
1980 em busca de uma escola democratica e, dos Foruns em defesa da formagao do professor
e da escola publica de qualidade.

Foi nessa decada de 1990 que segundo Garreton, (1997 apud BARRETO &
MITRULIS, 2004, p. 203)

[...] chegaram mais perto da escola os ecos da crise de paradigmas que emerge das
profundas transformac@es sociais, politicas e tecnoldgicas e que se expressa pelo
questionamento das visGes de mundo, da natureza, da ciéncia e das concepgdes de
conhecimento, da incapacidade demonstrada pelas narrativas de costurar o fio da
realidade com diregdo explicita.

Em momentos assim, adotam-se as politicas governamentais como mecanismos do
governo para adequacdo do sistema educacional ao modelo planejado de desenvolvimento
econdmico-social, ao mesmo tempo em que, estas politicas apresentam-se como uma resposta
dos governos a pressdao das classes sociais que reivindicam educacdo de qualidade,
implantando-se Reformas Educacionais.

Trata-se de Reformas abrangentes que envolvem tanto os aspectos de organizacao
curricular e implementacdo de um sistema nacional de educagdo como aqueles relativos a
melhoria dos padrdes de qualidade da Educacdo Basica, inclusive do controle de qualidade,

via avaliacéo.

2.2 Valorizacao dos ciclos como resposta ao fracasso escolar

Uma dessas reformas materializou-se na LDBN e na elaboracdo de Diretrizes e
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) pelo Ministério de Educagdo e Desporto (MEC)
assim como nas leis, planos e programas que pudessem intervir no modelo de organizagéo

curricular e na correcdo do fluxo escolar, na ampliacdo das oportunidades de acesso
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permanéncia e retorno a escola de ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito nos termos da
Constituicao Federal de 1988.

Essas Reformas representam em sintese, medidas que se pretende, sejam decisivas e
possam acabar de vez com o fracasso escolar, isto €, a reducdo dos indices de evasdo e
repeténcia, interpretados como indicadores de ineficiéncia do sistema e um dos grandes
problemas da educacéo brasileira, conforme mostra o Capitulo | desta pesquisa.

Assim é que a partir da LDBN e dos PCNs, em varias escolas brasileiras e
especificamente a partir de 1998 em Mato Grosso do Sul, implantou-se o sistema de Ciclos no
Ensino Fundamental como regime de organizacao curricular.

Caiu assim por terra a organizacdo do curriculo que tomava o dominio de cada
matéria como requisito de mobilidade dentro do sistema de ensino, que era, com fregiiéncia,
no dizer de Santomé (1998), a verdadeira e Gnica meta educacional. O conhecimento em
rede contribui para subverter a hierarquia dos tempos escolares, que havia servido de
alibi para a reprovacao, e pretendeu inaugurar um periodo de liberdade da escola e dos
professores para construir e desconstruir o curriculo (BARRETO & MITRULLIS, 2004, p.
20).

Barreto & Mitrulis (2004, p. 208) ainda considera que:

A alternativa dos ciclos escolares foi fortalecida com a aprovacdo do Plano Nacional
de Educacdo, Lei Federal 10.172, de janeiro de 2001, que, entre seus objetivos
propGe a elevacdo do nivel de escolarizagdo populacdo e a reducdo da desigualdades
sociais e regionais no que se refere ao acesso e a permanéncia, com sSucesso nas
escolas.

Em nivel nacional e no contexto da Reforma do Estado, cuja ténica no discurso
oficial é a modernizacdo da sociedade, o eixo dos discursos pedagdgicos gira em torno do
aumento da competitividade e da cidadania, “[...] o sistema de Ciclos passa a ser muito
valorizado como um tipo de resposta ao fracassso escolar e a exclusdo social”.
(BARRTEO& MITRYLIS, 2004, p. 208, grifos meus).

2.3 Ciclos nos documentos oficiais e nas producdes bibliogréaficas

Para além das criticas relacionadas ao fracasso escolar, os debates sobre educacéo

foram acirrados na década de 1980, alcancando inclusive as discusses provocadas pela

Assembléia Nacional Constituinte associadas ao movimento dos educadores na década de
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1980 e depois, em torno da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
Todo esse movimento e mobilizacdo da sociedade civil foram decisivos na busca de possiveis
solucdes para a idéia de fracasso escolar, problema recorrente na histéria da educacéo
brasileira.

A andlise de alguns documentos que definem a politica educacional para o Pais,
permite constatar, como no Plano Decenal de Educacdo (1993-2003), divulgado em maio de
1994 que, apesar dos esfor¢os para integrar ao sistema educacional quase toda a populacéo na
faixa dos sete aos quatorze anos e, da consideravel expansdo quantitativa do ensino
fundamental, o Brasil além de conviver com uma das mais perversas distribuicdes de renda,
em decorréncia, apresenta também dados preocupantes quanto ao desempenho escolar.

O Plano Decenal de Educacao (1993-2003) indica que:

Apenas um ter¢o das criangas entre 4 e 6 anos de idade recebem atencéo educativa
de boa qualidade e que na faixa etaria dos 7 aos 14 anos, cerca de 3,5 milhdes de
criangas ainda permanecem sem oportunidade de acesso ao ensino fundamental.
Apenas dois quintos concluem as quatro séries iniciais € menos de um quarto as
conclui sem repeténcia’ (BRASIL, MEC, Plano Decenal de Educagdo, 1994, p. 22).

O mesmo Plano Decenal de Educacéo citado define duas grandes Linhas de Ac¢éo
Estratégica a serem desenvolvidas para o alcance dos objetivos e metas propostos. A primeira
Linha diz respeito a atuacdo sobre a demanda, significando que os setores sociais devam se
empenhar na elevacdo do reconhecimento da importancia politica e estratégica da educacdo
fundamental. J& a segunda, pode-se compreender que esta relacionada a atuacdo sobre a

oferta:

[...] seu eixo norteador é o reordenamento do bindbmio QUALIDADE E
EQUIDADE, visando atingir novos padrdes educacionais compativeis com o direito
social de satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem. (BRASIL, MEC,
Plano Decenal de Educacgéo, 1994, grifos meus)

Dessa forma, conforme analise de Oliveira (1997, p. 7) “[...] os principais problemas
educacionais decorriam das altas taxas de evasdo e repeténcia. Nos Gltimos anos da década de
oitenta 0 acesso estava garantido, e o problema era a ‘perda’ dentro do sistema através de
reprovacdes sucessivas”.

Esse quadro caracteristico do fracasso escolar “[..] motivou que o objetivo
primordial da politica educacional mudasse para a busca da ‘equidade’, partindo da
oportunidade de acesso para todos, para a ‘qualidade [...]” (RIBEIRO, 1991).
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Estatisticamente, somente no limiar deste milénio o Pais conseguiu atingir
praticamente toda a populacdo em idade de frequentar o ensino compulsorio e gratuito-Ensino
Fundamental-, ao menos na visao oficial e nos dados quantitativos disponiveis.

Ao fazer um breve balanco dos indicadores educacionais da década de 1990%?, Maria
Helena de Souza Castro, Presidente do INEP daquele periodo (1999) considerou que:

O crescimento da matricula se intensificou na década de 90, respondendo as
politicas mais incisivas e focalizadas na universalizagdo do atendimento,
implementadas em parceria pelos trés niveis de governo. Com isso, o Brasil
conseguiu suplantar com cinco anos de antecedéncia a meta com a qual se havia
comprometido no Plano Decenal de Educacdo Para Todos, que previa elevar a 94%,
a cobertura da populacio escolar até 2003%* (INEP, 1990, p.8)

Em sintonia com o relatério do INEP em 2001, numa publicacdo no jornal a Folha de

S#&o Paulo®, o entéio Ministro da Educacéo Paulo Renato de Souza, considerou que:

O pais conseguiu antecipar e superar a meta estabelecida pelo Plano Decenal de
Educacdo Para Todos, que previa elevar para, no minimo 94% a cobertura da
populacdo em idade escolar, até 2003. Estamos com 97% das criangas na escola. A
década de 90 foi um marco. A discussao sobre a educacdo estd hoje centrada na
qualidade, o que é um importante avanco.(SOUZA, 2001, p. 3)

Em contrapartida, Siqueira e Mitrulis (2003, p. 1, grifos meus), ao analisar a
trajetoria e desafios dos ciclos escolares no Pais consideram que:

[...] mesmo garantido o acesso ao ensino obrigatdrio, no que se refere a qualidade do
ensino e do sucesso escolar da maioria, 0 balanco de seu desempenho € seguramente
insatisfatorio, tendo persistido o carater excludente e seletivo do sistema educacional
brasileiro no decorrer deste periodo.

Paradoxalmente, se os indicadores educacionais revelam que o atendimento das
criancas de 7 a 14 anos estd quase universalizado considerando a taxa de 97% de
escolaridade, o Censo Escolar de 1999 apresenta um indice de 44% de alunos do ensino
fundamental que apresentam distor¢do idade-série.

Jacomini (2004, p. 403) em recente estudo sobre os ciclos considera que

%2Educacdo para o Século XXI: o desafio da qualidade e da eqiiidade, apresentado no Simpdsio “A ciéncia
Brasileira e a Transicdo para a sustentabilidade, promovido pela Academia Brasileira de Ciéncias (ABC) e
realizado no Rio de Janeiro”. Disponivel no site < http://www.inep.gov.br.> Acesso em 07 set, 2002.

63 Este Plano expressa compromissos assumidos pelo Brasil como signatério da Declaracdo de Jomtien (1990)

6 Artigo: Copo meio cheio ou copo meio vazio. Publicado na Folha de S&o Paulo, Sdo Paulo, p. 3, 11 de
dezembro de 2001.


http://www.inep.gov.br/
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A dindmica paradoxal que a escola desenvolve, ao lidar com as contradi¢des
inerentes a producdo capitalista € o locus no qual as diferengas politicas e sociais
que atuam na sociedade civil disputam e imputam-lhe uma préatica miscigenada, a
seu turno, por elementos conservadores e progressistas.

E no &mago do caréter contraditorio das praticas educativas escolares que estio as
possibilidades dos setores progressistas democratizarem ao maximo a escola e ampliarem
possibilidades de ser um espaco de reflexédo, acao, e transformacéo.

Analisando os numeros da educacdo, constata-se o carater excludente e
extremamente seletivo do sistema educacional brasileiro de que falam Siqueira e Mitrulis
(2004) se materializa de certa forma, na producdo do fracasso escolar o que justifica as
diversas tentativas de sua superacao.

Neste aspecto, e de acordo com a perspectiva da escola romper as formas de
organizacdo que privilegiam processos seletivos, os Ciclos escolares propostos em alguns
estados, a partir da década de 1990, mas com alguma experiéncia registrada desde os 60 do
século XX, tém a intencdo de regularizar o fluxo de alunos ao longo da sua escolarizagéo,
eliminando a repeténcia, um dos problemas que contribuem para a idéia e producdo do
fracasso escolar. Os ciclos passaram a ser a esperanca de pelo menos diminuir os indices de
evasdo e repeténcia.

Barreto & Mitrulis (2004, p. 208) consideram que em ambito nacional o discurso
corrente é sobre a modernizacdo da sociedade e que o eixo da educacdo gira em torno da
competitividade e da cidadania, assim, as justificativas para implantacdo de ciclos escolares
encontram nos determinantes econdmicos e demograficos, 0s argumentos necessarios para
induzir politicas pablicas de expansdo e melhoria da educacédo basica. Esses autores explicam
que:

Os ciclos passam a ser muito valorizados como um tipo de resposta ao fracasso
escolar e a exclusdo escolar, visto que, na perspectiva das sociedades do conhecimento que
permeia a orientacdo das reformas na area, é fundamental que amplos contingentes da
populacdo tenha condicdes de desenvolver habilidades intelectuais mais complexas, sejam
capazes de processas multiplas informacdes e de se organizar nas relacBes sociais e de
trabalho de modo cooperativo e mais autbnomo.

Segundo Setubal (2000), o capitalismo do mundo moderno tem produzido uma
desigualdade da distribuicdo da renda e da ma qualidade dos servigos publicos, também os

servigcos da escola, onde as condi¢cdes econdmicas e sociais, ou melhor, as desigualdades
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sociais em que vivem diferentes alunos, refletem nas desigualdades relacionadas ao
rendimento escolar.

A hipotese € entdo, que essa forma de organizacdo curricular em ciclos, mais do que
as politicas educacionais voltadas para a equidade e qualidade da educacdo, esteja sendo
utilizada como um mecanismo eficaz na garantia de recursos financeiros como 0s que Sao
repassados pelo Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF).

Obviamente que essas questBes de desigualdade social e diferencas culturais, sdo
aliadas aos fatores internos de funcionamento das escolas, tais como a precariedade de
equipamentos, nivel de formacdo de professores, estrutura pedagdgica, sdo variaveis também
presentes que influem diretamente neste processo de producao do fracasso escolar.

Assim, sdo varias as producdes que consideram que a organizacdo em Ciclos e 0
estabelecimento de politicas ou de programas de aceleracdo visam romper a repeticdo
constante da reprovagéo e da evasdo, que marca sensivelmente o quadro do fracasso escolar
transformando os indices estatisticos da educacéo no Brasil num dos sete piores do mundo.

A possibilidade de organizacdo do ensino em Ciclos embora ja constasse na Lei n°
5.692/71, foi dada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e
considerando o contexto socio-histérico em que foi aprovada, ganhou adesdo dos Vvarios

sistemas de ensino. A Lei 9394/96 que estabelece:

A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na idade,
na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre
que o interesse do processo aprendizagem assim o recomendar (LEI 9394/96, Art.
23, grifos meus).

No Artigo citado, explicita-se que a LDBN concebe os Ciclos como uma das formas
possiveis de organizacdo da educacdo basica dentre varias outras formas. Souza e Silva
(1997) ao comentarem a nova LDB, consideram a possibilidade de organizacdo da educacao
basica em ciclos um mecanismo criado para dar vazdo ao fluxo escolar e diminuir os indices
de evaséo e repeténcia:

Embora ndo esteja explicitado, vé-se que a intengdo do legislador ao permitir essa
forma de organizacdo € facilitar o fluxo escolar do aluno, nesta etapa obrigatoria de

escolarizacdo, na tentativa de diminuir indices de repeténcia (SOUZA e SILVA, 1997, p. 54).

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), se confirma oficialmente que a
opcdo de organizacdo da escolaridade em Ciclos atende aos interesses de superacao
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da retencdo de alunos. Os PCNSs, abordam a organizagdo em Ciclos, tendéncia
predominante nas propostas atuais de reestruturacdo do ensino fundamental,
principalmente nas séries iniciais, uma tentativa de superar a segmentacdo excessiva
produzida pelo regime seriado e de buscar principios de ordenagdes que possibilitem
maior utilizacdo do conhecimento (CF. PCN, 1997, p.59).

Além deste aspecto, considera que:

A l6gica da opc¢do por ciclos consiste em evitar que 0 processo de aprendizagem
tenha obstaculos inGteis, desnecessarios e nocivos [...] A organizagdo em ciclos
tende a evitar as freqlientes rupturas e a excessiva fragmentagédo do processo escolar,
assegurando a continuidade do processo educativo, dentro do ciclo e na passagem de
um ciclo ao outro. [...] (BRASIL, PCN, 1997, p. 61).

2.4 A diversidade de conceitos ou a (in) defini¢ao dos ciclos

“A idéia de ciclo de aprendizagem esta longe de admitir uma definicdo estavel [...]
Para uns um ciclo de aprendizagem se define pura e simplesmente pela supressdo ou limitacdo
dréastica da reprovacao dentro de um ciclo de estudos, cuja estrutura permanece inalterada”,
conforme considera Perrenoud (2004, p. 36).

Conforme o Autor, “[...] além da idéia geral de criar vinculos mais fortes entre etapas
anuais, entre um enfraquecimento da reprovacao e uma ruptura radical com as etapas anuais,
o conceito flutua”. (PERRENOUD, 2004, p. 29).

Pode-se considerar de acordo com Barreto e Mitrulis, que 0s

[...] ciclos compreendem periodos de escolarizagdo que ultrapassam as séries anuais,
organizadas em blocos cuja duragdo varia, podendo atingir a totalidade de anos
prevista para um determinado nivel de ensino. Eles representam uma tentativa de
superar a excessiva fragmentagdo do curriculo que decorre do regime seriado
durante o processo de escolarizacdo (2004, p. 190).

Freitas (2003, p. 8) com o intuito de demarcar o seu e entendimento do que seja
ciclo, o faz, diferenciando a partir de exemplos de experiéncias levadas a efeito em Belo
Horizonte (BH) e Séo Paulo (SP) concluindo que, mesmo por caminhos diversos, cada uma
das experiéncias vem procurando “[...] reordenar os tempos da escola e vem revelando os
limites, as possibilidades e os impasses destas e das politicas publicas que cercam sua
implantacéo”.

Na interpretacdo de Freitas (2003, p. 9) as duas formulacGes (BH e SP),
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Sdo correntemente chamadas de ‘ciclos’, mas ndo deveriam sé-lo: trata-se da
diferenciacdo entre estratégia de “organizar a escola por ciclos de formacdo que se
baseiam em experiéncias socialmente significativas para a idade do aluno” e de
‘agrupar séries com o proposito de garantir progressao continuada do aluno’.

Nesta perspectiva, apenas a primeira experiéncia segundo Freitas, (2003, p. 9) pode
ser chamada de ‘ciclos’, enquanto a experiéncia de S&o Paulo deveria ser chamada de

progressao continuada.

As produgdes analisadas durante a pesquisa apresentam terminologias diferenciadas
para o proprio Ciclo, que é chamado de diversas formas, sendo as mais comuns:
Ciclos de Formacdo (ARROYO, 2000 e 2001; KRUG, 2002;) Ciclos de
Aprendizagem, (THURLER, 2001) Ciclos de Desenvolvimento (ALVARSE, 1999).

Os Ciclos de Formacédo ou Ciclos de Desenvolvimento, segundo Alvarse (1999, p.
6), contrastariam com os chamados Ciclos de Aprendizagem. Para o autor, os Ciclos de
Formacdo sdo definidos fundamentalmente pelo agrupamento etério, fazendo com que os
objetivos de cada ciclo sejam, modulados pelas caracteristicas desses recortes cronoldgicos,
que delineiam suas necessidades a serem atendidas pelas atividades curriculares.

Alvarse (1999, p. 6) considera a existéncia de uma outra abordagem para a
concepcao de Ciclos, que apontam para o que seriam o0s ciclos de aprendizagem, “[...] cujo
ponto de articulagdo para uma nova configuragdo da escolarizagdo estaria na aprendizagem
que se deseja desenvolver com os alunos.”

Como temos em Monica Thruler (2001, p. 19),

Um ciclo de aprendizagem, é definido em primeiro lugar pelas aprendizagens a que
visa, como uma etapa da escolaridade associada a contetidos de ensino e a niveis de
dominio das competéncias de base visadas pelo conjunto do curso. Nesse sentido, 0s
ciclos ttm a funcdo que antes tinham as séries anuais: constituir marchas,
progressoes. A diferenca é que essas etapas sao plurianuais.

Para o entendimento do que seja o Ciclo de Formacdo, pode-se considerar como
Lima (2002, p. 6) que

[...] ¢ uma conseqliéncia da reconceituagdo da escola como espaco deformacéo, ndo
sO de aprendizagem. A constituicdo do sujeito é a preocupacdo inicial, e a partir dai
se concebe uma educagdo em que as aprendizagens serdo definidas em fungédo deste
objetivo mais amplo. [...] Néo se trata de inventar algo para acabar com a repeténcia.
Educacéo por ciclos de formagdo é uma organizacao do tempo escolar de forma a se
adequar melhor as caracteristicas bioldgicas e culturais do desenvolvimento de todos
os alunos.
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Outra autora que analisa a organizacdo do ensino fundamental em ciclos de formacéo

é Krug (2002, p. 17), sendo que na sua concepgéo, os ciclos de formacéo

[...] constituem uma nova concepcdo de escola para o ensino fundamental, na
medida em que encara a aprendizagem como um direito da cidadania, propdem o
agrupamento dos estudantes onde as criancas e adolescentes sdo reunidos pelas suas
fases de formacdo: infancia ( 6 a 8 anos); pré-adolescéncia ( 9 a 11 anos) e
adolescéncia (12 a 14 anos). As professoras e professores formam coletivos por
Ciclo, sendo que a responsabilidade pela aprendizagem no ciclo é sempre
compartilhada por um grupo de docentes e ndo mais por professores e professora
individualmente.

Jé& os ciclos de aprendizagem, também conhecidos como Progressdo Continuada tém
a proposta de garantir, em médio prazo, que o aluno possa concluir o Ensino Fundamental em
nove anos. Paro (2001, p. 50) considera a adoc¢do do principio de Progressdo Continuada uma
nova forma de garantir que “[...] a passagem sem reprovacdo, nos anos que compdem cada
ciclo, mas também faca uso de meios que organizem o ensino de modo a evitar rupturas
também entre ciclos”. Para o autor, “[...] um principio mais radical de negacdo da reprovagédo
que, de certa forma, estd contido na progressao continuada e nos ciclos, mas que os antecede
em termos de proposicdo na histéria da educacdo brasileira, € 0 da promogdo automatica”.

Num estudo sobre o que muda quando se altera a forma de organizar os tempos
espacos da escola, Freitas (2004, p. 1) considera que a despeito do desencanto p6s-moderno e
seu conformismo, a década de 1990 foi palco de uma grande énfase nas politicas educacionais
forjadas no interior dos movimentos contraditorios. Assim,

Conservadores e liberais juntaram-se em um novo movimento, o neoliberalismo
(GAMBLE, 1988) e a um outro campo, progressista e comprometido com as transformacgoes
sociais de fundo, coube a oposicdo [...] As modificacdes conhecidas como progressao
continuada e como ciclos séo parte desses embates dos nos 90 e procuram alterar tempos e/ou
espacos das escolas, a medida que as propostas politicas neoliberais e progressistas foram
adquirindo controle sobre o aparato estatal e necessitaram por em praticas as suas idéias sobre
educacdo (FREITAS, 2004, p. 3).

Freitas (2004, p. 3) chama atencdo para o fato da implantacdo de ciclos ou
progressao continuada se efetivar como politica pablica e ndo como simples experimentos:
“Note-se que a implantacdo destas, se da como politica publica e ndo como simples
experimentos, sendo usualmente politicas de rede”. Assim considerando, divide as propostas

pedagdgicas em dois grandes conjuntos: para as experiéncias implantadas que tém um viés
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liberal, Freitas utiliza a denominacdo progressdo continuada e, para os esforcos de

superacdo desta visdo liberal, utiliza o termo ciclos.
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CAPITULO I1I

O PERCURSO NA CONSTRUCAO E BUSCA DO CONHECIMENTO
SOBRE OS CICLOS EM MATO GROSSO DO SUL

Pretende-se com este capitulo relatar o caminho tragado na busca do conhecimento
sobre a implantacgdo do sistema de ciclos em Mato Grosso do Sul.

O conhecimento do objeto pormenorizadamente ndo serd suficiente se ndo
reconstituir a histdria de sua constituicdo, aquilo que lhe deu forma e o difundiu como politica
publica. Trata-se, portanto, de compreender o Ciclo, a  sua génese, i.e., 0 contexto historico e
a realidade que Ihe produziu e lhe atribuiu significado, sem perder de vista que € real aquilo
que € criado e desenvolvido em determinado lugar como parte de uma totalidade, portanto
sintese de multiplas determinagdes. As agdes culturais, intelectuais e sociais, l6cus das a¢oes
educacionais nascem do processo e da vida dos sujeitos concretos, da mesma forma que
refletem o modo como estes sujeitos atuam e como produzem 0s bens materiais necessarios a
sua subsisténcia, prestam servicos e desenvolvem atividades considerando os limites,
pressupostos e condigdes materiais de existéncia, independente de sua vontade. (Cf. Marx,
1976, p. 36)

A globalizacdo, fendbmeno mundial causa consequéncias graves para, 0S paises
endividados, como “o desemprego, os baixos salarios, marginalizagcdo de amplos setores da
populacdo, cortam-se 0s gastos e muitos beneficios conquistados na area do bem-estar social
sdo cancelados” (CHOSSUDOVSKY, 1999, p. 27). Em sintese, estabelece-se um momento
de crise do capital e do Estado e a necessidade de se estabelecer politicas para sua
recuperagao.

Neste contexto, o setor educacional também sofre os efeitos decorrentes das medidas
regulamentadas, uma vez que as politicas sociais, de educacdo como politicas publicas que
partem do Estado e sdo implementadas numa determinada realidade e momento historico,
estéo articuladas aos interesses em disputa numa sociedade de classes, atravessadas, portanto,

pelo principio da totalidade uma vez tratar-se da relagdo entre infra-estrutura e superestrutura.
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Para Marx (1980, p. 82-3) as relacOes juridicas e as formas do Estado ndo se
explicam por si mesmas e, sim nas condices materiais de existéncia. Os homens estdo
inseridos em relacBes determinadas, para a producdo da sua propria existéncia, guiados pela
necessidade. Essas relagdes de producdo correspondem a um grau determinado de
desenvolvimento de suas forgas produtivas®™ materiais, cujo conjunto constitui a estrutura
econdmica da sociedade (Cf. MARX, 1980, p.82-3). Se a estrutura econdmica da sociedade ¢
a infra-estrutura, a base real sobre a qual se eleva a superestrutura juridica e politica a qual
correspondem formas sociais determinadas de consciéncia, “[...] a vida material condiciona o
processo de vida social, politica e intelectual” (MARX, 1980, p. 82-3).

Ja a superestrutura é considerada por Marx (1980), como a parte da sociedade que
contém as idéias, as instituicbes e as atividades que sustentam a estrutura de classes da
sociedade - o Estado, as institui¢cdes legais, a estrutura familiar, espiritual, as diversas formas
de arte e cultura.

De acordo com Cury (1986, p. 13), considera-se a realidade social e a sociedade
como um todo, em seus multiplos aspectos e espacos, “[...] como efetivo espago de luta de
classes, no interior da qual se efetua a educacdo”. Nestes termos, depreende-se do pensamento
marxiano que o Estado seja parte da superestrutura determinada pela base econémica, ou de
sua infra-estrutura, sendo, portanto, uma estrutura de poder, que concentra, resume e pée em
movimento a forca politica da classe dominante. Essa concepcdo de Estado Marxiana se
clarifica, quando se analisa a célebre frase do Manifesto Comunista: “O executivo do Estado
Moderno nada mais é do que um comité para administrar os assuntos comuns de toda
burguesia” (MARX e ENGELS, 1951, p. 1).

Engels (ENGELS, 1979, p. 48) expressava a idéia de que a forca de coesdo da
sociedade civilizada é o Estado, que foi em todos os periodos, o Estado da classe dominante,
portanto, maquina repressora da classe oprimida trabalhadora.

Sem contrariar a concepcao de Estado marxiana, de cuja corrente de pensamento era
adepto, Gramsci, amplia a concepcdo de Estado, que considerava como organismos publicos

que tém por funcdo a dominagéo direta, quer seja no campo da hegemonia®® quer seja no uso

% As forcas produtivas expressam a posicdo do homem com relagéo as coisas e as forcas da natureza utilizadas
para a criagdo de bens materiais ou, forcas de producdo, essencialmente a capacidade de certa sociedade, de
produzir, capacidade que é fungdo tanto dos conhecimentos cientificos do aparelhamento técnico, da propria
organizacao do trabalho coletivo. (ARON, 1987, p. 140-141)

% Hegemonia para Gramsci expressa 0 consentimento das classes subalternas & dominagdo burguesa,
apresentado-se como a outra face do poder: a do dominio das consciéncias e da reproducdo da ideologia. A
hegemonia de classe dominante pressupde que esta classe produza seus intelectuais, cuja garantia é garantia o
consenso da sociedade. (PORTELLI, Hugues. Gramsci e o bloco histérico. Rio: Paz e Terra, 1977, p. 32).
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da coercdo®. Os organismos plblicos e os organismos privados - os que sdo ligados &
producdo e reproducdo da hegemonia compdem a sociedade civil. Em sua concepcdo, a
sociedade civil localiza-se na superestrutura da sociedade, embora suas raizes estejam na
producdo material. Seu papel é a perpetuacdo das relacbes de classe e prevencdo do
desenvolvimento da consciéncia de classe. (Cf. Gramsci, 1984, p. 150).

Essa concepcdo de Estado, assumida neste trabalho pode ser representada na famosa
e diversas vezes repetida formula: sociedade politica + sociedade civil= Estado (integral),
significando que o Estado representa a hegemonia garantida pela couraga da coercdo. Nestes
termos, o controle da consciéncia, assim como o controle das forcas produtivas, € uma arena
de luta politica (Cf. GRAMSCI, 1984, p. 149). Hegemonia assim concebida pressupde uma
combinacéo classica da forca e do consenso, com certo equilibrio que impeca um de suplantar
0 outro, ou conforme Gramsci (1984, p. 116) “[...] procurando obter que a forga pareca
apoiada no consenso da maioria, expressos pelos chamados 6rgdos da opinido [...] 0s quais
por isso, em determinadas situacgdes, sdo artificialmente multiplicados”

Em relacdo a Gramsci, “[...] a originalidade do seu pensamento é justamente 0 novo
nexo que estabelece entre economia e politica, entre sociedade civil e sociedade politica,
esferas constitutivas do Estado ampliado” (SIMIONATTO, 2003, p. 12).

Essencialmente voltado para as a¢6es do Estado, Offe contribui com a ampliacéo das
teorias marxistas tradicionais em relacdo ao Estado. Segundo ele “[...] o estado atua como
regulador das relacGes sociais e servicos da manutencdo das relacdes capitalistas em seu
conjunto, e ndo especificamente a servi¢o dos interesses do capital, mesmo reconhecendo a
dominacdo deste nas relagdes de classe.” (OFFE, apud HOLFING, 2001, p. 4).

Compreendido dessa forma, o Estado é concebido como regulador, e exerce essa
funcdo reguladora através das politicas sociais, “A politica social é a forma pela qual o Estado
tenta resolver o problema da transformacdo duradoura do trabalho ndo assalariado em
trabalho assalariado” (LENHARDT & OFFE, 1984, p. 15). Ao mesmo tempo em que cuida
de qualificar a méo-de-obra, o Estado capitalista moderno, na concepgdo de Offe (1984),
através de politicas e programas sociais, procuraria manter certo controle sobre aqueles que
n&o estdo inseridos no processo produtivo (Cf. HOLFLING, 2001, p. 128).

¢’Coergéo no sentido Gramsciniano do termo: a ligagéo entre a infra-estrutura de classes é feita pelos intelectuais
que procuram o acordo das massas através da coercdo ideoldgica, que sendo insuficiente para conseguir o
consentimento espontaneo das massas, gera-se uma crise politica a partir da qual a burguesia utiliza-se dos
aparelhos repressivos do Estado e ndo somente dos aparelhos ideoldgicos (Cf. GRAMSCI, 1984, p. 116).
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A este procedimento Offe (1984, p. 128) chama de “opcdes de troca” para o capital e
para o trabalho, maximizando as possibilidades de insercdo de ambas as classes, nas relacdes
de producéo capitalista.

Pode-se considerar, a partir dos argumentos tedricos citados, que a relacdo entre
sociedade e Estado, o nivel de distanciamento ou aproximacdo entre diferentes grupos da
sociedade e os 0rgaos publicos, estabelece formas préprias para as politicas planejadas e que,
na definicdo das politicas publicas, estdo materializados os conflitos de interesse e 0s acertos
feitos na esfera do poder das institui¢cdes do Estado e da Sociedade.

O sucesso ou fracasso de determinada politica tem relacdo estreita com os fatores
culturais, historicamente construidos pelos homens na sociedade.

Tal como considerou Marx (1978, p. 116) “[...] concreto é concreto porque é sintese
de multiplas determinaces e, por isso, é a unidade do diverso. Aparece no pensamento como
processo de sintese, como resultado, e ndo como ponto de partida, embora seja 0 verdadeiro
ponto de partida.”.

Kosik, (2002, p. 36) assim como Marx, considera que “[...] o ponto de partida do
exame deve ser formalmente idéntico ao resultado”. Nisso consiste a dialética: a superagdo da
abstratividade, que s6 € possivel através do movimento que da parte para o todo e do todo
para a parte, confere concreticidade, ou conduz “[...] a subsun¢édo do concreto sob o abstrato
[...]” (KOSIK, 2002, p. 39). Isto nos remete a categoria totalidade. Esta categoria deve ser
entendida, ndo como “todos os fatos”, mas totalidade como realidade, como um todo
estruturado, no qual ou do qual um fato qualquer pode ser racionalmente compreendido.
(KOSIK, 2002, p. 44).

E ainda em Kosik (2002, p. 30-31) que se encontra a expressdo “pano de fundo” que
segundo ele, “[...] todo homem percebe quando concentra o seu olhar, sua atencdo, sua
avaliacéo, a partir de um todo que circunda a ‘coisa em si’ ou a esséncia oculta do fendbmeno
manifesto de imediato.” Em outras palavras o real € um todo estruturado cuja tessitura se
desenvolve e se cria a si mesmo, bem como cria as suas contradigdes.

A minuciosa apropriacdo da matéria, o conhecimento da realidade, assim como o

modo e as possibilidades de conhecer a matéria historicamente,

[...] é um processo de apropriacdo teorica, - isto €, de critica, de interpretacéo e de
avaliacdo de fatos- processo em que a atividade do homem, do cientista é condicdo
necessaria ao conhecimento objetivo dos fatos. Essa atividade que revela o contetido
objetivo e o significado dos fatos € o método cientifico. [...] O método cientifico é o
meio gragas ao qual se pode decifrar os fatos (KOSIK, 2002, p. 54).
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Se ha a necessidade de decifrar os fatos, isto significa que o real ndo se da de
imediato na sua complexidade, nas suas determinacGes, ele nos aparece apenas na sua
aparéncia. O grande desafio sera entdo, nessa andlise, a partir daquilo que é aparéncia, chegar

a esséncia do objeto de pesquisa. Como evidencia Kosik (2002, p. 15),

[...] A esséncia se manifesta no fendmeno, mas sé de modo inadequado, parcial, ou
apenas sob certos angulos e aspectos. O fenémeno indica algo que ndo é ele mesmo
e vive apenas gragas ao seu contrario. A esséncia ndo se da imediatamente; é
mediata ao fendmeno e, portanto, se manifesta em algo daquilo que é [...] a realidade
¢ a unidade do fendémeno e da esséncia”

Assim como a esséncia dos fenbmenos ndo se manifesta diretamente, ha a
necessidade de se descobrir o oculto, mediante uma atividade especifica. Neste caso, tem de
existir a ciéncia e a filosofia. A compreensdo da estrutura do objeto ou do objeto em si s6 €
possivel, mediante uma determinada atividade e a analise da atividade, que é o que possibilita
a compreensao desta.

Na atividade de analise devera ser considerado o que estabelece 0 acesso a “coisa em
si” ou, em outras palavras, varios aspectos ou modos de apropriacdo do mundo pelos

homens. O conhecimento representa, segundo Kosik (2002, p. 29).

Um dos modos de apropriagdo do mundo pelo homem; além disso, os dois
elementos constitutivos de cada modo humano de apropriagdo do mundo sdo o
sentido subjetivo e o sentido objetivo. [...] Estes mesmos sentidos, por meio dos
quais o homem descobre a realidade e o sentido dela, coisa, sdo um produto
histérico-social. [...]

O pressuposto (o ponto de partida) para a constru¢do do conhecimento € o real, ao
mesmo tempo ponto de chegada porque, de posse de suas determinacgdes, no final do processo
é conveniente realizar a sintese do proprio real de onde se partiu, e que no final, se apresentara
com muito mais clareza. Neste percurso, identificam-se as categorias que representam as
relacdes mais complexas através da intuicdo, da percepcdo, da analise do movimento.

Para Marx (1997, p. 9) “[...] o método de se elevar do abstrato ao concreto é apenas
uma maneira de 0 pensamento apropriar-se do concreto como concreto pensado”. O concreto
pensado em Marx é “[...] produto da elaboragdo conceitual da intuicdo e da elaboragdo do
sujeito que conhece e pensa o real, e permanece ainda presente no real na condicéo de sujeito

independente, relacionando-se permanentemente com o mundo.” No processo de construcdo
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tedrica do real “[...] é preciso que 0 sujeito, a sociedade, esteja sempre presente como
pressuposto”. (MARX, 1997, p. 11).

Para Marx, o homem forma seus proprios sentidos, sua sensibilidade, suas relacdes
sociais num processo dialético: na interacdo com a natureza (no trabalho) e com o outro
homem (na comunicagédo), num processo integral e universal. (Cf. MARKERT, 2002, p. 198).
Dessa forma pode-se entdo considerar que séo 0s homens, em suas rela¢cdes com a natureza, o
elemento central num determinado contexto e processo historico.

De acordo com Lefebvre em suas cartas & Martins®® (1996, p. 19) “[...] as relacdes
econdmicas [vdo] mais adiante do que as relagfes sociais, a cultura, a producéo, e que as
relacdes sociais desenvolvem-se mais devagar do que a economia e, que € esta desrelacdo que
desvela o possivel do (e no) vivido”.

Assim considerando, a construgdo de uma nova sociedade, em termos sociais,
econdmicos e em seus multiplos aspectos ndo se realizara “[...] somente pela socializacdo dos
meios de producdo, mas pela socializacdo da educacdo e a desconstrucdo de todos o0s
bloqueios que impedem a cidadania, os direitos, a compreensdo e a libertacdo”
(LEFBVRE, 1996, p. 19, grifos meus).

No processo real de producdo (producdo da mais-valia) ou no processo de
distribuicdo e consumo sdo produzidas e reproduzidas as relagbes sociais pertinentes e
relevantes ao sistema hegemdnico. Ao vender sua forca de trabalho ao capitalista numa
relacdo de aparente igualdade, o trabalhador perde, pois o salério e a forca de trabalho ndo séo
equivalentes. Estabelece-se entdo, uma relagdo de troca que é desigual ja que a forca de
trabalho produz muito mais do que o salario que Ihe é pago.

O processo de equalizacdo das trocas (desiguais em esséncia, pois desiguais sao 0s
que vendem e os que compram a forca de trabalho) é uma igualdade consagrada pelas leis,
pela tradicdo, pelas regras, pelo senso comum.

Considerando-se a categoria totalidade, caberia ao Estado garantir que capitalista e
operario, cada parte em sua especificidade do processo produtivo (producdo, circulacdo e
consumo) capitalista se completassem. O Estado efetivaria seu papel através da legislagéo,
das normas, regras, tradicdo, cultura e por meio das politicas publicas que implanta e
implementa.

Na andlise das politicas publicas, entendidas como as entende Holfling, (2001,)

Golbert Muller, (1987) “estado em acdo”, é o Estado implantando um projeto de governo,

%8 Carta de Henry Lefebvre a José de Souza Martins, em 28.11.1977.
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através de programas de acOes voltadas para os setores especificos da sociedade. Considera-se
que as politicas publicas ao darem visibilidade e materialidade ao Estado, possibilitam
perceber o desdobramento dessas politicas e, assim, estudar os desdobramentos politicos e as
implicacdes concretas das acGes do Estado, de modo que sdo compreendias como as de
responsabilidade do Estado. (Cf. HOLFLING, 2001, p. 31)

Politicas publicas sociais sdo neste trabalho entendidas

[...] como as acBes que determinam o padréo de protecdo social implementado pelo
Estado, voltadas em protecdo social implementado pelo Estado, voltadas em
principio para a redistribuicdo dos beneficios sociais visando as desigualdades
estruturais pelo desenvolvimento socioecondmico. (HOLFING, 2001, p. 31).

Neste sentido, “[...] educacdo deve ser entendida como uma politica social, uma
politica de corte social e, de responsabilidade do Estado mas ndo pensada somente por seus
organismos” (HOLFING, 2001, p. 31)

Neste trabalho, estabeleceu-se para um primeiro momento a sele¢do e andlise da
legislacdo nacional e estadual que regulamenta o sistema de Ciclos, priorizando as que foram
editadas entre 1998 e 2002. Uma segunda etapa, concomitante a primeira e permeando todo o
desenvolvimento da pesquisa, fez-se o estudo das concepgbes de Estado, Governo, Poder,
Politicas publicas, Sociedade Civil, Superestrutura e Infra-estrutura, com o objetivo de formar
a base tedrica capaz de sustentar e dar um rumo as analises pretendidas e em curso.

Um terceiro momento foi reservado para levantamento de dados relativos a
economia, a politica e a educagdo no Brasil e no Estado de Mato Grosso do Sul, visando a
compreensdo do contexto de implantacdo do Ciclo, através da reconstrucdo fundamentada na
bibliografia de Historia e Historia da Educacdo, buscando explicacbes para a politica
educacional atual e para compreensdo do objeto, como sintese de multiplas determinacdes.

O quarto momento foi reservado para o levantamento de dados quantitativos
relativos a matricula aprovacao, reprovacgdo e evasdo de alunos no Ensino Fundamental, além
de dados relacionados ao nimero de escolas Cicladas, numero de turmas e dados sobre a
evolucdo das matriculas nas séries e nas etapas do ciclo e os gastos com educacdo no Brasil
em Mato Grosso do sul.

Um quinto momento foi estabelecido para a realizacdo das entrevistas semi-
estruturadas com 0s sujeitos selecionados, gravadas em fita-cassete e para a transcricdo das

gravagdes, cujas informac@es sédo utilizadas a partir do Capitulo 1V.
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O ultimo momento ficou reservado para analise e tratamento dos dados e producéo
do texto da Dissertacao.

Para a pesquisa de documentos e legislacBes, as fontes foram as publicacdes do
Diario Oficial da Unido e Diario Oficial do Estado, originais ou em cdpias xerocopiadas,
arquivos e publicagdes do MEC e SED/MS, nos varios anos. A pesquisa bibliogréfica
dependeu de levantamento preliminar nas publicacbes do EPECO, da ANPED e nas
producdes de Teses de Doutorado produzidas pelas Universidades brasileiras, principalmente
nos arquivos da Universidade Federal de Sdo Paulo (FEUSP), Pontifica Universidade Catélica
de Sdo Paulo (PUCSP), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) Universidade Estadual de Londrina (UEL) e
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

Considerou-se importante no processo de andlise, artigos de jornais, revistas
impressas e on line que traziam artigos sobre o Ciclo e os periddicos de educagdo, como
Educacao e Pesquisa da USP, Cadernos da CEDES da Unicamp e Educacéo e Sociedade-
CEDES de Campinas, Revista Enfoque (on line). Varios sites da Web foram acessados para
pesquisa on line, destacando se:<http/:www.artnet.com.br/Gramsci>;
<http/:www.unicamp.br/neep>; <http/:www.ibege.gov.br/ence>;
<http/:www.mec.gov.br/inep>; <http/:www.usp.br/fe>.

Os dados quantitativos foram pesquisados junto ao Setor de Estatistica da Secretaria
de Estado de Educacéo de Mato Grosso do Sul, Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), INEP/MEC e Instituto de Pesquisa Agricola Aplicada (IPEA) e, alguns dados da
politica partidaria junto a Assembléia Legislativa do Estado de Mato Grosso do Sul e Tribunal
Regional Eleitoral.

Além da andlise documental, optou-se pela entrevista semi-estruturada com técnicos
da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul que estavam em exercicio no ano
de implantacdo dos ciclos (1998) e os que estdo em exercicio atualmente, com o objetivo de
perceber a partir do discurso dos técnicos, porque os ciclos foram implantados da forma como
o foram e qual a avaliacdo que se faz hoje dos ciclos, considerando a urgéncia e verticalizagdo
da implantacgdo, conforme se explicita no préximo capitulo.

Estabeleceram-se como critérios de selecdo dos sujeitos, 0s que atuavam no setor
especifico do Ensino Fundamental no ano de implantacdo (1998) e autor do Projeto TAL—

Travessia Arte e Letramento - implantado em alguns Municipios do Estado como experiéncia,
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tido tanto pelos sujeitos da pesquisa como pelo que deixa implicito na Resolugdo SED 1.222%
que regulamenta o sistema de ciclos, como a fase embrionaria do ciclo e, os atuais,
responsaveis pelo processo de implementacéo, avaliacdo e decisdo sobre os rumos do Ensino
Fundamental em Mato Grosso do Sul em 2005, em termos de organizagdo para 0 proximo ano
letivo.

A entrevista semi-estruturada, (roteiro anexo) como procedimento utilizado foi o
principal instrumento de coleta de dados sobre a implantacdo dos Ciclos em Mato Grosso do
Sul, concordando com Zago (2002, p. 292), quando considera que “[...] a constru¢do de um
trabalho de campo é sempre uma experiéncia singular e esta escapa freqlientemente a
racionalidade descrita nos manuais de metodologia”.

De acordo com André (1995), a escolha da técnica entrevista possibilita documentar
0 ndo documentado, além de permitir a captacdo imediata da informacdo desejada: “A grande
vantagem da entrevista sobre as outras técnicas € que ela permite a captacdo imediata e
corrente da informagc&o desejada [...]” (LUDKE & ANDRE, 1995, p. 32)”.

Ainda quanto a opc¢édo pela entrevista semi-estruturada pode-se dizer que possibilita
menor interferéncia do entrevistador e possibilita aos sujeitos a estruturacdo e organizagdo do
pensamento para a narrativa da forma como lhes for conveniente.

A escolha do tipo de entrevista ndo € neutra. Ela se justifica pela necessidade
decorrente da problematica do estudo, pois é esta que nos leva a fazer determinadas
interrogacdes e buscar as estratégias apropriadas para respondé-las (Cf. ZAGO, 2002, p. 294).

Assim sendo, muitas respostas as questdes que se apresentam na fase de coleta de
dados véo sendo encontradas na pratica concreta e na dinamica que o pesquisador vai dando
ao seu proprio trabalho. A relacdo que se estabelece nesse processo, € dialética porque
considera a realidade social identificada no trabalho de campo e o referencial adotado para
interroga-la (Cf. ZAGO, 2002, p. 292).

O referencial tedrico que tem sido estudado ao longo da pesquisa, tentando navegar
na bibliografia sobre o tema ciclos no ensino fundamental, tem privilegiado algumas tens6es
consideradas especialmente significativas no mundo atual, mergulhado em conceitos como
globalizac&o, neoliberalismo, multiculturalismo, desenvolvimento tecnoldgico, modernizagdo
do Estado, entre outros.

Neste contexto, a organizacdo do Ensino fundamental em Ciclos tem sido

considerada como parte da politica educacional voltada para a superagdo do persistente

% A Resolugdo SED 1.222/89 estabelece que alunos egressos do Projeto Tal poderiam ser matriculados no Ciclo
Il da nova estrutura curricular.
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problema educacional que € o fracasso escolar e também para se contrapor a organizagado

secular do ensino em série’,

3.1 Quem séo e de onde falam os sujeitos da pesquisa

A primeira entrevistada € graduada em Pedagogia. Exerceu o cargo de Coordenadora
Geral de Educacdo da Secretaria de Estado de Educacéo, em 1997. Em 1998, no periodo de
implantagcdo dos Ciclos era a Superintendente de Educagdo na Secretaria de Estado de
Educacdo. Essa Superintendéncia era responsavel pela gestdo pedagdgica da Educacao
Basica, portanto pelo planejamento, implantacdo e avaliacdo dos Ciclos como forma de
organizacdo do Ensino Fundamental.. Retornou & sua lotacdo original de Coordenadora
Pedagdgica em uma Escola Estadual. Atualmente é Técnica do Conselho Estadual de
Educacao de Mato Grosso do Sul. No momento da entrevista a professora estava respondendo
pela Secretaria do CEE/MS. Seréa considerada como o Sujeito 01 da pesquisa = S1.

A segunda entrevistada € graduada em Pedagogia com especializacdo em
Fundamentos da Educagdo e Mestrado em Educacdo pela Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul/MS. Exerce atualmente o cargo de Gestora do Ensino Fundamental na
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul, sendo, portanto, a responsavel pelo
planejamento, implementacdo e avaliagdo dos ciclos nas Escolas da Rede Estadual de MS.
Exerce atividades na area educacional ha 20 anos, sendo que no cargo atual conta com um 01
ano de servico. Quando os ciclos foram implantados ja trabalhava na Secretaria de Estado de
Educacao de Mato Grosso, no Setor de Formacéao Profissional. No momento da entrevista a
professora estava em pleno processo de avaliacdo dos ciclos no Ensino Fundamental, cujo
encerramento e definicdo para 2005 estariam prontas até o més de novembro. Sera
considerada como o Sujeito 02 da pesquisa = S2.

Ambas foram entrevistadas no mesmo dia, nos seus locais de trabalho - CEE e SED,
respectivamente, em horarios diferentes, agendados antecipadamente por telefone.
Inicialmente procurou-se marcar as entrevistas, ouvindo o S1 e depois o S2, pela propria

0 primeiro grupo escolar foi construido em Sdo Paulo em 1893, conforme o0 modelo criado na Inglaterra em
1870. Ele instituia a idéia de série e a classificacdo das turmas — e foi fortemente atacado pelos mestres da
época., acostumados ao ensino multisseriado. Afinal, a autoridade saia do professor para a escola, surgia a figura
do diretor e o trabalho docente Um século depois, quando o Ensino Fundamental esti quase universalizado e
vivemos numa sociedade que valoriza cada vez mais a informacédo e a analise, os ciclos podem representar um
passo tdo grande quanto aquele.



72

trajetdria de cada uma e envolvimento com a implantacdo e com a avaliacdo e rumos do ciclo
respectivamente. Isso ndo foi o que ocorreu devido ao horario de trabalho e outros
compromissos das entrevistadas. Dessa forma a entrevistada S2 foi ouvida de manhd e a
entrevistada S1 no periodo da tarde e embora essa inversdo ndo tenha prejudicado o resultado
final das entrevistas, acredita-se que se fosse o contrério, poder-se-ia explorar melhor o
aspecto atual da avaliacdo dos ciclos e de seu rumo para 0s proximos anos letivos, porque ja
se tornaram conhecidos, novos dados sobre sua implantacéo.

O ato de transcrever as entrevistas exigiu cuidado redobrado para manter-se no texto
escrito a integra das falas gravadas, visando garantir o registro do que de fato haviam dito.
Esse processo implica manter os vicios de linguagem e repeticdes e assim procedeu-se na
utilizacdo das citacdes de trechos da entrevista no corpo do trabalho.

Na entrevista com S1 ocupou-se uma sala isolada da interferéncia tipica do local de
trabalho, tais como, vozes, telefone, interrupgdes etc.o que nao foi possivel com a entrevista
do S2, devido a prdpria organizacdo da SED com Gestor e Técnicos ocupando a mesma sala,
ambiente amplo onde captou-se nas gravacdes, ruidos e sons de vozes, telefones e algumas
interrupcdes que interferiram na compreensdo de algumas respostas no memento da
transcrigéo.

Por fim considere-se a chamada relacdo de forcas do trabalho que segundo Orlandi
(2002):

O lugar a partir do qual fala o sujeito é constitutivo do que ele diz. Assim, se 0
sujeito fala a partir do lugar de professor, suas palavras significam de modo
diferente do que se falasse o aluno [...] Como nossa sociedade é constituida por
relacBes hierarquizadas, sdo relagfes de forca, sustentadas no poder desses lugares,
que se fazem valer na ‘comunicacdo’. A fala do professor vale (significa) mais do
que a do aluno.

E assim que as relagbes de producdo estio presentes nos discursos — lugar de
constituicdo dos sujeitos, de constituicdo do préoprio discurso e de seu processo de

significacéo. E preciso considerar, conforme explica Orlandi (2002, p. 41-42) que,

Na andlise do discurso, ndo menosprezamos a forca que a imagem tem na
constituicao do dizer. [...] o imaginario faz necessariamente parte do funcionamento
da linguagem. Ele é eficaz. Ele ndo ‘brota’ do nada: assenta-se no modo como as
relagBes sociais se inscrevem na historia e sdo regidas, em uma sociedade como a
nossa, por relagdes de poder. [...] Desse modo é que acreditamos que um sujeito na
posicdo de professor de esquerda fale “x” enquanto o de direita fale y”. O que nem
sempre é verdade. Nao é no dizer em si mesmo que o sentido é de esquerda ou de
direita, nem td0 pouco pelas intengbes de quem diz. E preciso referi-lo as suas
condigdes de producdo, estabelecer as relagdes que ele mantém com sua memodria e
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também remete-lo a uma formacéo discursiva — e ndo outra- para compreendermos o
processo discursivo que indica se ele é de esquerda ou de direita. Os sentidos ndo
estdo nas palavras elas mesmas. Estdo aquém e além delas.

Depreende-se dai que tudo o que é dito pelos homens é determinado pelo contexto
ideoldgico, sendo o trabalho da ideologia para Orlandi (2002, p. 46): “[...] produzir
evidéncias, colocando o homem na relacdo imaginaria com suas condi¢Ges materiais de
existéncia [...]. E a ideologia, condicdo para a constituicdo do sujeito e dos sentidos”.

Ao contrario de Orlandi, para quem a ideologia “produz evidéncias”, sendo a
ideologia condigdo para constituicdo dos sujeitos, em Marx e Engels, o que a ideologia faz é
colocar os homens e suas relacdes de cabeca para baixo, como ocorre com a refracdo da
imagem numa camara escura. Metaforicamente, essa inversdo da imagem, isto é, o “[...]
descer do céu para a terra em vez de ir da terra para o céu, representa o desvio de percurso que
consiste em partir das idéias para se chegar a realidade (MARX & ENGELS, 1966, p. 4).

Interpretando Marx, pode-se dizer que ideologia € o mascaramento da realidade
social. Ao tomar como ponto de partida para elaboracdo de sua teoria a critica ao sistema
capitalista e o respectivo desnudamento da ideologia burguesa, pode-se considerar que a
ideologia a que se refere é especificamente a ideologia da classe dominante (Cf. BRANDAO,
1995, p. 21).

Como resultado do percurso tedrico-metodologico aqui relatado, o proximo capitulo
sera construido a partir das falas dos sujeitos da pesquisa e da analise de documentos oficiais
sobre a implantacdo dos ciclos no ensino fundamental, na rede escolar estadual de Mato
Grosso do Sul, dialogando com a historia na tentativa de articular o texto e o contexto para
tecer um “pano de fundo” que permita a compreensdo das politicas de educacdo como
resultado e conseqiiéncia das relagdes Estado/sociedade. Os elementos que emergem das
falas, dos documentos, das intencionalidades serdo articulados ou ndo, as politicas de

educacéo.
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CAPITULO IV

CICLO: RESPOSTA AO FRACASSO ESCOLAR EM
MATO GROSSO DO SUL

Neste Capitulo busca-se identificar e analisar o movimento que resultou na
implantagdo do sistema de ciclos no Ensino Fundamental nas Escolas da Rede Estadual de
Mato Grosso do Sul.

4.1 A cidadania comeca na Escola (1996) e Escola Guaicuru: Vivendo uma nova li¢céo
(1999) — Programas de Educacéo de dois Governos: o0 movimento, da educacdo em Mato

Grosso do Sul.

Mato Grosso do Sul implantou o sistema de organizacao do ensino fundamental em
Ciclos no momento em que o Pais passava por uma série de reformas na area econémica,
educacional e de Reforma do Aparelho do Estado, além de receber forte influéncia dos
organismos internacionais que propunham a partir de Conferéncias Mundiais, - a exemplo da
que ocorreu em 1990 em Jomtien denominada: Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, dar inicio a um grande esforco para satisfacdo das necessidades bésicas de
aprendizagem dos individuos e comunidades. .

Em Mato Grosso do Sul, a instituicdo e organizacdo curricular em Ciclos no Ensino
Fundamental nas Unidades da Rede Estadual de Ensino, foram regulamentados pela
Resolugdo SED n° 1.222 de 10 de fevereiro de 1998. O ato foi editado pela Secretaria de
Estado de Educacéo, Maria de Lourdes Maciel, no tltimo ano do Governo de Wilson Barbosa
Martins, o que em principio, sugere uma implantacdo emergencial e verticalizada,
considerando que ndo estava prevista a implantacdo dos Ciclos ou reorganizacdo do tempo
escolar, no documento denominado Principios Norteadores: A Cidadania Comega na
Escola. Este documento contém que contém “as linhas norteadoras da Politica

Educacional a serem desenvolvidas nos anos de 95/98”, conforme apresentacdo do
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Secretario de Estado de Educacgéo, Aleixo Paraguasst Neto, que dirigiu a pasta no inicio do
mandato do entdo Governador.

Ressalte-se que no Governo de Wilson Barbosa Martins, nao foi elaborado o Plano
Estadual de Educacdo nos moldes elaborados por governos anteriores, sendo os Principios
Norteadores: A Cidadania Comega na Escola, o documento equivalente ao Plano.

Outro fator que evidencia a idéia de emergéncia e verticalizacdo na decisdo de
implantacdo dos Ciclos é ndo ter havido um processo de discussdo com a sociedade civil, da
qual participassem 0s sujeitos interessados e envolvidos no processo educacional, portanto,
foi uma decisdo que partiu da cupula governamental e sem consulta prévia ao 6rgdo
normativo do Sistema de Ensino de MS, Conselho Estadual de Educacdo, conforme se
constata na fala de um dos sujeitos da pesquisa.

No documento “Principios Norteadores: A cidadania comeca na Escola” (1996, p.
13), que contém as linhas norteadoras da politica educacional do Governo de Wilson Barbosa
Martins (1995-1998) consta que:

[...] o documento foi elaborado a partir das discussfes realizadas pelos diferentes
segmentos da Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul, reflexo das
necessidades e propostas de Educacdo emanadas do 6rgdo central e das diversas
Unidades Escolares que compdem a rede das Escolas Pablicas.

Assim, depreende-se que as agdes planejadas atendem as aspiracdes dos “diversos
segmentos” que participaram das discussGes e a0 mesmo tempo, atendem as “necessidades e
propostas da educagdo” emanadas do orgdo central e das diversas Unidades Escolares e

podem ser elencadas como consta no documento norteador:

[...] a construcdo da Escola Publica de Qualidade - um dos espagos de exercicio da
cidadania [...], e para que se consiga cobrar responsabilidade e encontrar aliangas
possibilitadoras das agdes necessérias far-se-do esforgos no sentido de: a)
Reorganizar o Sistema de Educac¢do do Estado; b) Promover a valorizagdo do
Profissional da Educacdo; c) Universalizar o acesso a Escola Publica. (MATO
GROSSO DO SUL, 1996, p. 19-21, grifo do autor).

Consta ainda desse documento que a nova qualidade proposta para a educagédo

fundamenta-se nas seguintes concepcaes:

O Homem é concebido como um ser histdrico, que se modifica na medida que
interage com a realidade, transformando-a e sendo por ela transformado [...];
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A Sociedade pretendida tem como enfoques principais a minimizacdo das
desigualdades so6cio-econdmicas e da elevada concentracdo de renda, criando-se
para isso mecanismos de participacdo democréatica que ndo expressem apenas pleito
eleitoral.

A Educacdo deve garantir a disseminacdo do conhecimento aos individuos com
vistas a produgdo de um conhecimento contemporaneo que reflita as reais
necessidades da sociedade presente.

A Escola ¢ a instituigdo formalmente necessaria para a criacdo e disseminacdo do
conhecimento e sua reelaboracao na perspectiva de instrumentalizar o aluno para
analise de sua realidade. (MATO GROSSO DO SUL, 1996, p. 23-24, grifo nosso).

Dessa forma, considera que para efetivacdo das mudancas sejam tomadas “[...]

medidas extremamente complexas e concomitantes”, assim listadas:

a) Formacdo de Professores [...] € fundamental o carater permanente da formacdo
[...] Além disso, deve ser assegurada em servico a capacitacdo permanente, partindo
da experiéncia vivida do docente [...]; b) o Curriculo da Escola - 0 qué e como
ensinar. [...]. A reflexdo sobre a fragmentacéo, pratica concretizada nos contetdos e
programas da maioria das escolas brasileiras, & importante, pois sem ddvida interfere
diretamente no cotidiano da vida dos alun os [...] E preciso portanto [...] ter uma
atitude interdisciplinar, e ter uma mudanca de concepcdo de ensino; exige uma
ruptura com a estrutura de ensino secular, que tinha como fundamento o isolamento
das disciplinas. (MATO GROSSO DO SUL, 1996, p. 23-24).

O QUADRO I, abaixo, ilustra as propostas de acdo para cada um dos “esfor¢os”

previstos no documento de 1996.

QUADRO 1l - ACOES PREVISTAS PARA O PERIODO DE 1995-1998 GOVERNO WILSON
BARBOSA MARTINS

A) REORGANIZAR O SISTEMA DE EDUCACAO | o Implementar  formas de gestdo  escolar,
DO ESTADO fortalecendo o processo democratico de gestdo da
escola publica, como a eleicdo de diretores, existéncia
de colegiados escolares, estimulo as organizacGes
estudantis e garantia de repasse de recursos
financeiros;

o Criar mecanismos de modernizagio administrativa
para a efetiva racionalizacdo dos servicos e
descentralizacdo das decisdes da educagdo;

o Investir na criacdo de parcerias entre municipios e
estado num programa de co-responsabilidade para a
melhoria do ensino publico;

e Articular o processo de planejamento educacional
com o projeto politico pedagdgico das unidades
escolares;

Intensificar a construcdo de parcerias com instituicdes,
possibilitando a participagdo da sociedade no processo
de repensar e viabilizar a escola publica.
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B) PROMOVER A VAI:ORIZAQAO
PROFISSIONAL DA EDUCACAO

DO

o Revisdo e atualizacdo do Estatuto da Carreira dos
Trabalhadores em Educacéo, visando:

o Implantagdo do Plano de Cargos e Carreiras;

¢ Uma politica de capacitacdo dos profissionais;

e Garantia de salario compativel com a importancia
da carreira do magistério;

e Ingresso na carreira do magistério exclusivamente
pela docéncig;

e Estimulo &  produgdo  cientifico-docente,
principalmente através do incentivo a participacdo em
cursos de pos -graduacao

“lato-sensu”

C) UNIVERSALIZAR O ACESSO A ESCOLA
PUBLICA

e Levantamento da demanda escolar;

e Adequacdo da rede fisica para atendimento a
demanda;

e FEqualizacdo das oportunidades educacionais
através de servicos oferecidos em parceria com as
empresas e ou instituicbes publicas e privadas;

e Apoio aos trabalhos propostos por organizagdes da
sociedade civil no trabalho com minorias que estdo a
margem do sistema;

o Adequacdo da oferta de vagas para a educacdo
basica com garantia de permanéncia

D) IMPLANTAR O PROCESSO DE AVALIAGAO
SISTEMICA

e Que torne possivel a intervengdo e o necessario
redimensionamento de gestdo e acompanhamento
permanente da execugao da politica educacional.

Fonte: Quadro elaborado por mim a partir do estudo dos Principios Norteadores: A cidadania comeca na Escola.

MS: SED, Fevereiro de 1996.

Vé-se dessa forma que algumas medidas sdo previstas em relacdo a fragmentagéo

das disciplinas concretizadas nos conteudos e alusdo a necessidade de uma atitude

interdisciplinar e até em “ruptura com a estrutura de ensino secular”, donde poderia se

depreender que além do sistema disciplinar, se falasse também do sistema igualmente secular

que é a organizacao do ensino em séries, entretanto, parece ndo ser esse o sentido do texto.

Em relacdo a Educagdo Basica o documento prevé melhorias significativas desse

nivel de ensino, desencadeando através do Programa de Revitalizagcdo da Escola Publica de
Mato Grosso do Sul - PRO-ESCOLA, as seguintes acdes:

[...] organizagdo de Oficinas Pedagdgicas com o objetivo de oferecer formagao
continuada para os professores da Rede Estadual. Serdo criadas 15 oficinas, em
municipios estrategicamente localizados, que comporao os poélos; b) reformulacgéo
do ensino noturno, com o objetivo de repensar e avaliar o perfil do professor e do
aluno trabalhador [...]; ¢) Implementag¢do do Projeto TAL — (Travessia, Arte e
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Letramento)’*; d) Implantacdo do Projeto INTERNET (MATO GROSSO DO
SUL, 1996, p.38-39)

Estavam previstas ainda, acBes para atendimento a Educacdo Rural, Educacédo
Escolar Indigena, Educacdo Especial: repensando a deficiéncia a luz de uma nova proposta:
Educacao de Jovens e Adultos; Ensino Médio e Educacdo a Distancia.

Mesmo sem nenhuma referéncia a reorganizagdo dos tempos escolares ou de
reformulagdo da forma de organizagdo curricular do Ensino Fundamental em documentos
anteriores, em 1998 é implantado o sistema de Ciclos através da Resolu¢do SED n° 1.222 de
10/02/1998 na maioria das Escolas da Rede Estadual, o que reforca o carater emergencial e
verticalizado ja mencionado neste capitulo é a vinculacdo dessa implantacdo com outros
elementos, cujos nexos busca-se construir nesta pesquisa.

Num trecho da entrevista com o Sujeito 1 consta que:

Em 97 no6s estavamos vivendo na verdade a implantacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional que é de 1996. Entdo era aquele entusiasmo de
entender aquela norma e aquele entusiasmo para poder utilizar os dispositivos dessa
norma e enxergar um novo horizonte para a alfabetizacdo que sempre foi um
desastre em Mato Grosso do Sul. Entdo, a partir do més de outubro de 1997 nds
desencadeamos dentro da Secretaria, estudos que pudessem nos dar um rumo para as
propostas que deveriamos implantar neste Gltimo ano da gestéo da Maria (refere-se a
Maria Maciel- Secretéria.de Educacgéo da época), que era 98. Uma das propostas que
nés enxergamos principalmente para as séries do ensino fundamental [...] Foi a
implantacdo do ciclo como nova forma de organizacdo do ensino fundamental (S1,
2004).

Questionada sobre 0 ano em que se deu essa decisdo, se 98 mesmo, a resposta foi de
que “[...] ndo, no final de 97 que até entdo as legislacdes ndo previam [...] Desde 95, estava
em funcionamento na rede estadual de ensino, um projeto especifico chamado Projeto TAL,
esse projeto era desenvolvido em 8 escolas do Estado — era um projeto piloto” (S1, 2004).

A mesma entrevistada explica o que foi o Projeto TAL — Travessia Arte e

Letramento, nos seguintes termos:

O projeto TAL, quando eu estava na Coordenadoria Geral de Educacdo e fui eu
mesma no inicio do governo do Dr. Wilson que implantei esse projeto. Quando

! Trata-se de um Projeto implantado em algumas Escolas da Rede Estadual, assim considerado nos Principios
Norteadores: Travessia de um ambiente onde os procedimentos tradicionais colocam a alfabetizagdo como pré-
requisito para aquisi¢do da leitura e da escrita, para outro, de Letramento que, num contato intimo com os mais
variados textos, possibilita uma reflexdo da lingua escrita, levando as criangas a compreenderem bases
alfabéticas e, conseqientemente, tornarem-se leitores e escritores competentes. O fazer pedagdgico serd
dinamizado pela Arte, este vasto campo do conhecimento humano, certamente o mais misterioso e belo de todos.
(MATO GROSSO DO SUL, 1996, p. 38-39).
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chegou 97 o que é que nos fizemos (pausa) N6s aproveitamos...E fizemos uma
avaliacdo desse projeto enquanto um novo modelo pedagdgico para as séries
iniciais e ai entendemos ser a continuidade desse projeto [...] ser o Ciclo
implantado na rede estadual. [...] ele foi implantado em 1998 em todas das
unidades escolares da rede estadual de ensino... nés tivemos uma Resolucéo a
1.222, ndo me lembro o ano...(S1) (grifos meus)

A segunda entrevistada, mesmo divergindo quanto ao ano de inicio, também se

refere a0 mesmo projeto como sendo o piloto dos ciclos, quando diz:

[...] n6s tivemos em 96 um projeto piloto da SED que foi chamado Projeto TAL —
Travessia, Arte e Letramento. Esse projeto foi em 96 [...], ele buscava realmente
estar buscando (sic), ele buscava a superacdo da fragmentacdo dos anos iniciais do
ensino fundamental [...] Ele é o piloto de centrar o conhecimento da crianca na
leitura e na escrita. Ele se estendeu para 8 escolas em 5 Municipios do Mato Grosso
do Sul. Teve um bom resultado, ta (S2, 2004).

A Resolucdo SED n° 1.222 de 10 de fevereiro de 1998 estabelece em seu Artigo 1°:
“Fica instituido o Ensino Fundamental, com duracdo de 09 (nove) anos, devendo o seu
curriculo ser desenvolvido em 03 (trés) Ciclos com 03 (trés) anos cada um”. Nos Artigos 2° e
3° da Resolugdo mencionada, a Secretaria de Educacdo definiu a forma de implantagédo
gradativa dos 03 (trés) Ciclos, exceto o Ciclo I, implantado de forma imediata no ano de 1998.

Definiu-se o Ensino Fundamental em 9 (nove) anos continuos como um grande ciclo
envolvendo criancas e adolescentes. Articulou-se esse longo tempo de nove anos em ciclos de
idade de formacdo menores, de trés anos cada um. Incluiu-se no Ensino Fundamental as
criancas que completarem seis anos até 31 de dezembro, sendo assim definidos os critérios,

nos termos do Artigo 4°:

A matricula inicial nos ciclos do Ensino Fundamental obedecera aos seguintes
critérios: | - No ciclo I, o aluno que completar 06 (seis) anos até 31 de dezembro; I1-
No ciclo Il, o aluno que completar 09 (nove) anos até 31 de dezembro; I11- No ciclo
I11, o aluno que completar 12 (doze) anos até 31 de dezembro

A implantagao do Ciclo no Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso do Sul estava condicionada a trés critérios que deveriam ser atendidos pelas Unidades
Escolares, que séo, nos termos do Artigo 5°:

| — ter no seu corpo docente professores concursados para a Educacgéo Pré-Escolar
ou professores concursados de 1% a 4% série do Ensino Fundamental que estavam
atuando na Educagéo Pré-escolar; (Grifo nosso)
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Il - ter disponivel, no minimo uma sala de aula para a realizacdo de estudos de
recuperacdo, de forma paralela ao periodo letivo em que o aluno foi matriculado;

I11 - ter Coordenador Pedagdgico no seu corpo técnico.

O critério previsto no Inciso | do Artigo 5° estava relacionado com a abertura para
matricula de criangas com 05 (cinco) anos de idade no Ciclo I, que passaria a atender alunos
da Educacdo Pre-Escolar. Essa etapa da Educacdo Basica, a partir daquele momento seria
desativada na Rede Estadual, independente da implantacdo do Ensino Fundamental em
Ciclos, conforme determinava o Artigo 62 (p. 2) da Resolugdo j& mencionada, nos seguintes
termos: “Art. 6° A Unidade Escolar, independentemente da implantacdo do Ensino
Fundamental, em Ciclos, solicitara a desativacdo da Educacao Pré-Escolar”.

Os ciclos em Mato Grosso do Sul mesmo com as alteracdes feitas anualmente,
manteve uma lotagdo para os professores que possibilitou aos alunos terem aula com um
professor titular, um professor de Lingua Estrangeira Modera, um professor de Educacao
Fisica e 0 acompanhamento sistematico de professor de Recuperacdo Paralela, além de um
coordenador Pedagdgico lotado para atendimento especifico as turmas cicladas.

A inclusdo das criangas de 05 (cinco) anos no CICLO | do Ensino Fundamental,
contrariou a determinacdo da LDBN 9.394/96, Artigo 87, § 3° inciso | e da Deliberacdo do
Conselho Estadual de Educagédo n° 3.987/94, “[...] que estabelecia 0 minimo de 06 (seis) anos
para matricula no Ensino Fundamental” gerando uma ilegalidade contestada pelo Conselho
Estadual de Educacdo, (CEE) delineando-se o primeiro embate entre 6rgdo legislativo e
executivo do Sistema de Ensino do Estado, na questdo dos Ciclos.

Conforme depoimento de uma das entrevistadas, as escolas que ndo tinham pré-
escola e que ficaram sem a implantacdo de ciclos em 1998 “[...] foi pelo entendimento da
escola. A orientagéo foi de que todas as escolas implantassem o ciclo, independente de ter a
pré-escola ou ndo” (Sujeito 01).

Entretanto, quando se analisam os critérios estabelecidos pelo Artigo 5° Inciso | da
Resolucdo 1.222/SED, depreende-se que a escola deveria ter professores concursados para a
Pré-Escola atuando em salas de pré-escola ou professores concursados em pré-escolar atuando
de 1% a 4 @ série, 0 que de certa forma condiciona a implantacdo dos ciclos a existéncia do
profissional habilitado e/ou concursado para a segunda etapa da educacédo infantil. Note-se
gue nesta organizacdo proposta para o Ciclo | as criancas com 5 anos estariam no ensino
fundamental e os professores concursados ndo ficariam sem lotagdo no seu objeto de

concurso.
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O Conselho Estadual de Educacdo tomou algumas medidas e solicitou que a
Superintendéncia de Educacdo da SED/MS apresentasse justificativa aquele 6rgéo colegiado.
A Secretaria de Estado de Educacdo justifica que fundamentando-se conforme listados no
Parecer CEE n° 111/98/CEEE/MS, cujo Extrato foi publicado no DO n°® 4.788, p.9 de
08/06/98.

Plano Nacional de Educacdo —-1997'%; nos indicadores do Ensino Fundamental
principalmente naqueles que se referem & reprovacdo nas primeiras séries; nos
estudos que demonstram as diferentes oportunidades de acesso ao conhecimento das
criangas e que influencia 0 modo e o processo de como atribuem significados a este
conhecimento; na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, [...].

Essa justificativa da SED/MS deu origem ao Processo 13/009616/98 datado de
17/04/98, da lavra da Conselheira Ir. Maria Nilda Cavalcante Rangel, em cuja analise da
matéria contesta a justificativa nos seguintes termos:

Na realidade, a Resolugdo/SEDMS n° 1.222/98, ao propor a matricula no Ciclo | do
Ensino Fundamental, de criancas que completem 06 (seis) anos até 31 de dezembro, trouxe
para este Ciclo a Pré-Escola, prevista em Lei e tida como anterior ao Ensino Fundamental e
ndo preparou, conforme reza a Lei n® 9.394/96, o professor para vivenciar a filosofia da nova
lei, bem como ndo exigiu da(s) Escola(s) onde o(s) Ciclo(s) fosse(m) implantado(s) uma
reorganizagdo curricular, de acordo com as Diretrizes ou Propostas Curriculares do MEC,
uma reorganizacdo do Regimento Escolar. Isto é grave para a rede publica estadual, abre
brechas para as demais escolas da rede municipal e escolas particulares com consequéncias
futuras imprevisiveis. (grifos meus)

Finalizando o Parecer, propde a Superintendéncia de Educacdo/SED/MS, que:

[...] reveja para 1999 as Normas e Diretrizes Estaduais estabelecidas na Resolucao
SED/MS n° 1.222/98, com relacdo a inclusdo de criancas de 05 (cinco) anos de
idade, no 1° ano do Ciclo | do Ensino Fundamental. Deve, ainda, encaminhar ao
Conselho Estadual de Educacdo/MS a relagdo nominal dos alunos matriculados com
05(cinco) anos de idade, no 1° ano do CICLO | do Ensino Fundamental, no ano
letivo de 1998 nas Escolas publicas da Rede Estadual de Ensino, para Regularizacéo
de Vida Escolar. (MATO GROSSO DO SUL, PARECER, n. 111/98/CEE/MS).

"0 Plano Nacional de Educacdo de 1997 a que a Secretaria de Estado de Educaco se refere deve ser a primeira
versdo Proposta pela sociedade brasileira, ao qual foi apensa, no Congresso Nacional, a proposta da Unido, uma
vez que o Plano Nacional de Educacéo sé foi aprovado pela Lei n® 10.172, de 09 de janeiro de 2001.
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O Parecer 111/98/CEE/MS foi aprovado, por maioria, em Sessdo Plenaria de 17 de
abril de 1998, com voto contrario da Conselheira Cleomar Herculano de Souza Pesente, na
época, Diretora de Gestdo Educacional da SUED/SED/MS, a mesma que assina o Oficio
Circular de n°® 0041/98 datado de 07/12/98, do Nucleo de Inspecdo e Vida Escolar da Diretoria
de Gestdo Educacional, érgdo vinculado a Superintendéncia de Educacdo da SED/MS,
encaminhando Quadro Demonstrativo, e orientagdo as Agéncias Educacionais e Escolas
guanto aos procedimentos a serem adotados para regularizacdo das “possiveis situacoes
ocasionadas pela Resolu¢do/SED 1.222, de 10/02/98. As situacdes que demandavam
regularizagdo eram: “lacuna escolar, antecipacéo de escolaridade e aproveitamento de
estudos”. (MATO GROSSO DO SUL, OFICIO CIRCULAR N° 0041 DE 07/12/98, grifo
nosso).

Considera-se importante salientar que a Assembléia Nacional Constituinte, que
culminou com a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil promulgada em 1988,
conseguiu grande mobilizacdo popular em nivel nacional, durante o processo de elaboracdo e
votacdo onde politicos, sindicalistas, educadores, religiosos, associacdes classistas ou nao,
fizeram fortes pressdes e lobbies visando a aprovagdo das garantias individuais e sociais
dentre as quais estava incluida a educacao. A Constituicao Federal/1988 aprovou em seu texto
final a garantia de “[...] ensino fundamental obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele
ndo tiveram acesso na idade prépria” (Inciso | Art. 208).

Quando a SED/MS implantou os Ciclos estava em vigor a Emenda Constitucional n®
14/1996 restringindo a obrigatoriedade do Estado ao ensino fundamental na faixa
regular (Emenda ao artigo 208)" e a funcéo redistributiva da Unido, a assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios (Emenda ao artigo 211)™* A
Emenda Constitucional n°® 14/1996 d& nova redacdo ao Artigo 60 do Ato das Disposicoes
Constitucionais Transitérias (ADCT), criando o Fundo de Manutencgdo e Desenvolvimento do

Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef). Essa Emenda estabelece ainda,

* Emenda Constitucionais 14, de 1996: “Art. 2° é dada nova redacdo aos incisos | e Il do Art. 208 da
Constituicdo Federal nos seguintes termos™: | -ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive
sua oferta gratuita para todos que a ele nédo tiveram acesso na idade propria; Il - progressiva universalizacdo do
Ensino Médio.

™ - Emenda Constitucionais 14, de 1996: Art.3°- E dada nova redagdo aos §§ 1° e 2° do Art. 11 da Constituicio
Federal e nele sdo inseridos mais dois paragrafos, passando a ter a seguinte redacao:

Art. 211 [...], § 1° A Unido organizard o seu sistema federal de ensino e dos territérios, financiard as instituicdes
publicas federais e exercerd em matéria educacional, funcdo redistributiva e supletiva de forma a garantir
equalizacéo e oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino, mediante assisténcia técnica
e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios; § 3° Os Municipios atuardo prioritariamente no
Ensino fundamental e na educacéo infantil; § 4° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no
ensino fundamental e médio;
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0s parametros para a elaboracdo da Lei 9.424/96 que regulamenta o Fundef, desde 24 de
dezembro de 1996 e determina que a vigéncia da mesma sera em 1° de janeiro de 1997 (Art.
16). Na impossibilidade de implantacdo do Fundef em janeiro de 1997, o Artigo 1° definia sua
implantagdo nos seguintes termos:

E instituido, no &mbito de cada Estado e do Distrito Federal, o Fundo de Manutenc&o
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério, o qual tera natureza
contabil e sera implantado, automaticamente, a partir de 1° de janeiro de 1998. (BRASIL,
DO n° 250-Secéo I, grifo nosso).

A hipotese que formula-se neste trabalho é de que existe uma relacdo estreita entre a
desativacdo da Educacao Pré-Escolar e a inclusdo de criancas com cinco anos de idade no
Ensino Fundamental em Ciclos, com a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental (Fundef) e sua implantacdo automatica em 1998, mesmo ano de
implantacdo dos Ciclos no Estado de MS. Ao desativar a Educagéo Infantil e incluir os alunos
dessa faixa etaria no Ciclo I, foi ampliado o atendimento ao Ensino Fundamental, foco de
atendimento do Fundef, cuja distribuicdo dos recursos aos Estados e Municipios seria feita
com base no nimero de alunos matriculados, sendo em 1998 de R$ 300,00 (trezentos reais) o
valor minimo anual por aluno, conforme o § 3°, Artigo 6° da Lei 9.424/96.

Essa posicdo é confirmada em entrevista com o Sujeito 01 que assim se posiciona

sobre a relacdo da desativacao da Pré-escola e Fundef:

[..] Na verdade tinha uma intencionalidade politica. Toda agdo tem uma
intencionalidade politica: [...] veja bem, tinhamos 543 salas de pré-escola, nos
tinhamos um caixa [...] uma finanga um tanto comprometida em relagéo a educacéo.
NGs precisavamos otimizar recursos e ampliar a capacidade de atendimento ao
Ensino Fundamental [...] porque nés estavamos entrando no Fundef que era
um fundo que ia assegurar recursos, mas, pra que aluno? [...] para o ensino
fundamental [...] (S1, 2004).

A entrevista possibilitou ainda a informagdo de que educagdo infantil significava

despesa e nao captacdo de recursos, conforme se observa na fala do sujeito 01:

Crianga da educacao infantil além de ndo ser uma responsabilidade nossa, porque a
lei ndo confere essa responsabilidade ao Estado, ela confere ao municipio,
significava uma despesa pra nos e significava a ndo captacdo de recursos para 0
ensino fundamental. Entdo houve uma intencionalidade politica? Houve e ndo d& pra
negar [...] (S1, 2004).
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No discurso da entrevistada percebe-se que se considerou a acdo da Secretaria de

Estado de Educacéo a época,

Uma acao inteligentissima [...] ao invés de fechar as salas de pré-escolar, que que
nos fizemos ?(sic). Trouxemos as criancas de 6™ anos para o ciclo, [...] garantimos
essa inser¢do da crianga no Ensino Fundamental, negociamos com os Municipios a
acomodacdo das demais criangas na sua educagdo infantil e recolhemos do

reorganizacdo pra captacdo de recurso, claro. (S1. 02, 2004)

Municipio todo o ensino médio. Entdo, foi uma agdo conjugada no sentido de

No mesmo ano de implantacdo dos ciclos (1998), porém para entrar em vigor no ano
de 1999, em 23 de dezembro de 1998, através da Resolugdo SED n°. 1.313, a Secretaria de

Estado de Educacdo dispbe sobre o Regime de Progressdo Continuada no Ensino

Fundamental organizado em CICLOS, a partir de 1999. Neste documento, o Ensino

Fundamental continuou estruturado rés Ciclos de 03 (trés) anos letivos cada um, com a

implantacdo gradativa para todos eles. A diferenca em relacdo a regulamentagéo anterior esta

apenas na idade para ingresso do aluno no Ciclo | que passou a ser direito daqueles que

completassem 06 (seis) anos até o primeiro dia do ano letivo. Dessa forma, atendeu-se as

exigéncias das

Deliberacdes do CEE/MS. A partir dessa regulamentacéo, ficou assim estruturado o

sistema de Ciclos:

QUADRO |1l - ORGANIZAGCAO DOS CICLOS EM MATO GROSSO DO SUL-1999
CICLOS / DIVISAO CURRICULAR EM ANOS E IDADE MINIMA P/IRA INGRESSO

Sistema de

Organizacdo CICLO | CICLO Il CICLO Il
curricular

Anos Letivos 1 2 3 1 2 3 1 2 3

Idade p/ ingresso no
inicio do ano letivo
(I° dia)

6 anos

Apdbs sondagem, o aluno serd enturmado em um dos anos letivos
do Ciclo, segundo as competéncias apresentadas.
O aluno recebido por transferéncia seré classificado

Fonte Elaborado por mim a partir da Resolugdo /SED n° 1.313, de 23/12/98- (Art. 3° e 5° paragrafos

1°e 2°e Art. 6°) publicada no D.O n°® 4.925, p. 12 de 28/12/98

> A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9.394/96 ( Inciso | do § 3°) na verdade, abriu para a
possibilidade de matriculas a partir dos 6 anos completos e a matricula na rede estadual de MS incluia criancas
de 5 anos, que completassem 6 até o dia 31 de dezembro do ano em que se matriculasse.
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Cumpre esclarecer que antes mesmo das alteracOes feitas pela Resolucdo n°
1.313/98, o regime de Progressdo Continuada no Ensino fundamental, organizado em Ciclos
no turno diurno, das Unidades Escolares da Rede Estadual de MS, ja havia sido instituido pela
Resolucdo/SED n° 1.294, de 14 de julho de 1998. No Artigo 2° dessa Resolucéo a Progressao
Continuada é considerada “[...] um regime que permite as escolas desenvolverem seus
curriculos, dentro de um mesmo nivel de ensino, de forma continua, sem mecanismos de
retencdo do aluno”. (MATO GROSSO DO Sul, 1998, p. 22).

A Secretaria de Educacdo regulamentou ainda, outros mecanismos de progressao ja
previstos na LDBN de 1996, através da Resolu¢do/SED n° 1.295, de 14 de julho de 1998 que
Fixa normas para a Classificacdo e Reclassificagdo dos alunos do Ensino Fundamental e
Médio (Escolas Rede Estadual).

Neste instrumento legal, a Classificacdo, é entendida como o posicionamento do
aluno em um dos anos do Ensino Fundamental e Médio, que ocorrera por promocao, por
transferéncia e por avaliacdo feita pela escola, independente da escolaridade anterior. A
Reclassificacdo é considerada o reposicionamento do aluno em ano diferente daquele em
curso, tendo como referéncia a avaliagdo de competéncias nas matérias da base nacional
comum, conforme a proposta pedagogica da unidade escolar. (SED, Res. 1.295, 1996, Artigos
2% e 49).

O ano de 1999 foi de mudancas de ordem politico-administrativa. Ocorre a posse do
Governador eleito José Orcirio Miranda dos Santos e a consequiente mudanca do Secretério de
Educacdo. Assume a Secretaria, 0 Professor Pedro César Kemp Gongalves, eleito Deputado
Estadual, que depois da posse, se afasta para assumir a SED. O denominado Governo Popular,
eleito pra o quadriénio 1999-2002, lanca a Proposta de Educacdo do Governo Popular de
Mato Grosso do Sul, em que consta o Projeto politico-educacional de Educacdo da Secretaria
de Estado de Educacdo, denominado: ESCOLA GUAICURU®: vivendo uma nova lico.

Neste Projeto, mantém-se a organizacdo em Ciclos e 0 Regime de Progressdo
Continuada estabelecido pela Resolugdo 1.313 de 23/12/98, com a finalidade de garantir a
todos o direito publico e subjetivo de acesso, permanéncia, progressdo continua e bem

sucedida na E’scola Guaicuru: vivendo uma nova li¢éo.

"6 Segundo o que consta no Caderno da Escola Guaicuru, n° 01, que traz a Proposta de Educacéo do Governo
Popular de Mato Grosso do Sul — 1999-2002, o termo GUICURU resgata o processo historico de constituicdo do
povo sul-mato-grossense. Faz referéncia aos grupos étnicos “que ocuparam e dominaram, com exclusividade,
quase todo o territério correspondente a0 Mato Grosso do Sul”, dando origem & Nagdo Guaicuru [...]
(SPENGLER, H., apud MS/SED, 1999, p. 9).
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Entretanto, em 03 de janeiro de 2000, o Secretario de Educacédo, Pedro César Kemp
Gongcalves edita a Resolucdo SED/ n° 1.401, revogando a Resolugdo SED/MS n° 1.313 de 23
de dezembro de 1998 e dispondo sobre a nova organizacao curricular do Ensino Fundamental,
a partir de 2000, na Rede Estadual de Ensino. Modifica-se a estrutura anteriormente proposta
para o ensino fundamental ciclado e, “[...] institui o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e o
curriculo organizado em Ciclos. O Curriculo do Ensino Fundamental serd desenvolvido em 4
(quatro) Ciclos, tendo o Ciclo I a duracao de 3 anos letivos e os Ciclos 11, 11l e IV duracédo de
2 anos cada um”. (Art.1° e 2°).

No Artigo 4°, diferente da regulamentacédo anterior consta: “O aluno que ao final de
cada ciclo ndo apresentar as competéncias ao seu prosseguimento sera retido no Ciclo e,
conforme os pardgrafos 1° e 2° “O aluno retido sera enturmado de acordo com sua
competéncia” e “[...] a Progressdo dentro do Ciclo é automatica”. (MATO GROSSO DO
SUL, SED, Res. 1.401/00, DO 5173, p. 7).

QUADRO IV - ORGANIZAGAO CURRICULAR DO ENSINO FUNDAMENTAL A PARTIR DO ANO
LETIVO DE 2000 - REDE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL

Organizacao CICLO | CICLO Il CICLO Il CICLO IV
Curricular
Duragdo em anos |1° 20 3° 1° 2° 1° A 1° 2°
letivos

6
Critérios para ingresso | anos

deter

Nestes anos do Ciclo, o aluno serd enturmado de acordo com suas competénc
Conselho de Classe.
Fonte: Organizado por mim a partir da Resolucdo SED 1.401 de 03/01/2000 — DO 5.173, p.7 04/01/2000

nadas apo6s avaliacdo do

Em 18/12/2000 é editada nova Resolugdo SED n° 1.452 de 18/12/2000,
reestruturando a organizacdo do Ensino Fundamental para o ano 2001, “[...] instituida por
meio da Resolucdo SED n° 1401, de 3 de janeiro de 2000”. (SED/MS, DO. 5.412 de
21/12/2000, p. 10). Conforme o paragrafo 1° do Artigo 1° da Resolucdo SED 1.452/00, “[...] 0
Ensino Fundamental, a partir de 2001, terd a duracdo de 8 (oito) anos, com o curriculo
organizado por ciclos nos anos iniciais e por série nos anos finais”. Consta do Art. 2° que: “Os
anos iniciais do Ensino Fundamental sdo organizados por Ciclos, sendo Ciclo | e Ciclo 11" e,
em seu Parégrafo Unico, que “Cada ciclo terd a duragdo de 2 (dois) anos letivos, distribuidos
em 8 (oito) bimestres”.
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QUADRO V - ORGANIZACAO CURRICULAR DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA O ANO
LETIVO DE 2001 - ESCOLAS DA REDE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
Formas de
Organizacdo |ENSINO FUNDAMENTAL
e duracdo em

anos letivos SERIES INICIAIS SERIES FINAIS
CICLOI CICLO 11 52 62 72 8?2
1°ano 2°ano 1°ano 2°ano 5a 7a ga

Fonte: Elaborado por mim de acordo com estudo da Res. SED/MS. 1.452/00 de 18/12/2000

Para a reestruturacdo proposta, sdo mantidos os mecanismos de Classificacdo e
Reclassificacdo, e conforme o Art. 24 (grifo nosso) “O aluno que ao final de cada ciclo ndo
apresentar os conhecimentos necessarios ao seu prosseguimento sera retido no ciclo”..

Sobre as alteracdes estruturais realizadas a cada ano percebe-se no depoimento das
entrevistadas que o custo dos ciclos impossibilitou a implantagdo com a qualidade desejada
Num dos depoimentos, consta que:

No Projeto TAL, néds ja tinhamos essa estrutura que o ciclo tem até hoje, que é
professor de recuperacdo paralela, professor de educacéo artistica, educacdo fisica e
professor regente. Esse projeto, ele ndo foi implantado integralmente na rede pela
prépria questao de custos e também por outras questdes politicas [...] (S2, 2004).

No outro depoimento, contata-se também uma preocupacao com o aspecto financeiro

e a relacdo entre a implantacdo dos ciclos e os custos dessa implantacéo:

Quando nds estabelecemos o ciclo, n6s ndo sé organizamos um outro tempo, mas,
nos estabelecemos também alguns mecanismos que viessem facilitar o aprendizado
do aluno. O foco era a crianga aprender, a crianga ter condi¢des de aprender melhor.
Entdo, nos estabelecemos um mecanismo chamado Recuperacéo Paralela que era a
oportunidade de retomada de todos os contelidos, num outro turno, com outro
professor, mas numa situacdo de articulacdo permanente com o professor da turma.
Instalamos também aulas de Educacdo Artistica e Educacdo Fisica e essas questdes
implicaram em recursos financeiros, porque era mais um professor obrigatério.
Quando chegou a época de implantar 52 a 82 série, 0 governo, qualquer que fosse o
governo, ele ndo teria pernas para isso. Entdo, de 5% a 82 série, ndo precisa pensar
que teria outra desculpa, é questao financeira. (S1, 2004).

Em 28 de junho de 2001, foi aprovado no 1° Congresso Constituinte Escolar’’, o

" Movimento Escolar que teve o seu lancamento no de 1999, voltado para mobilizacdo da comunidade escolar e da
sociedade em geral e com o objetivo de desencadear um amplo debate visando a organizagdo e sistematizacdo de propostas
educacionais das escolas publicas da rede estadual de Mato Grosso do Sul. Tornou-se, segundo consta na Introdugdo do
Plano de Educacdo para a Rede Estadual de Ensino, “[...] um instrumento estratégico de mobilizacdo de todos os
trabalhadores da educag8o e da sociedade em geral para juntos construirmos um projeto educacional comprometido com a
transformacéo social e com a formacéo do cidaddo na sua acepcdo mais plena.” (MS/SED, 2001, p. 7).
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Plano de Educacdo para a Rede Estadual de Ensino, pelos delegados nas escolas publicas
estaduais, trabalhadores em educacdo, pais de alunos,estudantes e militantes dos movimentos
sociais envolvidos.

As Propostas para o Ensino Fundamental no Plano de Educagéo aprovado consagram
a organizacdo em Ciclos, sendo o Ciclo I e I, com duracdo de dois anos cada um e com
possibilidade de retencdo ao final de cada ciclo. Os anos finais do Ensino Fundamental
continuam organizados em séries anuais, na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul.

A Secretéria de Educacao edita a Resolugdo SED n° 1.526 de 31/01/2002, que revoga
a Resolucdo SED. 1452 de 18 de dezembro de 2000 e disp&e sobre a organizagéo curricular
nos anos iniciais do Ensino fundamental, a partir do ano 2002. Mantém-se, coerentemente
com o Plano de Educacédo para a Rede Estadual de Ensino, a duragéo de 08 (oito) anos para o
Ensino Fundamental com o curriculo organizado por Ciclos nos anos iniciais e por série nos
anos finais. S&o dois Ciclos com a duragdo de 02 (dois) anos letivos, distribuidos em 08
bimestres. Altera-se o critério de idade para ingresso, estabelecendo 6 anos completos até o
dia da matricula, e ndo mais no inicio do ano letivo.

Para possibilitar a implantacdo do ciclo de 1% a 42 séries a Secretaria de Educacéo,
conforme depoimento de um dos Sujeitos, sentiu a necessidade de alguns remanejamentos,

tentando diminuir os custos e viabilizar a organizacao curricular proposta:

[...] pra implantar de 12 a 42 série, nos fizemos as contas, n6s remanejamos aquele
professor, olha 0s mecanismos que a gente usa... sabe, aquele professor que estava
dando aula de Educacéo Fisica no noturno? Ai o que a lei disse — que ra facultativo-,
entdo [...] nos acabamos com a educagdo fisica no noturno e trouxemos esse
professor para amparar o ciclo, entdo n6s ndo aumentamos o pessoal, nds
remanejamos internamente o pessoal para assegurar essa condigdo. S6 que de 5% a 82
série seria impraticavel. (S1, 2004).

Dados estatisticos levantados, conforme a TABELA 5 abaixo, mostram em nimeros
absolutos, como era o quadro educacional em 1998 na implantacdo dos Ciclos e durante sua

implementacao nos anos seguintes, até o ano 2002.
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TABELA 11l - DADOS ESTATISTICOS SOBRE EDUCAGCAO EM MATO GROSSO DO SUL - 1998-

2002

1998 1999 2000 2001 2002
Numero de Escolas Estaduais

380 393 397 395 398
Nldmero de Escolas Estaduais com Ensino
Fundamental 353 356 359 360 361
Matricula do Ensino Fundamental na Rede
Estadual 233167 229454 220951 225026 232802
Abandono do Ensino Fundamental Estadual | 25777 24051 23641 26945 31893
................................................... 1
Aprovado do  Ensino  Fundamental | 175158 173240 161736 62877 157839
Estadual........ccccooevviiiieicie e
Reprovado do Ensino Fundamental Estadual | 25804 27670 35573 39547 43068
Distorcéo Idade/Série do Ensino
Fundamental............ccoccoeviveeviiiiieceecnnen, 42,4% 40,3% 37,8% 37,8% 37,9%

Fonte: Elaborada por mim a partir dos dados fornecidos pela SED/MS/SUPAE/COPROP/ Gestdo de Estatistica
/ abril de 2003 e agosto 2004

Conforme se verifica nos dados da Tabela V, o Ensino Fundamental ciclado com o
mecanismo de Progressdo Continuada promove a diminuicdo do indice de Distorcao
Idade/Série do Ensino Fundamental e, paradoxalmente ocorre o aumento do nimero de
Reprovados e a conseqiente queda no numero de Aprovados, de um ano para outro no
periodo de 1998-2002. Sobre esse fato, na entrevista com um dos sujeitos, a explicacdo foi de

que:

[...] a taxa de reprovagdo é a retencdo em cada ciclo (isto conta). Reprovagdo entre
os Ciclos | e Il; a taxa de aprovacdo diminui conseqlientemente mas veja 0 que
também nos assusta € a taxa de transferéncia e de abandono. Apesar do ciclo e da
progressdo continuada [...] (S2, 2004)

Implantado o sistema de Ciclos no Ensino Fundamental, a cada ano a Secretaria de
Estado de Educacdo modificava a estrutura e organizagdo entdo vigente, de modo que no
decorrer dos anos abrangidos pela pesquisa muitas foram as Resolugdes expedidas para entrar
em vigor imediatamente ou no ano seguinte. Numa primeira aproximacdo com o objeto,
percebe-se pelas mudangas constantes, a inconsisténcia da pertinéncia e viabilidade dessa
forma de organizacdo com o objetivo de superacdo do fracasso escolar, passando uma
primeira impressao de que outros interesses, além da qualidade de ensino estdo em jogo.

Sendo a qualidade uma questdo destacada em todas as propostas, garantindo certa

unanimidade, em termos de propoésitos, contraditoriamente constata-se também posturas



90

diversas e distintas nos processos de implantacéo dos ciclos. Depreende-se que sob a aparente
unanimidade ha diferencas, projetos politicos e interesses em confrontos.

Alguns trabalhos relacionados ao tema demonstram essas posturas diversas, como se
pode constatar no Capitulo 11, destinado & analise das concepg¢des de Ciclos nas produgdes dos
pesquisadores e tedricos brasileiros e das vertentes analisadas, conforme Estado da Arte

elaborado sobre a tematica.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi descrever e avaliar a implantagdo dos ciclos em Mato
Grosso do Sul, por ser esta uma forma de organizagdo curricular do Ensino Fundamental
utilizada por varios sistemas de ensino brasileiros para reverter o fracasso escolar,
caracterizado pelos altos indices de evasdo e repeténcia.

Problema historico da realidade educacional brasileira o chamado fracasso escolar
teve suas raizes na profunda desigualdade social, caracterizado na escola, pelas repeténcias
sucessivas e pela evasao escolar, que apareceram nos dados educacionais desde a década de
1930, com a expansdo do ensino obrigatério a classe trabalhadora, até entdo excluidas do
processo formal de escolarizacéo.

Para o enfrentamento do problema, vérias redes municipais e estaduais utilizaram
mecanismos tais como classes de aceleracdo de aprendizagem, promog¢do automatica,
progressao continuada e organizagdo do ensino fundamental em ciclos.

Constatou-se que alguns sistemas de ensino flexibilizaram seus curriculos desde a
década de 1960, tendo o Estado de S&o Paulo inclusive, reorganizado o curriculo da escola
primaria em dois ciclos o que comprova a busca incessante pela superacao do fracasso escolar
na histéria da educacdo brasileira. Assim, os ciclos revividos na década de 1990, foram
utilizados em 1960 num modelo que previa o reagrupamento de alunos em classes de
aceleracdo, caso houvesse repeténcia, uma vez que a promog¢do seria automatica em cada
nivel, havendo exame somente na passagem de um ciclo para o outro.

Verificou-se ao longo da pesquisa que a proposta de ciclos enquanto medida de
superacdo do insucesso escolar dos alunos da escola publica, talvez contenha implicito o
discurso da inclusdo que, sugere metodologias que oferecam um atendimento democratizado
em respeito as diferencas dos alunos, para garantir além do acesso a escola, a permanéncia e a
progressao continuada nos estudos.

Conforme Leite (1999, p. 227) “[...] a proposta do ciclo talvez venha no sentido de
evitar que a escola continue produzindo o que Abramowicz denominou de ‘desertores’ e

‘analfabetos’”. Isso se comprova em Mato Grosso do Sul que de acordo com os dados



92

apresentados no Capitulo 1V, em 1998, ano de implantacdo dos Ciclos, de 233.167 alunos
matriculados apresentava um total de 25.777 alunos que abandonaram a escola e 25.804 que
foram reprovados. A distor¢do idade-série no ensino fundamental era de 42,4%.

Verificou-se que assim como sao varias as experiéncias de ciclos em curso no Brasil,
assim também sdo diversas as defini¢des e concepcbes de ciclos, embora, sejam muitas vezes
utilizados como sinénimos: Ciclos de Formacédo, Ciclos de Desenvolvimento, Ciclos de
Aprendizagem e, a Progressao Continuada e Promoc¢do Automatica.

Foi possivel constatar que apesar da implantacdo dos Ciclos na Rede Estadual de
Mato Grosso do Sul ter ocorrido no ano de 1998, a sua fase embrionaria ocorreu em 1995,
como uma experiéncia denominada Projeto TAL — Travessia, Arte e Letramento, conforme
sugerem os dois sujeitos da pesquisa e a recomendacdo expressa na Resolugdo n°. 1.222 de
10/02/98, de que “Os alunos que concluiram o Ciclo | nas unidades onde o Projeto TAL -
Travessia, Arte e Letramento foi desenvolvido serdo matriculados no 1° ano do Ciclo 11, que
sera implantado de forma gradativa”. (MS/SED, 1998, p. 1.)

O Projeto TAL ndo constava do Plano de Governo, mesmo assim “[...] foi
implantado em oito escolas do Estado, era um Projeto Piloto implantado em Campo Grande,
Costa Rica, Amambai... ndo me lembro dos outros”, conforme informa o S1 (2004).

Na entrevista detectou-se também que o Projeto TAL era um Projeto de alto custo e
“[...] ndo foi implantado integralmente na rede pela prépria questdo de custos e também por
outras questdes politicas [...]” (S2, 2004). Na fala do S2, constata-se ainda que a estrutura do
TAL era a mesma que se tem em relacdo aos ciclos, ou seja, “[...] professor de recuperagéo
paralela, professor de educacéo artistica, educacao fisica e professor regente”.

Os ciclos ndo foram implantados com a mesma qualidade do Projeto TAL e passou
ano a ano, a ter sua estrutura modificada, ora aumentando ou diminuindo o nimero de etapas
e anos de estudo em cada ciclo. Depreende-se que muitas dessas mudancas visavam conter 0s
custos do Projeto.

Assim é que em 2001 em Mato Grosso do Sul a organizacdo dos Ciclos ficou assim
definida:

Ficaram (sic) ai Il ciclos com 400 dias letivos cada um, de dois anos, como era a
disposicdo da matriz curricular: um professor regente; um professor de educagéo
fisica e educacdo artistica e um de recuperacéo paralela no Ciclo | e no Ciclo Il, ndo
tinha Recuperacéo Paralela e tinha o idioma” (' S2, 2004)
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Em 2003, conforme informa o Sujeito 2 da pesquisa,

[...] houve a alteragdo, ficando 02 ciclos de dois ano cada um e, no final de cada
ciclo, teria a retencdo se ele ndo conseguir ( sic) os resultados.S6 que é o nosso
entendimento hoje- da nossa equipe. O ciclo ele se comp&e de um trabalho de 400
dias letivos, e ele... ndo tem ldgica reter o aluno no meio do ciclo [...] o ciclo retém
ao final do ciclo, como a série retém ao final da série (S2, 2004.)

Conforme a fala do Sujeito2 em 2003 foi retirado o idioma "®em 2002 e,

[...] fez-se uma avalia¢do, um questionario que foi feita (sic), um questionario onde
os professores responderam como que esta o idioma, e nos tivemos em varias
escolas para verificar como € que o idioma estava sendo ministrado e nds vimos que
ndo tinha um aproveitamentol...] nés percebemos que era melhor investir no nosso
idioma, na leitura e na escrita e ai, a partir da 5% série ele teria duas aulas do idioma
garantido[...] nés tinhamos na rede muitos professores leigos dando aulas do idioma.
Isso nds temos tudo registrado em dados comprovados. Ai foi feita essa
reestruturagdo do ciclo (S2, 2004).

Ainda que o discurso da implantacdo dos ciclos fosse a melhoria do processo ensino
e aprendizagem e superacdo do fracasso escolar, em Mato Grosso do Sul percebeu-se tratar-se
de uma tentativa de lidar com um grande ndmero de criangas que emperravam o fluxo escolar
de oito anos e promover maior aproveitamento dos recursos do Fundef, ja que o Estado estava
com problemas de caixa. Sente-se na fala do S1 um sentimento de urgéncia na implantacédo
dos Ciclos que se constituia num projeto de alto custo, quando diz que para viabilizar a
implantacdo, aproveitaram a abertura dada na legislacdo para retirar Educacdo Fisica do
quadro curricular de 5° a 82 série, no periodo noturno. Com a supressao de Educacdo Fisica de
5% a 82 séries, no periodo noturno, o profissional habilitado em Educacédo Fisica que ficou com
sua lotacdo incompleta, tinha como Unica alternativa lotar-se com as aulas desse componente
curricular, nos Ciclos, viabilizando a implantacdo dos mesmos pela Secretaria de Educacéo,
que ndo teria necessidade de contratacdo de novos professores.

Evidencia-se dessa forma a relacdo existente entre a implantacdo dos Ciclos e a
instituicdo do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF).
A implantacdo dos Ciclos seguraria os alunos do ensino fundamental na Rede Estadual com
significativo aumento do numero de alunos, tendo em vista a inclusdo das criancas da pré-

escola no 1° ano do Ciclo I, o que comprova a existéncia de uma relacdo entre a desativacédo

"®Refere-se a Lingua Estrangeira Moderna — Inglés oferecido nas versdes dos ciclos em anos anteriores, que na
regulamentacdo determinava a lotacdo de um professor para o Ensino de Lingua Estrangeira Moderna.
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da pré-escola e a consequente absor¢do dos alunos nos ciclos implantados e a criacdo do
Fundef.
A questdo financeira e 0 alto custo do projeto de Ciclos impediram a sua expansao

para alcancar a 5° a 8° série do Ensino Fundamental conforme sinaliza o Sujeitol:

Essas questBes implicariam recursos financeiros porque era mais um professor
obrigatério de artistica e um de fisica [...] qualquer que fosse o governo, ele ndo teria
pernas pra isso. Entdo de 5% a 82 série, ndo precisa pensar que tem outra desculpa, é
questdo financeira. (S1, 2004).

A edicgéo da Resolucdo SED n,1.222 em 10 de fevereiro de 1998 para entrar em vigor
no mesmo ano, alterando a organizagdo do ensino fundamental seriado para ciclos, sugeria
uma implantacdo emergencial e verticalizada o que pode ser constatado na fala do Sujeitol,

quando diz que:

[...] havia uma expectativa de que o governo estaria ganhando a elei¢do e essa
proposta estaria ganhando corpo a partir de 1999, aconteceu o contrario [...] 0 outro
governo herdou essa experiéncia colocada assim a toque de caixa. Por que foi... até
porque no6s nao tivemos tempo... Se deixasse pra depois de 1998, ndo implantava
(S1, 2004).

Mesmo tratando-se de experiéncia que envolve o processo ensino aprendizagem de
criancas na fase de escolaridade obrigatdria, constatou-se que ndo foram oferecidas
capacitacOes para os professores e demais profissionais e envolvidos na implantacdo dos
ciclos, exceto uma a que faz referéncia o Sujeitol, em 1999: “Em 99 tentaram fazer uma
avaliacdo pra depois capacitar... essa capacitacdo também me parece que nédo trouxe resultado
[...]” (2004).

Da mesma forma, mesmo operacionalizando o Curriculo do Ensino Fundamental -
anos iniciais, por ciclo desde 1998, constatou-se que somente em duas ocasides houve a
preocupacao com a avaliacdo da experiéncia: uma vez em 1999, antes da capacitacdo de que

fala o Sujeitol e outra, conforme informa o Sujeito2, quando se enviou as escolas

[...] um questionério para que eles respondessem né, [...] ndo queriamos que
ficasse... que eles opinassem ciclo/série. Queriamos que a escola entendesse qual era
entdo a melhor opcédo para os nossos alunos, que fregiientam a nossa escola na Rede
Estadual. A melhor op¢éo de organizacdo curricular para os anos iniciais (S2, 2004).
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O resultado dessa consulta feita através deste questionario, servira como parametro
para a Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul continuar ou ndo com a
organizacdo do Ensino Fundamental em Ciclos, a partir do ano letivo de 2005. Conforme

considerou o Sujeito 2

[...] ndo foi uma avaliacdo, foi uma consulta. Nés temos uma avaliacdo do SAEB™ e
do SAEMS [...] que mostra que se aumentou a taxa de reprovacdo é a retencdo em
cada ciclo (isto conta) reprovacdo entre ciclos | e Il; a taxa de aprovacdo diminuiu
consequentemente [...] o que também nos assusta é a taxa de transferéncias e de
abandono. Apesar do ciclo e da progressao continuada (S2, 2004).

Deve-se registrar que anterior a consulta mencionada, conforme informa o Sujeito 2,

teve um longo questionario que as escolas responderam e depois abrimos para a
escola fazer uma discussdo colegiada. Ai, nos fizemos reuniGes no Estado todo
fazendo a proposta do ciclo, o que seria realmente trabalhar o ciclo. Ai, resgatamos
aquele Caderno 4 que é a Proposta Pedagogica [...] e foi onde solicitaram ciclos de
formagéo. Ai ndo tem interrupgéo, houve o entendimento de que o ciclo séo 400 dias
letivos, trabalho coletivo e os trabalhos de registro realmente. Ai entrou inclusive o
caderno® que nés encaminhamos e que algumas pessoas interpretaram,
infelizmente, como burocratizagdo [...]. Quando fizemos reunides no final de 2003,
por pélo, o que eles reclamavam com toda razdo-era que a escola perdia o
diagnéstico do aluno de um para o outro ano, porque o professor muda (S2, 2004).

Ainda que ndo seja parte do periodo selecionado para a pesquisa, cumpre informar
que a auséncia de capacitacdo para professores, de um processo de acompanhamento e
avaliacdo sistematica aliada a falta de uma concepcéo de ciclos, talvez tenha sido o motivo
principal para a sua desativacdo na rede estadual, prevista para o ano letivo de 2005, conforme
Oficio Circular n.0151/2004 de 04/10/2004 enviado as escolas da Rede Estadual , apds
pesquisa realizada pela Secretaria de Estado de Educacédo, “[...] das 350 Escolas que oferecem
0 Ensino Fundamental, 298 escolas responderam a pesquisa, sendo que 195 optaram pela
organizacdo curricular seriada e 101 pela continuidade da organizagéo curricular em Ciclos”
(MS, SED/SUPED, 2004).

¥ Refere-se ao Sistema de Avaliagdo Educacéo Bésica (SAEB) e ao Sistema de Avaliacdo Educacional de Mato
Grosso do Sul (SAEMS).

8 Refere-se a um Caderno (encaminhado em branco), onde os professores do Ciclo deveriam fazer o registro
diario e individual dos alunos, visando subsidiar o professor do ano seguinte, caso este ndo permanecesse com 0s
mesmos alunos, considerando os Ciclos de Formacdo de 400 dias letivos. O Caderno foi encaminhado
juntamente com um bloco de fichas, produzidas pela SED em substituicdo as fichas de avaliacdo utilizadas na
escola, das quais eram feitas xérox, porque a Secretaria ndo encaminhava material. Segundo a fala do Sujeito 2,
As escolas reclamavam com toda razdo que a SED nao estava fornecendo o material e eles tinham que fazer
xérox. E ndo era bonita essa xérox. A vida escolar do aluno ficava precaria (S2, 2004).
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Em 26 de novembro de 2004, outro Oficio Circular de n°® 0057/2004, comunica que
tendo em vista o resultado da pesquisa junto as Unidades Escolares pertencentes a Rede
Estadual que oferecem os anos iniciais em Ciclos, esta Secretaria de Estado de Educacao
revogara nos proximos dias a Resolucdo SED 1.679 de 1° de dezembro de 2003 e a Resolucéo
SED n° 1.748, de 22 de abril de 2004.

Assim, com revogacao da Resolucdo SED 1.679/03, prevista para 2005 as Escolas da
Rede Estadual deixardo de oferecer o Ensino Fundamental organizado em Ciclos, retornando
ao regime seriado.

Conclui-se que na Rede Estadual de Mato Grosso do Sul, assim como em outros
sistemas de ensino analisados, embora se justifique a implantagdo dos ciclos como uma forma
de superacdo do fracasso escolar, na realidade, estes se constituiram em importante
mecanismo de captacdo de recursos financeiros. No caso especifico de Mato Grosso do Sul,
conforme a fala de um dos Sujeitos entrevistados:

[...] o Estado num ano pode fazer todo o ajustamento da questdo do fundef, um
ajustamento da questdo da passagem da Educacéo Infantil para os Municipios que é
responsabilidade do municipio e também da incorporacdo do ensino médio, no seu
ambito, porque essa era uma responsabilidade sua (S1, 2004).

Considerando que pelas entrevistas foram poucas ou quase nenhuma as avaliagdes
feitas no decorrer dos periodos em que funcionou o ciclo, poderia se perguntar: De 1998 a
2002, periodo em que as Escolas operacionalizaram seus curriculos de Ensino Fundamental
em Ciclos (séries iniciais) como se praticou a qualidade do ensino e a eqliidade na Rede
Estadual de Mato Grosso do Sul e como se combateu o fracasso escolar?



97

REFERENCIAS

ABRAMOWICZ, A. e MOLL, J. (Orgs). Para além do fracasso escolar. Campinas-SP:
Papirus Editora, 2001.

ALMEIDA, E.P. e PEREIRA, R.S. Criticas a teoria do capital humano (uma contribuicdo a
analise de politicas publicas em educacdo) s.d. (mimeo.).

ALAVARSE, 0. M. (1999) Ciclos: A Escola Em (Como) Questao.222 Reunido Anual da
ANPEd, Caxambu, MG. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/22>. Acessado em 16
maio 2004.

ANDERSON, P. Balanco do neoliberalismo. In GENTILI, P.; SADER,E. (org). Pés-
neoliberalismo: as politicas sociais e o Estado democratico, Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

ARON, R. As etapas do pensamento socioldgico. Sdo Paulo: Martins Fontes, Ed.
Universidade de Brasilia, 1987.

ARROYO, M.G.. Fracasso-Sucesso: 0 peso da cultura escolar e do ordenamento de
educacdo bésica. In: ABRAMOWICZ, A e MOLL, J. (orgs.). Para além do Fracasso Escolar:
Campinas-SP: Papirus Editora, 2001.

AZEVEDO, J.M.I. DE. O Estado, a politica educacional e a regula¢éo do setor educacao
no Brasil: uma abordagem histérica. In:Gestdo da Educacdo: Impasses, perspectivas e
compromissos. FERREIRA, N.S.C. e AGUIAR, M.A.da S. (orgs) 3° ed. S&o Paulo: Cortez,
2001.

BARRETO, E.S.de SA & MITRULIS, E. Trajetoria e desafios dos Ciclos escolares no
Pais. Publicado na Revista Estudos Avancados on line disponivel no site
<http://www.scielo.com.br> Acessado em 22 abr. 2003.

BARRETO, E.S.de S4; MITRULLIS, E. Trajetoria e desafios dos ciclos escolares no Brasil. In:
PERRENOUD, F. Os Ciclos de Aprendizagem — Um caminho para combater o fracasso
escolar. Trad. de Patricia Chittoni Ramos Reuillard. Porto Alegre: Artmed, 2004.

BARRETO, E.S.de S4; SOUZA, S.Z. Ciclos: Estudos sobre as politicas implementadas no
Brasil. 272 Reunido Anual da ANPEd, Caxambu (MG), nov.2004.

BERTAGNA, R.H. Progresséo Continuada: limites epossibilidades. Tese (Doutorado) -
Faculdade de Educacdo da UNICAMP, 2003.


http://www.anped.org.br/22

98

BOSSA, N. A. Fracasso Escolar: Um olhar Psicopedagdgico. Porto Alegre-RS: Artmed,
2002.

BRANDAO, Z. (Org.) Democratizag&o do ensino: meta ou mito? 3. ed. Rio de Janeiro:
Francisco Alves, 1987.

BRANDAO.H. H. N. Introducéo a Analise do Discurso. 4. ed. Campinas-SP: Ed. Da
UNICAMP, 1995.

BRASIL, Ministério de Educacéo e do Desporto. Fatos sobre a educacédo no Brasil: 1994-
2001, Brasilia: MEC, 2001.

. Ministério da Educacéo e do Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais: introducao aos parametros curriculares nacionais.
Brasilia,DF: MEC/SEF, 1997. 126p.

. Congresso Nacional. Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - LDBN
9394/96 de 20 de dezembro de 1996. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez,1996, p.27849.

. MEC. EDUCACAO PARA TODOS: Avaliacio da Década - Brasilia: MEC/INEP,
2000.

. EFA 2000: Educacao Para Todos: Avaliacdo do ano 2000, informe nacional.
Brasilia: INEP, 2000.

. MEC/INEP. Em aberto, v.1., n.1, (nov 1981)- Brasilia: O instituto, 1981.
. Plano Decenal de Educacdo para Todos. Brasilia: MEC, 1993.

. Ministério da Administracdo e Reforma do Estado. Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado. Brasilia, 1996.

PORTO ALEGRE. Prefeitura Municipal de Porto Alegre. Secretaria Municipal de Educacéo
de Porto Alegre. Ciclos de Formacao: Proposta Pedagdgica da Escola Cidadad. Caderno
Pedagogico n. 9, Dezembro de 1996.

CASTRO, M. H. G. de. A Educacao para o século XXI: o desafio da qualidade e da
equidade. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, 1999.



99

CHACON, V. In Neoliberalismo e Globalizacéo. Revista Cultura Brasil , p. 1-12.Disponivel
em <http://www.culturabrasil.pro.br/neoliberalismo/globalizacdo.htm> Acessado em: 11 jan.
2004.

CHARLOT, B. Da relacéo com o saber: Elementos para uma teoria. (Trad. Bruno Magne),
Porto Alegre-RS: Artes Médicas Sul, 2000.

CHOSSUDOVSKY, M. A Globalizacao da Pobreza: Impactos das reformas do FMI e do
Banco Mundial. S&o Paulo: Moderna, 1999. (Trad. de Marylene Pinto Michel).

COLLARES, C. A. L. Ajudando a desmistificar o fracasso escolar. Idéias. Sdo Paulo, FDE,
n. 6, 1989.

: MOYSES, M. A. A. Diagnostico da medicalizacdo do processo ensino-aprendizagem
na 12 série do 1° grau no Municipio de Campinas. Em Aberto, Brasilia, n.53, jan/fev, 1992.

CORAGGIO, J. L. Propostas do Banco Mundial para a educacgéo: sentido oculto ou
problemas de concepgdo? In: TOMMASI, L. D; WARDE, M. J.: HADDAD, S, (Orgs.) O
Banco Mundial e as Politicas Educacionais. 3. ed., Sdo Paulo: Cortez, 2000. (p.75-121)

CUNHA, L. A. Educagéo, Estado e Democracia no Brasil. 2. ed. S&o Paulo: Cortez,
Niteroi, RJ: Ed. da UFF, Brasilia, DF: FLACS do Brasil, 1995.

CURY, C. R. J. Educacéo e Contradicao. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1979.

DALBEN. A. I. L. F.(Coord.) Avaliacdo da Implementacéo do projeto politico Pedagdgico
Escola Plural. Belo Horizonte, UFMG/FAE/GAME, 2000.

. Singular ou Plural? Eis a escola em questdo! UFMG-GAME, Belo Horizonte, 2000.

DECLARACAO MUNDIAL DE EDUCACAO PARA TODOS - Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos. (Jomtien, Tailandia, Mar¢o de 1990). Brasilia: UNICEF, 1991.

DEWEY, J. Democracia e Educacdo. Sdo Paulo: s.ed, 1957.

DOURADO, L. F. Reforma do Estado e as politicas para a educacdo superior no Brasil nos
anos 90. In: Educacéo e Sociedade, v. 23, n. 80, S&o Paulo: Cortez, Campinas: CEDES,
2002.

. A reforma do estado e as politicas de formacéo de professores. In: Politicas Publicas
e Educacdo Basica. DOURADO, L. e PARO, V.H. (orgs.), Sdo Paulo: Xama, 2001.


http://www.culturabrasil.pro.br/neoliberalismo/globaliza%C3%A7%C3%A3o.htm

100

DOURADO, L. F. Tendéncias de Privatizacdo na Educacéo Brasileira: Uma tentativa de
mapeamento. In: INTERMEIO 5 - Revista do Mestrado em Educacéo, UFMS, Campo
Grande: Ed. UFMS, 1997.

ENGELS. F. A Origem da familia, da Propriedade Privada e do Estado. Rio de Janeiro,
Civilizacéo Brasileira, 1979.

FAUSTO, B. Histdria do Brasil - 11. ed. Sdo Paulo: EDUSP, 2002. (Didatica I).
FIORI, J. L. Os moedeiros falsos. Sdo Paulo: VVozes, 1997.

FREITAS, L. C. de. A internalizacdo da exclusdo. In: Educacéo e Sociedade, - v. 23, n. 80,
S&o Paulo: Cortez, Campinas: CEDES, 2002.

. Ciclos, Seriacéo e Avaliacdo: confronto de logicas. 1. ed. Sdo Paulo: ed.Moderna,
2003 (Colecéo cotidiano escolar).

. Ciclo ou Série? O que muda quando se altera a forma de organizar os tempos-
espacos da escola? 272 Reunido da ANPEd, Caxambu MG de 21 a 24 de novembro de 2004.
Disponivel em <http://www.anped.org.br/27>. Acessado em: dez. 2004.

FREITAG, B. Escola, Estado e Sociedade. 4. ed. Sdo Paulo: ed. Moraes, 1980.

FURTADO, Celso. Anélise do Modelo Brasileiro. 3. ed. Rio de Janeiro: Civilizacao
Brasileira, 1972.

GADOTTI, M. Concepcéao dialética da educacédo — um estudo introdutorio. Sdo Paulo:
Cortez - Autores Associados, 1987.

GRAMSCI, A. Os intelectuais e a organizacao da cultura. 8. ed. Rio de Janeiro: civilizacdo
Brasileuira, 1991.

. Maquiavel, a Politica e o Estado Moderno. 7. ed. Trad. De Luiz Mario Gazzaneo,
rio de Janeiro: Civilizagéo brasileira, 1984 (Colecao Perspectivas do Homem, vol. 35).

HALPERNS. S. et. all. De como a escola participa da exclusdo social: Trajetéria da
Reprovacdo das Criangas Negras. In: ABRAMOWICZ, A. e MOLL, J. (Org.) Para Além do
Fracasso Escolar. Campinas-SP: Papirus Editora, 2001.

HOBSBAWM, E. A Era dos Extremos: O breve século XX — 1914-1991. S3o Paulo:
companhia das Letras, 1995.


http://www.anped.org.br/27

101

HOBSBAWM, E. A era do Capital. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

HOLFING, E. de M., Estado e Politicas (publicas) sociais. In: Cadernos CEDES, ano XXI,
n° 35, Campinas: Ed.Unicamp nov/2001.

IANNI, Otavio. A era do globalismo. 5. ed. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2001.

JACOMINI. M. A. A Escola e os educadores em tempo de Ciclos e progressao
continuada: uma analise das experiéncias no Estado de Sao Paulo. Educacéo e Pesquisa, Sao
Paulo, v. 30, n. 3, p. 401-418, set/dez.2004.

JANNUZZI, G. A luta pela educacédo do deficiente mental no Brasil. SP: Cortez,, autores
Associados, 1985.

JACQUES DELORS (org.) EDUCACAOQ: Um tesouro a descobrir. Relatério para a
UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacéo para o Século XXI. 6. ed. Sdo
Paulo: Cortez, Brasilia, DF: MEC: UNESCO, 2001.

KRUG, A. Ciclos de Formagcao: uma proposta transformadora. Porto Alegre: Mediacao,
2001.

KOSIK, K. A dialética do concreto. 2.ed. (Trad. Célia Neves e Alderico Toribio). Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 2002.

LIMA, E. S. Ciclos de Formacéao: uma reorganizagdo do tempo escolar. S&o Paulo: GEDH,
2000.

LUDKE, M. Como anda o debate sobre metodologias quantitativas e qualitativas na pesquisa
em Educacdo. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 64, 1995.

MARKERT, W. Teorias de educacéo do iluminismo, conceitos de trabalho e de sujeito.
Tempo Brasileiro, Rio de Janeiro, n. 95, 2002.

MARX, K. Manuscritos Econdmicos-Filosoéficos e outros textos escolhidos. In: Os
Pensadores, SP: Ed. Victor Civita, 1978.

. Teoria da mais-valia — historia critica do pensamento econémico. Rio de Janeiro:
Civilizacdo Brasileira, 1980.

. O Capital. Livro I, Primeiro Livro, Tomo I, Sdo Paulo: Abril Cultural, 1983.



102

MARX, K. e ENGELS. F. Manifesto do Partido Comunista. Trad. Ed.Vozes, 6. ed.
Moscou: 1966. (Obras —Escolhidas)

. Para a critica da Economia Politica. MARX, K. Manuscritos Econdmicos -
Filosoficos e outros textos escolhidos. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. (Os Pensadores).

MATO GROSSO DO SUL. Secretaria de Estado de Educacdo. Principios Norteadores: A
Cidadania Comeca na Escola. Mato Grosso do Sul, Fev. 1996.

. Secretaria de Estado de Educacdo. Resolucdo SED n. 1.222 de 10 de fevereiro de
1998. Regulamenta a implantacao do Ciclo no Ensino Fundamental para a Rede Estadual.

. Secretaria de Estado de Educacdo. Resolucdo SED n. 1.313 de 23/12/1998. Dispde
sobre o Regime de Progressdo Continuada no Ensino Fundamental organizado em Ciclos,
para o0 ano de 1999.

. Secretaria de Estado de Educacdo. Resolucéo n. 1.452 de 18/12/2000. Dispde sobre a
nova organizagao dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de 2001.

. Secretaria de Estado de Educacdo. Plano de Educacdo Para a Rede Estadual de
Ensino.SED/MS, 2001.Disponivel no site <http://www.ms.gov.br>. Acessado em: 19 jul.
2002.

. Secretaria de Estado de Educacdo. Resolu¢do SED 1.526 de 31/01/2002. Revoga a
Resolucdo SED 1.452 e Disp0e sobre a organizacao curricular nos iniciais do Ensino
Fundamental a partir de 2002.

. Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul. Proposta de Educacao do
Governo Popular de Mato Grosso do Sul- 1999-2002. Cadernos da Escola Guaicuru n. 1,
Campo Grande, 1999.

. Secretaria de Estado de Educacdo. Proposta Pedagdgica para o Ensino
Fundamental. Cardenos da Escola Guaicuru n. 4, Campo Grande, 2000.

. Conselho Estadual de Educacéo. Parecer 113/98, publicado no D.O. de 30/06/98.

MORAES, R. C. Reformas neoliberais e politicas publicas: hegemonia, ideologia e
redefini¢do das relagdes Estado - sociedade. In: Educacéo e Sociedade, v. 23, n. 80, Sdo
Paulo: Cortez, Campinas: CEDES, 2002.



103

MOREIRA. A. F. B. Curriculos e Programas no Brasil. Sdo Paulo: Papirus Editora, 1990
(Colecao Magistério e Formacao de Professores).

MOTTA, P. T. R. da. Multi- repeténcia: um estudo dos acertos e desacertos na escola
publica de Assis. Sdo Paulo: PUC/SP, 1993.

NAGLE, Jorge. Educacédo e Sociedade na Primeira Republica. 2. ed. Rio de Janeiro:
DP&A, 2001.

OLIVEIRA, D. A. Politica educacional nos anos 90: educacdo Bésica e empregabilidade. In
Politicas Publicas & Educacdo Basica. DOURADO, L. e PARO, V. H. (orgs), Sdo Paulo:
Xamd, 2001.

. A gestdo democratica da educacdo no contexto da reforma do Estado. In Gestéo da
Educacéo: Impasses, perspectivas e compromissos. FERREIRA, N. S. C. e AGUIAR, M.
A.daS. (orgs.) 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

OLIVEIRA, F. de. A Sombra do Manifesto comunista: Globalizac4o e reforma do Estado na
América Latina. In: SADER, E. e GENTILI, P. (orgs.). Pés-Neoliberalismo 11 -Que Estado
para que democracia? Petropolis, RJ: Vozes, 1999.

ORLANDI, E. P. Andlise do Discurso: Principios & Procedimentos. 4. ed. Campinas-SP:
Pontes, 2002.

PARO, V. H. Reprovacéao Escolar: renlncia a educacdo. Sdo Paulo: Xama, 2001.

PATTO. M. H. de S. A producéo do fracasso escolar: histdrias de submissdo e rebeldia. S&o
Paulo: T. A .Queiroz, 1993.

PERONI, V. A mudanga no papel do Estado e a Politica Educacional dos anos 1990. In
Trabalho, Educacéo e Politica Publica. Ester Senna (org.). Campo Grande-MS: Ed. UFMS,
2003.

PERRENOUD, F. Os Ciclos de Aprendizagem — Um caminho para combater o fracasso
escolar. (Trad. Patricia Chittoni Ramos Reuillard). Porto Alegre: Artmed, 2004.

POLITICAS PL'JI:%LICAS PARA A EDUCACAO: Olhares diversos sobre o periodo de 1995 a
2000. EDUCACAO & SOCIEDADE: Revista da Ciéncia da Educagdo Campinas, v. 3 n. 80,
440 p., set. 2002.



104

POPPOVIC, Ana Maria. Atitudes e cognicdo do marginalizado cultural. Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos. Rio de Janeiro, 57 (126) p. 244-254, abr/jun 1972.

PORTELLI, H. Gramsci e o bloco historico. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977.

RIBEIRO, M. L. S. Histéria da Educacéo Brasileira: A organizacao escolar. Sdo Paulo:
Cortez, 1987.

SADER, E. e GENTILI, P. (orgs.). Pés-Neoliberalismo Il — Que Estado para que
democracia?. Petrépolis, RJ: Vozes, 1999.

SCHULTZ, T. W. O capital humano: investimento em educacao e pesquisa. Rio de
Janeiro: Zahar, 1973.

SENNA, E. (org.) .Politica Educacional na trajetoria das politicas sociais. Campo Grande:
Ed. UFMS, 2000.

SEVERINO, A. J. Educacdo, sujeito e historia. Sdo Paulo: Olho d’agua, 2001.

SHIROMA, E. O.; MORAES, C. M. de. E, Olinda. Politica Educacional. Rio de Janeiro:
DP&A, 2000.

SIMIONATTO, I. O Social e o Politico no pensamento de Gramsci. Disponivel em
<http://www.artnet.com.br/textos>. Acesso em: 13 jan. 2003.

SOARES, M. C. C. S. Banco Mundial, politicas e reformas. In: TOMMASI, L. D; WARDE,
M.J.: HADDAD, S, (Orgs.) O Banco Mundial e as Politicas Educacionais. 3. ed., Sdo Paulo:
Cortez, 2000.

SOUZA, Sandra Zaquia et. All. Ciclos e Progressdo Escolar: indicagdes bibliograficas. In:
Revista Ensaio Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacéo. Rio de Janeiro: Cesgranrio
Vol. 11, n. 38, jan/fev 2003.

SPLENGER, H. Os guaicurus na historia de Mato Grosso do Sul. In: MS Cultura. Campo
Grande, ano V, n. 9, 1996.

TAVARES, M. da C. Da distribuicéo de Importac6es ao Capitalismo Financeiro. 2. ed.
Rio de Janeiro: Zahar, 1973.


http://www.artnet.com.br/textos

105

TERIGI,F. e B. R. Repensando o Fracasso Escolar pela perspectiva psicopedagogica. In.
ABRAMOWICZ, A e MOLL, J. (org.). Para além do Fracasso Escolar: Campinas-SP:
Papirus Editora, 2001, p.105-126.

TIBALLLI, E. F. A. Fracasso Escolar: a construcdo socioldgica de um discurso. Tese de
Doutorado (Educacédo) — Historia e Filosofia da Educagdo. Pontifica Universidade Catolica de
S&o Paulo. S&o Paulo: PUC, 1998.

TOMMASI, L. De. Financiamentos do Banco Mundial no setor educacional brasileiro: os
projetos em fase de implementacdo. TOMMASI. L. D; WARDE, M. J. HADDAD, S, (Orgs.).
O Banco Mundial e as Politicas Educacionais. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

TOMMASI, L. D; WARDE, M. J.: HADDAD, S, (Orgs.). O Banco Mundial e as Politicas
Educacionais. 3. ed., S&o Paulo: Cortez, 2000.

TORRES, R. M. Melhorar a qualidade da educacdo Béasica? — As estratégias do Banco
Mundial. TOMMASI. L. D; WARDE, M. J.: HADDAD, S, (Orgs.). O Banco Mundial e as
Politicas Educacionais. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 2000.

THRULER. M. G. Quais as competéncias para operar em ciclos de aprendizagem
plurianuais? Patio, Porto Alegre, ano V, n. 17, p. 17-21, maio/jul. 2001b.

TRABALHO, EDUCACAO E POLITICA PUBLICA. Ester Senna (org.). Campo Grande-
MS: Ed. UFMS, 2003 (Estudos em Educacéo).

VIZENTINI, P. F. Relages Internacionais do Brasil - De Vargas a Lula. S&o Paulo: Ed.
Perseu Abramo, 2003.

WEREBE, M. J. G. Grandezas e Misérias do Ensino no Brasil. SP: Ed.Atica, 1992.

XAVIER, E. S. P. Capitalismo e Escola no Brasil: A Constituicdo do Liberalismo em
Ideologia Educacional e as Reformas do Ensino (1931-1961) S&o Paulo: Papirus, 1990.

ZAGO, N.; CARVALHO, M. P. E VILELA, R. A, (orgs.). Itinerarios de pesquisa:
perspectivas qualitativas em Sociologia da Educagéo. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

ZAIDAN, S. Ciclos no Ensino Fundamental. In: Revista Presenca Pedagdgica, v. 5, n. 30,
nov/dez 1999.



106

ANEXO



107

ANEXO |

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA AOS REPRESENTANTES DA EQUIPE
TECNICO-PEDAGOGICA DA SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO, RESPONSAVEIS PELA
EDUCACAO BASICA

Objetivo da entrevista: Verificar por que os ciclos foram implantados e qual a opinido da
Secretaria de Estado de Educacéo sobre a organizacédo do ensino Fundamental em Ciclos com promogéo

automatica e o que serd definido para 2005.

DADOS SOBRE O ENTREVISTADO:

Cargo ou Funcéo atual na SED

Tempo de servico no Cargo/Funcéo

Tempo de Servico na Rede Estadual

Atuacdo profissional em 1998 (ano de implantacao dos Ciclos)

Se atuou como professor, em que série (s) disciplina(s) etc. Formacéo

Académica: () Superior () Especializaggo () Mestrado () Doutorado em

Roteiro : Introducéo

Desde 1998 as Escolas da Rede Estadual de MS oferecem o Ensino Fundamental com duas
possibilidades de organizacédo curricular : Ciclos nos anos iniciais e séries nos anos finais, ainda que na primeira
regulamentacdo, a proposta fosse de ciclar os anos iniciais de forma imediata e os anos finais de forma gradativa.

Do estudo que fizemos da legislacdo pertinente, constatou-se que a cada ano letivo, era modificada a
estrutura proposta para a organizacdo do Ensino Fundamental, sem que se implantasse a primeira proposta
completamente. Por ex. em 1998 — 03 ciclos de 3 anos cada um; em 1999 — 03 ciclos de 3 anos cada um, s6 que
pela regulamentagdo, com a proposta de Progresséo Continuada; em 2000, 04 ciclos, tendo o ciclo | durag¢do de 3
anos e os ciclos 11, 111 e 1V, duracdo de 2 anos letivos; em 2001 e 2002, os anos iniciais sdo organizados em 02
ciclos com a duracdo de dois anos cada um , regulamentando que ao final de cada ciclo, o aluno que néo

apresentar conhecimentos necessarios, sera retido no ciclo. Os anos finais permaneceram no regime seriado.

1) A Secretaria de Educagdo faz avaliacdo da Implantacdo dos ciclos?
2) Como é feita (de que forma — o procedimento utilizado) a avaliacdo?
3) Qual é a avaliagdo que a Secretaria de Educacdo faz hoje, sobre a organizagcdo em Ciclos na Rede

Estadual de Ensino?
4) Como foram elaboradas as Resolugdes que deram origem aos ciclos?
5) Por que eles foram implantados?

6) Que concepcoes subsidiaram a implantacao?
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7) Além das Resolucdes SED, voceés tiveram acesso a algum Projeto, Plano ou Relatdrio que detalhasse a
implantacao e funcionamento dos Ciclos (1998)?

8) Nas avaliacBes feitas, poderia (m) dizer quais tém sido as principais vantagens da implantacdo dos
ciclos, tanto na opinido dos técnicos da SED, quanto dos professores, nos contatos mantidos com as escolas?

9) Da mesma forma, quais seriam os principais problemas ou dificuldades, relativas ao funcionamento dos

ciclos detectados pelos técnicos da SED ?

10) Das avaliagOes feitas, foi possivel detectar melhoria da qualidade do ensino? Como isso ficou
demonstrado?
11) Em termos estatisticos, as avaliacdes do SAEB apontam crescimento e melhoria da aprendizagem nos

anos iniciais e finais do Ensino fundamental?

12) Onde podem ser buscados esses dados?

13) Quais 0s rumos que a SED pretende dar a organizacdo em Ciclo a partir de 2005?

14) No caso de manutencéo dos Ciclos, qual concepgéo de Ciclos sera considerada adequada?. E como sera feita
a orientagdo aos professores e técnicos das escolas para operacionalizagdo dos Ciclos ?

15) Existe algum estudo analitico desenvolvido sobre os anos de funcionamento dos Ciclos, que envolve,
também, os aspectos financeiros? O que eles demonstraram?
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