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RESUMO

A proposta de instituir o Ciclo Basico envolvendo as antigas 12 e
22 séries do 12 grau na rede publica do Estado de S&o Paulo, a
partir de 1984, enfrentou resisténcias e questionamentos nos
meios educacionais. O acompanhamento da implantagio do Ci-
clo Basico em quatro escolas de Taubaté (SP), apoiado especial-
mente nos depoimentos das 23 professoras envolvidas, permitiu
identificar vantagens, desvantagens e falhas da proposta. A anali-
se indica que, embora a proposta pedagégica do Ciclo Basico
nao tenha sido capaz de proporcionar melhoria sensivel no traba-
tho docente a curto prazo, produziu efeitos importantes ao evi-
denciar, para os educadores, a responsabilidade da escola no
fracasso escolar, abrindo espago para novos enfoques da atuacao
e da alfabetizag@o na escola publica.

ABSTRACT

The State of Sao Paulo has launched, since 1984, the Basic Cycle
progam for the two first years of State elementary schools,
eliminating the achievement barrier at the end of 1st grade; the
project has faced skepticism and resistances among educators.
The present study has followed the implementation of the
program in four public schools in Taubaté (SP), mostly through
the speech of 23 teachers involved, bringing forth evidence on
program advantages, disadvantages and failings. The analysis
shows that the pedagogic proposal implicit in the program has not
brought noticeable improvement in teaching in the short run; but
it was effective in unveiling to educators the school’s share of
responsibility in school failure, thus making room for new
approaches to literacy and teaching in the public schooi.

* Artigo extraido da dissertagao de mestrado da autora (Ambrosetti, 1989).
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A hist6ria da escola publica paulista nas ulitimas décadas é,
em boa parte, a histéria de sucessivas reformas. E, invaria-
velmente, os resultados dessas reformas nao tém sido os
esperados, ou proclamados, por seus idealizadores.

Em que pesem os fatores sociais e politicos que cons-
tituem seus condicionantes mais amplos, acredito que isto
se deva, em grande parte, ao fato de que estas propostas
tém desconsiderado — ainda que declarando o contrario
— 0 elemento por meio do qual quaiquer mudanca em
educagao se efetua concretamente, traduzindo as inten-
¢Oes em atos: o professor.

Geradas sob inspiragdo das teorias em voga nos
meios universitarios & época de sua elaboragéo, decididas
nas instancias centrais da Secretaria da Educagéo, com a
paricipagao de especialistas muito competentes nas suas
respectivas 4reas, mas nem sempre familiarizados com a
realidade no dia-a-dia das escolas, tais reformas tém igno-
rado as opinides, as preferéncias e, principalmente, as pos-
sibilidades do magistério, que deveré pd-las em prética.

Colocados como executores de reformas e programas
oficiais que ndo entendem, ndo aceitam e para cuja elabo-
rag&o nao foram ouvidos, os professores tém atravessado
essas mudangas adotando uma atitude que poderiamos
definir como “pedagogia do possivel”' ou seja, atendem
formalmente as exigéncias oficiais, acrescentam a sua pra-
tica aquilo que julgam conveniente, e continuam trabalhan-
do a sua maneira.

Nesse quadro, a implantagao do Ciclo Bésico nas
escolas estaduais de Sao Paulo, em 1984, apresentou-se
como mais um momento de mudanga, uma proposta de
reformulagdo do modo de atuar da escola publica, para
torné-la, segundo os objetivos explicitados, mais democra-
tica pelo atendimento mais eficiente a todos os alunos.

O Ciclo Bésico apresenta algumas caracteristicas téc-
nico-pedagdgicas inovadoras, como a alteragéo da tradi-
cional organizagao curricular em séries anuais, a flexibilida-
de quanto ao agrupamento de alunos, a proposta de revi-
séo dos contelidos programéticos, a permanéncia do alu-
no na escola por mais tempo (recebendc aulas suplemen-
tares), num conjunto de medidas que enfatizam a continui-
dade no processo de alfabetizagéo e se integram, segundo
a proposta da Secretaria da Educagéo — SEESP, no obje-
tivo mais amplo de reformulagdo do ensino de 1° grau
(Sao Paulo, 1984b). Nao &, portanto, uma medida isolada,
mas o inicio de um processo de mudanga no préprio papel
da escola publica.

Entretanto, sendo apresentada como a fase inicial de
mudangas tdo profundas, a implantagéo de Ciclo Bésico,
tal como as reformas anteriores, foi decidida sem a partici-
pacéo dos professores. A publicagdo do Decreto 21.833,
em 28 de dezembro de 1983, surpreendeu © magistério,
provocando expectativa e polémica entre os educadores.

CONTEXTO DA IMPLANTAGAO DO CICLO BASICO

A partir do final dos anos 70 o pais vive um processo de
crise econdmica, social e politica que leva ao colapso do
modelo politico implantado em 1964. O final dos tempos do
“milagre”, com a redugéo dos indices de crescimento eco-
némico e o conseqiiente abalo da alianga entre a burguesia
e a tecnoburocracia estatal, bem como a crescente pres-
sa0 da sociedade civil pela redemocratizagéo do pais, le-
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vam o regime autoritario a varias concessoes, numa estra-
tégia de sobrevivéncia politica. E no bojo desse lento e
contraditério processo de “abertura” que se realizam as
eleigoes para os governos estaduais em 1982.

A transferéncia do poder estadual &s oposigoes nos
mais importantes estados do pais, entre eles Sao Paulo, vai
produzir mudangas no equilibrio das forgas no poder, uma
vez que setores importantes da administragao publica esta-
dual passam a influéncia de grupos politicos tidos como
mais progressistas. Entre esses setores, a educagao mere-
ce especial atengao desses grupos, pelo papel que a esco-
la pode desempenhar no processo de mudanca social.
Oriundos do voto popular e comprometidos com um dis-
curso que enfatiza o atendimento &s aspiragoes da socie-
dade, esses governos vao introduzir mudangas na politica
educacional de seus estados, que apontam para uma nova
visao do papei da escola publica.

Durante o ano de 1983, a Secretaria da Educagao de
Sao Paulo toma vérias iniciativas que tém como ponto
comum o estimulo & participagado do magistério na discus-
sa0 sobre os problemas da educagéo no estado.

Em maio de 1983 é divulgado o “Documento prelimi-
nar para reorientagéo das atividades da Secretaria” (Sao
Paulo, 1983b), que ficard conhecido por “Documento
01/83". O documento contém uma andlise sobre 0s princi-
pais problemas da educagao, solicitando discussao e pro-
postas de solugdo dos professores e funcionarios das
escolas e dos 6rgaos intermediarios do sistema, além das
comunidades e associagbes de classe, como base para
reformulagao da politica educacional do estado.

Na verdade, sem detalhar planos ou alternativas de
solucéo, uma vez que era justamente um convite ao magis-
tério para participar dessas decisoes, o0 documento propbe
as linhas gerais da politica educacional do estado, que, em
ltima anélise, se resume no esforgo pela democratizagao
da escola publica através de:

— melhoria da qualidade de ensino para todos, inclusive
para aqueles aos quais 0 ensino tem sido negado;

— participagao da prépria escola, incluindo a comunidade,
no esforgo para superagao de suas deficiéncias;

— valorizag&o salarial e profissional do magistério;

— descentralizagdo das decisdes, com maior autonomia
da escola. ‘

0 texto foi discutido nas escolas em junho e julho de
1983, em meio a muitas duvidas dos professores. Foram
enviados aos 6rgaos centrais relatérios com a sintese dos
debates e sugestoes em cada Delegacia de Ensino; esses
relatérios evidenciam n&o apenas a desconfianga do ma-
gistério quanto aos reais interesses da Secretaria com a
proposta, como também uma tendéncia conservadora nas
sugestdes para a melhoria da qualidade do ensino, que iam
em diregéo contraria aos planos dos dirigentes da SEESP.
Talvez por isso a andlise efetuada pela Secretaria a partir
desses dados n&o tenha sido divulgada & rede (Sa&o Paulo,
1983c — esta autora teve acesso a esse documento’poste-
riormente). Assim, nao ficou claro para o magistério se
suas opinides foram levadas em consideragao pelos Or-
géos centrais da Secretaria na formulagao da politica edu-
cacional do estado, embora tenham sido publicados varios

1 A expressio foi usada por Elba Barretto (1980, p.9) em sua
dissertacdo de mestrado.
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documentos, explicitando as diretrizes da politica educa-
cional para diversas dreas que, segundo a Secretaria, in-
corporam as sugestoes apresentadas pelo magistério.

Outra iniciativa da Secretaria da Educagao no sentido
de promover o debate sobre as diretrizes educacionais foi
o Férum de Educagéo. A primeira sessdo do Férum, reali-
zada em agosto de 1983, na sede da Secretaria, em Séo
Paulo, teve a presenga do préprio Governador e reuniu
participantes de todas as regides do estado, que tiveram
oportunidade de entrar em contato com as tendéncias mais
atuais do debate sobre a educagao no pals, ouvindo pales-
tras de educadores como Paulo Freire, Florestan Fernandes,
Guiomar Namo de Mello, Dermeval Saviani, entre outros. O
Férum foi multiplicado em todas as Delegacias de Ensino
do estado, levando a uma ampla discussao dos problemas
da educagéo entre os integrantes do magistério e envol-
vendo, em muitos casos, as comunidades.

De maneira geral, poderiamos dizer que durante o
primeiro ano de governo da “oposigdo” em Sao Paulo, as
iniciativas para a melhoria do ensino privilegiaram o debate
e a busca de solugbes a partir “das bases”, ou seja, das
proprias escolas e das comunidades.

Na verdade, 0 que se observa nesse periodo ¢ uma
certa indefinicao nos rumos da politica educacional, que
reflete uma divergéncia interna entre grupos de influéncia
na clpula da Secretaria da Educagao. Embora concordan-
do em relag&o aos fins, isto 6, na necessidade de reorgani-
zar a escola publica tornando-a mais democrética, tais
grupos divergiam em relagdo aos meios para chegar a
essa desejada democratizagao da escola.

Grosso modo, poderfamos dizer que alguns setores
priorizavam a ag&o politica da escola na construgao de um
novo projeto social, enquanto outros defendiam a valoriza-
¢ao da sua fungéo especifica, de transmitir o saber siste-
matizado?. Num primeiro momento, prevalece a tendéncia
“politizante”, com a predominancia de agdes que criam
espago para a discussao politica dos educadores.

A reagéo do magistério a essa “abertura” foi contradi-
téria. Hesitante a principio, apds um longo periodo em que
0 habito do didlogo havia sido banido no apenas das
escolas, mas da sociedade, e descrente das reais inten-
¢oes do governo com tais medidas, o magistério n&o po-
deria deixar de se envolver na discussao de problemas que
tocavam de perto os interesses da classe. Assim, as atitu-
des variavam da irritag&o inicial “com todo esse bi4-bla-bla”
ao entusiasmo pela participagao.

No entanto, premido pelas dificeis circunsténcias de
seu dia-a-dia nas escolas, pela necessidade urgente de
ensinar aqueles milhdes de alunos que vinham fracassan-
do ano a ano — e repartindo com o professor o seu fracas-
S0 — 0 magistério desejava algo mais que reflexao e deba-
te. Queria saber como fazer para melhorar a situagao do
ensino e, nao partilhando da certeza das autoridades de
que as solugdes poderiam brotar da propria escola, espe-
rava dos 6rgaos competentes da Secretaria agdes objeti-
vas e diretrizes para seu trabalho, além de providéncias
para reverter a desvalorizagao salarial @ social da classe.

Tal atitude pode ser creditada em parte & longa convi-
véncia com uma tradigéo autoritéria que tem suas origens
no culto ao saber e no respeito & hierarquia, de influéncia
positivista, € que leva o professor a esperar dos especialis-
tas encastelados nos érgéos centrais as respostas para os
problemas do ensino. E coerente ainda com a tendéncia
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dominante até entao, de privilegiar os aspectos técnicos na
busca de solugbes para o fracasso escolar, ignorando os
aspectos politicos do probliema.

Mas essa necessidade de orientagao, expressa pelos
professores, nao pode ser explicada apenas pela tradigao
de valorizar o saber dos técnicos, mais que sua prépria
pratica. Sugere também que o magistério sente que sua
prética atual ndo est4 dando conta das necessidades de
todas as criangas e que uma outra forma de organizar e
transmitir os conhecimentos poderia garantir sua apropria-
G8ao por esses alunos que vém fracassando na escola.

Assim, quando os professores manifestam a esperan-
Ga de que as centenas de técnicos lotados em 6rgéos da
administragéo superior, com a finalidade de criar as condi-
gOes para que o trabalho pedagdgico possa se desenvol-
ver melhor nas escolas, cumpram esse papel, sugerindo
alternativas de trabatho para superar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, ndo se pode considerar essa
atitude apenas como resultado de uma tradigao assisten-
cialista ou de uma vis@o tecnocrética do problema de me-
lhoria do ensino. Ela decorre também, em grande parte, da
convivéncia com as reais dificuldades desses alunos e da
intuicao acerca da necessidade de um trabalho pedagdégi-
co diferente para superar essas dificuldades, trabalho que
supbe conhecimentos técnicos que o professor nac
possui.

De qualquer forma, embora nao atendendo as expec-
tativas e necessidades imediatas do magistério, o proces-
so de discussdo produziu resultados importantes para o
encaminhamento das questdes do ensino.

Ao introduzir no cotidiano escolar algumas oportunida-
des para que os educadores pudessem parar e pensar,
criou as condigbes para o infcio de uma reflexao critica até
entdo quase inexistente na pratica docente. Ao colocar 0s
problemas da escola numa perspectiva mais ampla, tornou
um pouco mais claros para os professores os fatores eco-
nbémicos, sociais e politicos que permeiam o trabalho pe-
dagdgico, mostrando que as solugdes para a situagao do
ensino e do préprio magistério ultrapassam os limites das
salas de aula. Ao questionar as razdes do fracasso escolar
- pondo em duvida as comodas explicagdes baseadas na
psicologia, que apontam as deficiéncias da crianga como
causa dos problemas de aprendizagem — colocou o pro-
fessor frente a frente com a questao de seu préprio papel
no fracasso do aluno, mostrando a necessidade de consi-
derar as condigbes escolares como parte do problema,

A partir do segundo semestre de 1984, mudangas na
cipula da SEESP levaram ao fortalecimento de grupos
considerados mais “moderados” e, indiretamente, a um
redirecionamento na politica de formagao de pessoal, com
a valorizagéo de atividades de aperfeicoamento técnico-
pedagoégico dos professores.

Ai vai se evidenciar o despreparo da Secretaria para
promover o aperfeicoamento de seus quadros profissio-
nais. A necessidade de oferecer apoio as escolas e profes-
sores na busca de alternativas para melhoria do ensino
esbarra em 6rgéos centrais e regionais, acomodados 3

2 Haque considerar ainda a presenga de um numeroso grupe de
tendéncia conservadora, composto pelos remanescentes dos
governos autoritarios, cujo poder, decorrente do dominio da
infinidade de normas legais que regem a maquina administra-
tiva, ndo poderia ser subestimado.
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rotina administrativa e num sistema de supervisao que, na
falta de uma definigao mais clara de suas fungoes, dedica-
va-se ao trabalho de mero controle burocratico.

A enorme maquina administrativa da Secretaria da
Educagao, ap6s um Jongo periodo de hegemonia dos “téc-
nicos”, tem dificuidade em voltar-se para o apoio da ativi-
dade-fim da organizagao, que justifica a sua existéncia, o
ensino.

A proposta e as dificuldades iniciais

Apesar do discurso sobre a participagéo dos professores
na busca de solugoes para a superagao das deficiéncias
da escola publica, a primeira iniciativa concreta nesse sen-
tido, a proposta do Ciclo Bésico, ndo s6 néo partiu de
sugestdes do magistério, como, no que se refere & elimina-
¢ao da reprovagao entre a 12 e a 22 séries, retomou uma
- idéia rejeitada pela maioria dos professores®. Tal predispo-
sicao dos professores certamente néo era ignorada pelos
responsaveis pelas decisoes a nivel central.

Ao solicitar a opiniao do magistério sobre os proble-
mas da educagao, o governo havia criado expectativas
quanto ao atendimento dessas sugestées. O documento
inicial divulgado sobre as medidas que seriam adotadas
declarava que sua implantagao estava “atendendo as rei-
vindicagoes dos educadores, apresentadas quando da dis-
cusséao do Documento 01”...e levava em consideragéo “as
sugestdes da rede, calcadas na pratica educativa”... (S&o
Paulo, s.d., p.11). Assim, ao tomarem conhecimento da
proposta, que nao reconheceram como sua, 0s professo-
res se sentiram logrados.

Basicamente, a proposta do Ciclo Basico compreende
algumas medidas principais, que se organizam a partir do
principio de continuidade do processo educativo:

— alteragdo da seriagdo anual até entdo vigente, trans-
formando as duas séries iniciais do 1° grau num Ciclo
Basico de dois anos e eliminando, portanto, a possibilidade
de retengao do aluno ao final do primeiro ano de escolaridade;

— mudanga no enfoque da avaliagdo, que passa a ser
centrada no processo de aprendizagem, indicando o pro-
gresso do aluno e dando informagdes sobre as necessida-
des de reforgo e atendimento de dificuldades especfficas;

— flexibilidade no agrupamento de alunos, possibilitando
diversas alternativas na composi¢do das classes e sua
reorganizagao no decorrer do ano letivo, a critério dos
professores.

A fim de criar condigoes para a implantagéo do Ciclo
Baésico, foram previstas ainda medidas complementares:

— garantia de espago no calendéario escolar para reunides
dos professores;

— duas horas didrias a mais de aulas, para alunos que
necessitarem de maior tempo de escolarizagao (no fimite
de seis horas semanais), com remuneragio suplementar
aos professores que assumirem essas aulas,

— fornecimento de merenda reforgada a esses alunos que
permanecerem mais tempo na escola,

— fornecimento de material didético aos alunos que dele
necessitarem;,
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— incentivo ao professor que atuar no Ciclo Basico, atra-
vés de pontos vélidos para atribuigao de aulas, concursos
de ingresso e remogao.

Durante o breve periodo que mediou a primeira divul-
gagao das medidas a rede, entre outubro e novembro de
1983, e a assinatura do Decreto 21.833, que 0 instituiu, em
28 de dezembro do mesmo ano, o Ciclo Béasico sofreu
sérias criticas, especialmente por pane de diretores de
escola e supervisores de ensino, convocados a participar
de reunides a nivel regional com representantes dos Or-
géos centrais da Secretaria, que deveriam dar maiores
esclarecimentos sobre a proposta.

Tais criticas — e em muitos casos foram tao veemen-
tes que chegaram a criar um clima de mal-estar — enfoca-
vam principalmente o aspecto da nao retengao dos alunos
entre o primeiro e o segundo ano de escolaridade, idéia
rejeitada pelo magistério; na verdade, decorriam sobretudo
da percepgao de que ndo havia efetivamente uma proposta
estruturada para o Ciclo Basico, mas apenas um elenco de
medidas iniciais em torno de uma idéia geral de democrati-
zagéo das oportunidades de ensino e continuidade do
processo educativo.

Os préprios encarregados da divulgagao das medidas
demonstravam inseguranga quando gquestionados sobre
problemas concretos. Questdes fundamentais sobre co-
mo, se e quando haveria uma reformulag&o no curriculo
das séries iniciais, como seria a nova sistemética de avalia-
¢ao, como seria feita a preparagéo dos professores para
essas mudangas; ou até mesmo se haveria a construgao
de mais salas para as aulas suplementares das criancas,
ficavam sem resposta.

Por outro lado, ficou claro também que a implantagao
do Ciclo Bésico era uma decisdo politica que nao estava
sendo colocada em discussdo, mas comunicada aos
agentes encarregados de implementa-la. O proprio deslo-
camento de representantes de quase todos os Orgaos cen-
trais da Secretaria da Educagao a todas as regides do
estado, para a divulgagéo da proposta, acontecimento
pouco usual na rede de ensino, dava a medida da impor-
tancia politica do projeto.

A medida que se realizavam novas reunioes, agora ja
com os agentes que se envolveriam mais diretamente no
trabalho de implantagao, as resisténcias foram diminuindo
e os aspectos positivos da proposta foram sendo percebi-
dos. Quando os professores retornaram de suas férias
para o inicio do ano letivo de 1984, teve inicio o trabalho de
divulgagao e orientagao sobre o Ciclo Basico que, naquele
ano, envolveria apenas a 12 série do 1° grau.

Esse trabalho se desenvolveu de forma muito desi-
gual, dependendo do nivel de aceitag&o e informagao dos
supervisores de ensino e diretores de escola em relagao a
proposta.

De maneira geral, a reagéo inicial da maioria dos pro-
fessores ao Ciclo Basico foi desfavoravel, principalmente
pela rejeigdo ao aspecto que, a principio, ficou mais evi-

3 Na sintese das propostas apresentadas pelas escolas, quando
da discussdo do Documento 01/83, nao aparece qualquer refe-
réncia a eliminagao de retengao de alunos nas séries iniciais.
Pelo contrario, consta a sugestio para que a promogao ao final
da série leve em conta também a avaliagdo em matemética, 0
que indica a intengao de ampliar as exigéncias para promogao
(Sao Paulo, 1983c).
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dente, embora nao fosse 6 mais imporante: a eliminagéo
da retengao entre o primeiro e 0 segundo anos letivos.

Apds esse impacto inicial negativo, outros aspectos,
mais positivos, foram sendo percebidos, como a possibili-
dade de aulas suplementares para os alunos, o incentivo
ao trabalho em equipe e a troca de experiéncias através
das reunides mais freqentes, 0 aumento das oportunida-
des de orientagao técnica através de publicagdes, cursos e
encontros.

Esses fatores, aliados & atengao maior que o trabalho
pedagégico passou a merecer por parte da administragao,
levaram muitos professores a uma mudanga de atitude,
superando as resiténcias iniciais e passando a uma expec-
tativa mais favoravel e a um empenho maior pelo éxito das
medidas. Ao final do primeiro ano de implantag&o, havia até
um certo clima de esperanga em rela¢ao aos resultados do
Ciclo Bésico.

A partir dal, entretanto, com a continuidade das crian-
¢as no segundo ano letivo, foi se tornando evidente que
apenas o esforgo e as boas intengdes seriam insuficientes
para enfrentar o desafio do fracasso escolar.

Ao tornar mais claro para os professores que o proble-
ma da repeténcia ndo podia ser visto como uma coisa
natural, atribuida as caréncias da clientela, a proposta do
Ciclo Bésico provocou também a necessidade de rever e
reformular o trabalho escolar. As instancias responséveis
do sistema, entretanto, estavam despreparadas para atua-
rem na preparacao dos professores, sugerindo-lhes alter-
nativas de trabalho e apoio para enfrentar o problema cru-
cial do “como fazer" pedagégico®. Questdes essenciais
como curriculo e avaliagdo permaneciam indefinidas, ge-
rando um clima de inseguranga na rede. A defini¢éo sobre
os parametros para avaliagao dos alunos que iriam concluir
o Ciclo Béasico em 1985, s6 saiu em 30 de novembro
daquele ano (Sao Paulo, 1985a e b), quando j& nao havia
tempo hébil para orientagdo aos professores. Quanto a
proposta curricular de alfabetizagdo para o Ciclo Bésico,
apenas em agosto de 1988 seria enviada s escolas, ainda
em vers&o preliminar, para discussao (Sao Paulo, 1988).

Poderiamos dizer que a implantagéo do Ciclo Bésico,
refletindo as contradigdes do momento social e politico em
que ocorreu e o fato de ter sido uma mudanca imposta de
cima para baixo, foi um processo oscilante, de altos e
baixos, que aconteceu de forma desigual nas diferentes
regides do estado e nos diversos momentos de sua trajetdria.

O SIGNIFICADO DO CICLO BASICO PARA
O PROFESSOR

Compreender o significado do Ciclo Bésico para o profes-
SOr torna-se necessario, pois é preciso considerar que esta
proposta de mudanga é um momento de um processo
muito mais amplo, qual seja, 0 movimento através do qual
a escola publica vem desempenhando seu papel histérico.

A implantagéo do Ciclo Béasico nas escolas estaduais
paulistas, a partir de 1984 — uma mudanga surgida num

periodo em que setores mais progressistas haviam assu-

mido o governo estadual — é um momento em que ja nao
é possivel ao estado ignorar a pressao de uma parte ex-
pressiva da populagédo, que tendo tido acesso & escola,
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reivindica agora seu direito de receber dessa escola o
saber escolar.

Mas a escola, sendo uma instituicao que tem refletido
com relativa fidelidade as tendéncias dominantes no planc
sécio-econdmico, é também uma organizagao cada vez
mais complexa, que tem se burocratizado & medida que a
necessaria expansao de seus servigos implica numa am-
pliagao e diversificagdo de sua estrutura material e de re-
cursos humanos. E o caso do sistema escolar paulista,
uma organizagao que movimenta um orgamento superior
ao de muitos estados brasileiros, para atender a 4.800.000
alunos da pré-escola ao 2° grau, empregando para isto
200.000 professores que atuam em 5.501 escolas (Lima,
1987), além de um sem numero de especialistas e funcio-
nérios de apoio, que trabalham em 6rgéos centrais e inter-
mediérios.

Numa instituicdo desse porte, com extrema centraliza-
G&o das decisdes e uma grande quantidade de normas
expressas através da prolifera legislagao publicada cotidia-
namente no Diério Oficial do Estado — a biblia de seus
administradores — o controle é enfraquecido & medida que
o poder e as comunicagdes se diluem nos diversos niveis
hierérquicos. Nesse contexto, assume grande importancia
a estrutura informal, o fator humano que determina uma
cultura prépria da organizagao, que a distingue de outras e
que influencia o comportamento de seus integrantes. Este
fator é especialmente importante no caso da organizagao
escolar, onde os sistemas de valores, opinides e atitudes
de seus membros se refletem diretamente na atividade
educativa.

A maneira particular como cada professor percebe e
interpreta a proposta do Ciclo Béasico nao é um fen8meno
apenas individual, mas decorre sobretudo de um conjunto
de fatores intra e extra-escolares, que envolvem os condi-
cionantes histdricos e sociais mais amplos, as caracteristi-
cas especfficas da organizagao escolar e as caracteristicas
pessoais e profissionais desse professor, suas condigdes
préprias de vida e de trabatho.

Assim, tomando como referéncia o contexto mais am-
plo que constitui a “situagéo dada” na qual se desenvolve a
prética pedagégica do professor, desenvolvemos no se-
gundo semestre de 1987 uma pesquisa procurando res-
ponder &s seguintes questdes basicas:

1. Como foi compreendida pelos professores a idéia do
Ciclo Bésico?

2. Como essa idéia tem se traduzido em sua prética peda-
gbgica?

4 Apartir de 1985, passaram a ser divulgados, pela Coordenado-
ria de Estudos e Normas Pedagégicas — CENP, da SEESP, os
trabalhos de Emilia Ferreiro e algumas experiéncias alternati-
vas de alfabetizagdo baseadas nessas idéias. Eram, entretanto,
trabalhos experimentais, como o de Esther Grossi, em Porto
Alegre (1985) ou o de Telma Weisz, em Sao Paulo (1986); essas
experiéncias, por diferirem bastante das praticas tradicionais,
provocavam ddvidas nos professores quanto a seus resulta-
dos. Uma professora, experiente alfabetizadora, a quem havia-
mos levado para assistir a uma dessas exposigdes, assim
resumiu suas impressdes: “vou esperar um pouco, se eu vir
que d4 certo, eu mudo. Por enquanto, vou continuar do meu
jeito mesmo”...
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As escolas selecionadas

As escolas estudadas foram selecionadas a partir de um
trabalho ja existente, feito em julho de 1986, para atender a
solicitagao da Secretaria da Educagéo, que procurava de-
terminar o nivel de implementagao da proposta do Ciclo
Bésico nas escolas estaduais.

Embora com limitagbes, esse estudo forneceu ele-
mentos que indicavam as condigdes de trabalho nas séries
iniciais, com énfase na alfabetizagéo, bem como a opiniao
favoravel ou desfavoravel do grupo de professores de cada
escola a respeito do Ciclo Bésico. Dai termos usado essas
informagdes na escolha das escolas a serem pesquisadas,
tomando quatro escolas, duas consideradas com alto nivel
de implementag&o e outras duas consideradas com baixo
nivel de implementagao da proposta do Ciclo Bésico. Para
a escotha final, foi buscada também uma diversificagao
quanto ao tamanho e localizagao das escolas, nivel sécio-
econdmico da clientela, além de caracteristicas do corpo
administrativo e docente, como a presenga — ou n&o — de
equipes mais estaveis, com muito tempo de experiéncia no
magistério e na prépria escola.

Assim, foram selecionadas duas escolas maiores, si-
tuadas em setores mais centrais da cidade, com clientela
gue comporta, ao lado de alunos bastante pobres, alguns
extratos de classe média e média-baixa. Numa delas o
corpo docente, na pesquisa anterior sobre os niveis de
implementag&o, havia se manifestado de maneira mais fa-
voréavel ao Ciclo Basico enquanto que na outra essa opi-
nido era francamente desfavoravel. As outras duas escolas
sdo menores, estao situadas em regides de periferia e
atendem a clientela predominantemente pobre ou muito
pobre. Também nelas, as opinides dos professores sobre
o Ciclo Bésico na pesquisa anterior mostraram-se diver-
gentes, apontando uma tendéncia mais favoravel em uma
das escolas e uma tendéncia predominantemente contréria
em outra.

Feita a seleg@o das escolas, o passo seguinte foi con-
sultar os diretores sobre sua prépria disponibilidade em
colaborar com a investigagao, pois quem conhece o fun-
cionamento das escolas estaduais sabe da importéncia
desse elemento para qualquer trabalho que se pretenda
fazer nas escolas. Esclarecidos sobre as finalidades do
estudo e como seria realizado, todos os consultados se
dispuseram a participar e facilitaram o acesso as depen-
déncias das escolas e aos professores.

Antes de qualquer agao nas unidades visitadas, fez-se
uma conversa inicial com o grupo de professoras envolvi-
das na pesquisa. Este primeiro contato foi realizado em
pequenas reunides informais, aproveitando o horario de
recreio dos alunos ou a chegada das professoras antes do
inicio das autas. Em uma das escolas, por sugestado da
direcdo, a conversa deu-se durante uma reuniéo do Con-
selho de Ciclo Bésico.

Entre as 26 professoras contatadas, apenas uma soli-
citou que nao fosse feita a observagao de seu trabalho em
classe, embora se dispusesse a dar a entrevista, Nesse
caso, optou-se por ndo inclui-la na amostra. Durante o
trabalho, duas professoras entraram em licenga, reduzin-
do-se assim a 23 0 numero de professoras participantes.

A permanéncia em cada escola variou entre trés e
¢inco semanas e, nesse periodo, foram realizadas entrevis-
tas com o diretor e todas as professoras do Ciclo Bésico®,
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observagoes em sala de aula do trabalho dessas professo-
ras, bem como de varias outras situagoes escolares, como
testinhas, reunides formais e informais, horério da meren-
da, recreio etc.

O recurso a vérias fontes de informagao teve a inten-
¢ao de obter dados intercomplementares, permitindo cap-
tar, da melhor forma possivel, 0 que acontece na vida
cotidiana dessas escolas e de seus professores.

Cada escola é uma escola

A partir da andlise das observagbes e dados das quatro
escolas, alguns pontos merecem ser destacados.

O primeiro deles é que nao existe essa escola publica
comumente tratada como uma entidade genérica, que no
senso comum corresponde a uma escola pobre e carente
de todo tipo de recurso, atendendo mal a uma clienteia
também pobre.

Embora as escolas publicas tenham uma estrutura
formal semelhante, delimitada por normas rigidas de fun-
cionamento, e fagam parte de um sistema institucional cen-
tralizado como & a Secretaria da Educagéo de Sao Paulo,
h& uma grande diversidade na qualidade do trabalho des-
sas escolas, que ndo se explica apenas em fungéo da
localizagéo e do tipo de clientela escolar, das condigdes do
prédio ou dos recursos existentes. Esses fatores interfe-
rem, criando dificuldades ou facilitando o trabalho pedag6-
gico, mas o que influi muito no trabalho escolar é o fator
humano, a qualidade da equipe de professores e, em parti-
cular, da diregéo da escola.

Pelos dados obtidos, o diretor mostra-se um elemento
importante no funcionamento da escolae a implantagao de
uma mudanga como o Ciclo Bésico depende, em boa
parte, da maneira como o diretor percebe e avalia essa
proposta. O grau de envolvimento do diretor com o traba-
lho pedag6gico, a maneira como procura organizar as con-
digbes escolares e a participagéo dos professores nessas
decistes, a forma como encara o problema do fracasso
escolar e o aluno que fracassa, enfim, a percepgao que tem
do papel da escola e do seu proprio papel nesse contexto,
influem decisivamente na qualidade do trabatho desenvol-
vido em sua escola. No caso das quatro escolas observa-
das — trés delas tinham passado por mudangas recentes
de diretores — ficou evidente a importancia do envolvimen-
to do diretor no acompanhamento do Ciclo Basico.

Outra varidvel importante para o trabalho escolar refe-
re-se a situagao funcional e as condigbes de trabalho dos
professores. Fatores como tempo de experiéncia no ma-
gistério, tempo de servigco na escola, jornada semanal de
trabalho, oportunidades de aperfeigoamento e atualizagao,
condigdes salariais interferem em seu envolvimento com a
escola e os alunos e, conseqlientemente, na qualidade do
ensino. A observagao das escolas da amostra demonstra
como a excessiva carga horéria semanal de trabalho da
maioria das professoras, obrigadas a trabalhar com duas
classes para aumentar o salério, limita suas oportunidades

5 Nao foram entrevistadas e observadas as professoras dos cha-
mados “toquinhos” (professoras que lecionam 4 horas/aula
para completar a carga horéria semanal da classe) nem as dos
grupos de apoio.
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de relacionamento e atualizagdo profissional, em prejuizo
do trabalho docente®.

Um outro aspecto fundamental para a atuagdo da
escola, que de certa forma decorre dos anteriores — estilo
de diregao e condigéo de trabalho dos professores — é o
clima da escola, o relacionamento existente entre diregao e
professores, professores entre si e com a comunidade. A
observagao da realidade escolar mostrou que, quando ha
uma convivéncia maior e uma participagéo dos educado-
res na histéria e na vida da escola e dos alunos, ha um
compromisso também maior com o ensino, e o fracasso
escolar é visto como um desafio.

Quando h& pouco relacionamento ou um relaciona-
mento conflituoso dentro da prépria equipe, ou entre esco-
la e comunidade, a insatisfagao das professoras se reflete
por vezes numa atitude individualista, em que o compro-
misso com os alunos se reduz e o trabalho pedagdgico é
realizado dentro das possibilidades e exigéncias burocrati-
cas da instituigao escolar. Nesse contexto, o aluno que nao
aprende é visto como uma carga a ser suportada e, se
possivel, evitada.

Em resumo, a observagdo do cotidiano nas escolas
aponta para a importancia da qualidade das relagbes hu-
manas dentro da prépria escola e entre escola e comunida-
de escolar. A situagéo funcional do corpo docente e a
atuagao do diretor sao elementos essenciais nesse proces-
so0. Dependendo da qualidade dessas relagdes, as dificul-
dades e problemas existentes em maior ou menor grau em
todas as escolas podem ser melhor equacionados, refletin-
do-se na qualidade dos servigos oferecidos pela escola.

A expectativa Inicial sobre o Ciclo Basico

A expectativa inicial da maioria das professoras da amostra
sobre o Ciclo Bésico foi negativa. Das 23 professoras ouvi-
das, 19 tiveram, a principio, sérias davidas sobre sua im-
plantagéo, ou foram totalmente desfavoraveis & medida. As
seis professoras que se mostraram mais radicalmente con-
trérias foram aquelas que, tendo mais tempo no magistério
— 20 anos ou mais — identificaram o Ciclo Basico com a
“promogao automética”, experiéncia de curriculo por niveis
adotada entre 1968 e 1975 e vivida por essas professoras,
com resultados considerados péssimos.

Muitas professoras, entretanto, citaram como motivo
para sua rea¢do negativa a indefini¢ao e a falta de clareza
das mudangas que estavam sendo implantadas. Uma pala-
vra bastante usada, que define a maneira como muitas
professoras viram a implantagéo do Ciclo Bésico, foi “con-
fusa”. A rejeigao dessas professoras nao foi &s medidas em
s, mas & forma como foram implantadas. A falta de infor-
magoles e, especialmente, a falta de uma proposta mais
clara de trabalho geraram inseguranga e perplexidade.

Alguns depoimentos mostram claramente essa
sensacéo:

Inicialmente foi uma confuséo total. Ninguém sabia o que
era, s6 sabia que ia mudar.

A gente sentiu a inseguranga, a falta de uma proposta mais
completa.

Jogaram a idéia, esperando que a escola construlsse a
proposta.

Ciclo basico: uma proposta...

Outro aspecto que muitas professoras fizeram questao
de frisar, e que contribuiu para a reagao inicial negativa, foi
o fato de que a idéia do Ciclo Basico, apresentado como
uma resposta as solicitagbes do magistério, na verdade
néo havia partido do professor:

Falaram que consultaram o professor, mas ndo consuilta-
ram.

Houve um estudo do Documento 01/83 para os professo-
res definirem as mudangas e ninguém foi a favor dessa
proposta. Isso ndo partiu do professor.

Mas hé outra leitura possivel desses depoimentos. Ao
lado das queixas, outra palavra significativa — esperanca
— aparece varias vezes, mostrando a disposi¢éo de boa
parte das professoras:

Tinha esperanga, apesar da confuséo.

A expectativa, a esperanga, era que houvesse uma melho-
ra, que mostrasse uma alfabetizagdo de modo mais facil,
que mostrassem ao professor como fazer isso.

Essas manifestagces parecem indicar que os profes-
sores percebiam, ainda que de forma difusa, a inadequa-
¢ao da atuagao da escola e deles préprios em relagao ao
fracasso escolar dos alunos e esperavam por uma mudan-
¢a. S6 que a mudanga proposta, por nao lhes oferecer as
alternativas de trabalho que eles sabiam necessérias para
enfrentar o problema, nao veio de encontro as suas expec-
tativas, dai a atitude de desencanto, mais que propriamente
rejeigao.

Essa impressédo é confirmada ao analisarmos os de-
poimentos das quatro professoras que se mostraram, des-
de o inicio, mais favoraveis ao Ciclo Basico. Desse grupo,
uma delas estava, na época, em uma escola de outra
Divisdo Regional de Ensino e tinha tido orientag¢&o diferen-
te, calcada no projeto de alfabetizagdo conhecido por
PROLESTE (v. Leite, 1985):

O Ciclo Basico foi bem recebido pelos professores. Houve
apoio, foi bem estruturado. Recebemos uma apostila com
todas as etapas. O trabalho é dividido em etapas. Se a
crianga aprende, vai caminhando. Tem que ter remaneja-
mento constante. Havia um professor que ficava sé no
periodo preparatdrio...

Entre as demais professoras que se disseram favora-
veis ao Ciclo Bésico desde o inicio, hd um ponto comum: é
justamente a histéria de experiéncias bem sucedidas no
trabalho com alunos considerados dificies. A presenga
constante, em suas falas, desses alunos, que outras pro-
fessoras as vezes “esquecem” em seus depoimentos,
mostra ndo s6 a preocupagao dessas professoras com as
criangas que vém fracassando na escola como sua per-
cepgao da inadequagao do tratamento que a escola lhes
tem dispensado. Assim, elas perceberam desde logo as
vantagens que o Ciclo Basico poderia trazer para essa
parcela da clientela escolar, que estava sendo penalizada
com uma retengdo que ndo apenas ndo solucionava o
problema, mas geralmente o agravava:

Gostei demais porque veio favorecer aqueles alunos que
nao tinham pré e ndo conseguiam chegar ao final, repetiam
e voltavam a estaca zero. Isso tirava o interesse deles, que

6 S6 a partir de 1988 veio a ser implantada na rede a jornada
Gnica, em que professores do Ciclo Basico recebem por 40
horas semanais, mas trabalham com uma Unica classe.
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ja estavam no comego da alfabetizagéo e voltavam a fazer
“minhoquinhas”.

Numa visao de conjunto dos depoimentos, poderia-
mos dizer que a impressao inicial das professoras em rela-
¢a0 ao Ciclo Bésico foi tanto mais negativa quanto menor a
condigéo de lidar com o problemas dos alunos, tal como
percebida por elas. Na medida em que os educadores nao
identificaram na proposta as condigdes para enfrentar a
questéo, as reagdes variaram da descrenga a rejeigao.
Apenas algumas professoras, que ja dispunham de condi-
gOes para uma prética bem sucedida com esses alunos,
mostraram-se mais favoraveis ao Ciclo Basico.

A organizagao das classes e os remanejamentos

A questao do remanejamento — possibilidade de reorgani-
zagao das classes durante o ano letivo, geraimente por
critérios de rendimento — foi tratada de forma contraditGria
na prépria proposta do Ciclo Bésico. No documento de
orientagdo para a elaboragdo do plano de trabalho das
escolas, o remanejamento foi colocado como uma alterna-
tiva, no sentido de possibilitar maior flexibilidade na organi-
zagao das classes “sempre que a avaliagdo do trabalho
desenvolvido e a proposta pedagdgica da escola indiquem
que tal procedimento oferecerd melhores oportunidades de
aprendizagem” (Sao Paulo, 1984b, p.3). Entretanto, na le-
gislagdo que regulamentou o Ciclo Basico, a medida foi
colocada quase como imposigao: “Artigo 10 — O remane-
jamento de alunos seré feito sempre que a avaliagdo do
trabalho realizado pela escola o exigir..” (Sao Paulo,
1984a).

De qualquer maneira, essa pratica foi amplamente
adotada na maioria das escolas da rede. E interessante,
pois, verificar quais fatores teriam levado a essa preferéncia
dos professores pela organizagéo de classes mais homo-
géneas. Um desses fatores é a opiniao do diretor a respeito
da organizagao das classes. Nas escolas estudadas, verifi-
camos que, embora os diretores tenham deixado a critério
das professoras a decisdo sobre o assunto, sua opiniao
certamente influiu na atitude destas ultimas.

Das 23 professoras, 17 mostraram-se mais favoraveis
ao remanejamento de alunos, enquanto que seis se mos-
traram contrdrias ou fizeram sérias restrigbes a essa préti-
ca. As razoes apresentadas divergem e, as vezes, sao
contraditorias.

Algumas professoras defendem o remanejamento por-
que, em seu entender, trabalhar com classes homogéneas
é mais facil para a professora:

Eu acho muito bom porque a gente trabalha melhor, por-
que se for uma classe muito diferente a gente vai ter aquele
trabalhdo...

Um outro grupo justifica a opgao pelo remanejamento
considerando que traz vantagens nao sé para o professor,
mas para o aluno de ritmo mais lento:

Se nao houvesse esse remanejamento esses alunos esta-
riam ainda na estaca zero e eles avangaram bem; néo
teriam sido trabalhados, ficariam encostados.

Mesmo considerando-se favoravel ao remanejamento,
entretanto, a maioria das entrevistadas faz algum tipo de
restricdo a essa préatica. A mais fequente é a criagao das
chamadas “classes fracas”, quando sucessivos remaneja-
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mentos acabam reunindo numa mesma classe todos 0s
“alunos-problema”. Como geralmente a professora nao sa-
be o que fazer para ensinar a essas criangas, o desgaste de
professora e alunos acaba sendo muito grande.

Outra restrigdo-importante, apontada por algumas pro-
fessoras, 6 o problema da adaptagao que a crianga sofre
ao ser deslocada de sua classe para outra, especialmente
pela quebra do vinculo afetivo com a professora, que é
muito forte nas séries iniciais.

Por esses motivos, embora favoravel & prética, a idéia
da maioria das professoras é que se deve limitar os rema-
nejamentos ao inicio do ano e aos casos realmente neces-
sarios, em que a crianga apresente muita diferenga no
rendimento em relagéo a classe.

Parece que, subjacente a essa preferéncia pelos rema-
nejamentos, apesar de as professoras reconhecerem 0s
problemas que eles podem acarretar, vigora uma préatica
pedagégica que privilegia o coletivo; trabalha-se com a
classe como umtodo e o ideal € atingido quando os alunos
conseguem fazer as mesmas coisas, ao mesmo tempo:

Quando peguei e classe, estava cada um num ponto, ago-
ra a classe vai mais devagar, mas todos juntos. A classe
toda esta na ligao da almofada...

Ao analisarmos a prética das professoras contrarias ao
remanejamento, constatamos que se mostraram mais
aptas a trabalhar com a diversidade, seja pelo uso de
trabalho diversificado, seja pela seguranga no manejo da
classe, o que lhes permitia atender a todos os alunos
dentro de seu ritmo, sem necessidade de remanejamento.
Além disso, ha outro ponto comum: elas perceberam, pela
experiéncia, que a heterogeneidade da classe pode trazer
vantagens aos alunos com mais dificuldades:

O aproveitamento do aluno deveria ser melhor em classe
homogénea mas ndo vejo progresso dos alunos que vao
para as classes fracas.

Como vemos, a questao é polémica e nao pode ser
colocada em termos de ser contra ou a favor do remaneja-
mento. H& que considerar os interesses e necessidades
dos alunos — e muitas vezes o remanejamento é decidido
em fungio de outros interesses, que Nao os do aluno —
mas nado se pode deixar de lado as preferéncias do grupo
de professoras e as possibilidades de sua prética pedag6-
gica.

Os grupos de apoio suplementar

A maioria das professoras da amostra vé 0s grupos de
apoio — grupos formados com 15 a 35 alunos que rece-
bem seis horas de aulas suplementares por semana —
como um instrumento vélido, mas de resultados limitados
para a melhoria da aprendizagem:

E mais para a crianga fazer uma tarefa, aquela crianga que
néo tem tempo de estudar em casa, porque a professora
segue 0 mesmo método nosso, é mais para dar uma conti-
nuidade ao trabalho do professor da classe...

Isso se explica pela forma como essas classes vém
funcionando, geraimente atribuidas a professoras inician-
tes, que atuam mais como auxiliares de ensino, repetindo o
que foi dado pela professora da classe. Em alguns casos
as professoras titulares chegam a deixar os cadernos dos
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alunos mais adiantados para a professora de apoio usar
como roteiro.

As opinides variam, é claro, em fungao do trabalho da
professora que assumiu as aulas de apoio suplementar.
Numa das escolas, onde essas aulas sdo dadas como
carga suplementar por uma professora do Ciclo Bésico, as
colegas consideram os resultados muito bons. A prépria
professora do apoio, entretanto, coloca com propriedade
os limites desse trabatho:

Se mandar aluno de “E” para ele tirar “A”, ndo tem condi-
gbes. A gente resolve pequenas dificuldades. E preciso ver
0 apoio como apoio mesmo, e ndo como solugdo dos
problemas.

Um dado interessante é a unanimidade quanto ao cri-
tério utilizado pelas professoras para encaminhar os alunos
ao apoio suplementar. V&o para essas aulas os alunos que
“t8m chance”, ou seja, aquelas criangas que, com um
reforgo, podem acompanhar o desempenho de uma classe
média ou, no caso das classes em final do Ciclo, conseguir
a promogéao.

Uma andlise mais aprofundada de algumas falas, en-
tretanto, mostra a face do preconceito em relagao aos
alunos mais “lentos”. Embora n&o digam claraments, est4
implicito que, para muitas, n&o vale a pena criar grupos de
apoio para atender a essas criangas:

A gente manda aqueles que vao realmente conseguir algu-
ma coisa, que a gente sabe que vdo render, porque as
vezes tem aquelas criangas mais lentas... eu acho até que
atrapalha um pouco o professor do apoio.

Concluindo, vemos que préticas como os remaneja-
mentos e grupos de apoio suplementar pouco tém contri-
buido para enfrentar a quest&o do fracasso escolar.

Pelo contrério, os remanejamentos vém servindo, em
muitos casos, apenas para separar os alunos dificies, que
“dao trabalho” para o professor, ou “atrapalham” os alunos
que tém condigdes de avangar mais rapidaments. J4 o
apoio suplementar ndo vem alcangando aquelas criangas
que mais teriam necessidade dele.

Na verdade, o uso que a escola vem fazendo dessas
alternativas apenas confirma o problema central: sua inca-
pacidade de ensinar a uma parcela consideravel da popu-
lagao escolar, que continua sendo o cliente indesejavel em
suas salas de aula.

o curriculo: disténcia entre o ideal e a prética

A proposta inicial para o Ciclo Bésico eliminou a seriagao
nos dois primeiros anos do 1° grau, mas nao sugeriu
iniciaimente, de modo claro, alterages em relagéo aos
contetidos a serem desenvolvidos nesses dois anos, limi-
tando-se a indicar que deveriam ser seguidas as “orienta-
¢Oes propostas no Guias Curriculares, no que se refere as
atuais 12 e 2* séries” (S&o Paulo, 1984a, art. 6°).

Algumas diretrizes sobre avaliagdo no Ciclo Bésico,
divulgadas no final de 1985, quando se tornou indispensa-
vel a Secretaria da Educagao assumir uma posigéo quanto
aos alunos que estavam concluindo o Ciclo, passaram a
ser usadas como referéncia pelos professores. Entre elas,
a “Ficha descritiva do rendimento do aluno no Ciclo Bési-
co” (Sao Paulo, 1985b), destinada ao registro dos objetivos
e conteudos dominados pelos alunos, de forma a retratar
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sua evolugéo durante os dois anos de Ciclo Bésico. Por
conter um rol de conteldos a serem trabalhados pelos
alunos nas éreas de Lingua Portuguesa, Matemética, Estu-
dos Sociais, Ciéncias e Programas de Salide, passou a ser
utilizada pelas professoras como um programa para o Ci-
clo Béasico. Também serviram como referencial os "Para-
metros para a promogao do aluno no Ciclo Bésico” (Sao
Paulo, 1985a), que estabeleciam os contelidos bésicos
considerados fundamentais para a promog&o do aluno pa-
ra a 32 série, alias considerados pelas professoras como
uma facilitagdo dos requisitos para a promogdo dos
alunos.

E claro que, sendo o Ciclo Basico uma proposta que
enfatiza a continuidade do processo de aprendizagem,
procurando garantir que as criangas dominem os mecanis-
mos essenciais dentro de seu préprio ritmo, levando para
issO 0 tempo necessério, ndo se poderia pensar em esta-
belecer um programa rigido. O fato é que a Secretaria da
Educacao néo tinha, na época, uma proposta curricular
para o Ciclo Basico, que s6 foi divulgada pela CENP quatro
anos depois, em 1988 (S&o Paulo, 1988).

Assim, sem uma referéncia mais clara, a posi¢ao das
professoras quanto ao que deveria ser ensinado nesses
dois anos apresenta variagdes significativas.

Na maioria dos casos, a idéia do que ensinar continua
presa a tradigéo, fundamentada na experiéncia anterior,
nos livros didéticos e, em grande parte, nas expectativas
dos professores das séries seguintes. Entretanto, j& se
observam mudancas nessa posi¢ao, a partir da desseria-
¢éo introduzida pelo Ciclo Bésico.

Dentre as professoras da amostra, 13 propdem um
curriculo nos moldes tradicionais. E interessante notar que,
ao contrério do que se esperava, a maior parte delas nao
teve qualquer hesitag&o ao responder a essa questdo. Ao
final do primeiro ano, a crianga deve

ler corretamente, escrever de modo correto, ter uma capa-
cidade criativa. Dominar bem as quatro operagées e o
sistema de numeragdo até 100. Na segunda série, reforgo
e aprofundamento dessas dificuldades.

A gramética também néo é esquecida: “a base, femini-
mo, plural, qualidades, sinénimo, anténimo...”

Ao serem confrontadas com a realidade, entretanto,
perguntadas sobre 0 que a maioria da criangas consegue
aprender, as professoras parecem surpresas e tém dificul-
dade em responder. Obtive poucas respostas diretas a
essa questao, geralmente daquelas professoras que, sen-
do especialmente competentes ou trabaihando com clas-
ses selecionadas — quase sempre as duas varidveis se
combinam — conseguem desenvolver os contetdos pre-
vistos com a maioria dos alunos.

Geralmente as professoras atribuem o fato — de tan-
tos alunos nao acompanharem o conteddo proposto — a
propria crianga e aos problemas por ela vividos:

A metade néo est4 acompanhando isso; alguns por dificul-
dades de inteligéncia, a maioria por problemas familiares:
mée que trabalha fora, a crianga néo faz tarefa, crianga
rejeitada que apesar de inteligente produz pouco, a vezes
0s pais que séo separados, sdo muitos problemas...

Em muitos casos, as professoras recorrem ao passa-
do para justificar sua recusa em rever o curriculo conside-
rado ideal:

Antigamente as criangas dominavam muito mais.
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Tem que ser como era antes; se antes os alunos apren-
diam, por que agora ndo podem mais aprender?

E preciso ressalvar aqui que as respostas das profes-
soras a questées como contetdo curricular ou fracasso
escolar sdo frequentemente contraditérias, mostrando a
sintese pessoal, nem sempre coerente, que a professora
faz de idéias decorrentes da tradi¢géo e do senso comum,
bem como de certas teorias que tém influenciado o pensa-
mento pedagégico dos educadores. Se recorrermos ao
contexto representado pela totalidade de cada entrevista
vamos verificar que, em muitos casos, ainda que nao o
explicitem muito claramente em sua fala, mesmo as profes-
soras mais tradicionais j& admitem uma certa fiexibilidade
na questdo dos conteddos, reconhecendo a responsabili-
dade da escola pela nao aprendizagem de tantos alunos.

Um segundo grupo de professoras propde alteragoes
no conteido a ser desenvolvido que se resumem, em
(itima anélise, a uma redugdo das exigéncias para uma
parte ou para todos 0s alunos.

Em alguns casos, as entrevistadas solucionaram o
problema propondo “dois curriculos”, um para os alunos
melhores, outro para as classes mais fracas: uma variagao
dessa forma de simplificagao é a idéia de adaptar o curricu-
lo & média, reduzindo o conteddo para todos os alunos:

Se dominar bem na 12 (série) as silabas simples e iniciar
as complexas, dé para terminar na 22, Na 17 até o ce/ci,
ge/gi, estd bom, ja que tem o Ciclo Bésico para completar.
O que era dado em um ano agora é dado em dois; é mais
fé4cil para a crianga. (grifo meu).

Um dado significativo para a compreensao dessa
opgao de algumas professoras pela “facilitagao” do curri-
culo do Ciclo Basico é o fato de que todas elas estavam
trabalhando, em 1987, com as classes mais dificies, resul-
tado do remanejamento dos alunos que nao estavam
aprendendo em outras classes. Apesar do empenho e do
trabalho desgastante, estavam tendo dificuldades para en-
sinar a essas criangas, 0 que lhes indicava a necessidade
de adequar suas expectativas & realidade de sua clientela
escolar.

Tais propostas revelam, de um lado, que as professo-
ras percebem a inadequagao do trabalho escolar ao con-
junto dos alunos e a necessidade de repensar a questao
curricular, tornando o ensino acessivel & maioria da cliente-
fa. De outro lado, a idéia de reduzir o que deve ser ensinado
para uma parcela ou para todos os alunos € preocupante,
quando nao vem acompanhada da necesséria reformula-
¢ao dos procedimentos didéticos tradicionais. Nesse caso,
o professor seria levado a ensinar menos, da mesma ma-
neira, em lugar de ensinar melhor, garantindo a continuida-
de no processo de desenvolvimento das criangas, dentro
de seu proprio ritmo.

Poucas professoras — quatro em vinte e trés — véem
o problema do contetdo a ser ensinado no Ciclo Basico de
forma mais flexivel, encarando com naturalidade a idéia de
continuidade contida na proposta.

Depende muito da crianga: tem crianga que em um ano faz
o programa todinho, consegue sair alfabetizada e com uma
boa nogdo de matemética, mas isso é uma minoria; outros
j& ndo conseguem (...) Entdo, se eles estdo escrevendo,
expondo suas idéias — mesmo que ndo usem muito a
pontuagdo — e tendo um raciocinio mais desenvolvido na
matemdtica, ja estda bom para a 32 série.
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Se analisarmos a vida profissional dessas professoras
vamos encontrar, em todos 0s casos, experiéncias bem
sucedidas no trabalho com alunos considerados "dificeis”
pelas demais. Provavelmente por isso tenha sido mais fécil,
para elas, perceber que muitas criangas tém dificuldades,
mas nao estao impossibilitadas de aprender, desde que a
escola Ihes oferega condigoes para superar essas dificul-
dades.

De maneira geral, as opinides das professoras a res-
peito do que deve ser ensinado no Ciclo Basico mostram
que a maioria continua ligada & idéia de seriagéo, que traz
implicita a determinagdo dos conteudos que deverédo ser
necessariamente dominados em cada série, para que a
professora da série seguinte possa dar continuidade ao
trabalho. A dificuldade em abandonar a idéia de seriagao
esta intimamente relacionada & prética pedagégica, mais
freqliente, de trabalhar com o conjunto da classe, com a
média, num procedimento em que o individual é ignorado
e, se possivel, nivelado ao coletivo.

Outro aspecto a considerar nas respostas das profes-
soras 6 que, apesar das evidéncias representadas pelos
quase 50% de alunos que nao conseguem atingir os pa-
drées esperados, a grande maioria continua baseando
suas expectativas naquela parcela de alunos que apresen-
tam melhor desempenho escolar. Apesar disso, muitas
admitem rever essa posicao, o que indica que nao ignoram
a distancia entre essas expectativas e a realidade vivida em
suas classes, mas tém dificuldades em se desfazer de um
ideal — que se torna ano a ano mais distante — em troca
de um ensino considerado por elas como de pior qualidade.

Em sintese, poderiamos dizer que ocorreram poucas
mudangas significativas na prética das professoras em re-
lagao aos contetidos trabalhados no Ciclo Bésico de alfa-
betizagao. Isso se deve menos a uma resisténcia das pro-
tessoras & idéia de renovagao curricular e metodolégica, e
mais a falta de condiges — quer de formagao e aprimora-
mento profissional, quer da organizagao do trabalho esco-
lar — para que essas mudangas ocorressem.

Entretanto, ao introduzir uma alterag&o na tradicional
organizagao seriada do curriculo e difundir um discurso
oficial que enfatiza a responsabilidade da escola na ques-
tao do fracasso escolar, o Ciclo Bésico colocou os profes-
sores frente a uma realidade que nao pode ser ignorada,
criando as condigbes para que essa mudancga venha a
ocorrer.

Opinido das professoras e sua prética

Quatro anos apés a implantagéo do Ciclo Bésico, a posi-
céo desfavoravel inicialmente assumida pelas professoras
em relagéo & proposta apresentava algumas mudangas.

Embora ndo se possam reduzir as opinides a uma
dicotomia contra/a favor, uma vez que a maioria apontou
vantagens e desvantagens no Ciclo Basico, podemos con-
siderar que, das 23 professoras da amostra, oito manti-
nham-se contrarias ao Ciclo Bésico, quatro viam alguns
aspectos positivos mas faziam muitas restriges e onze
mostravam-se mais favoréveis & proposta.

O principal motivo de descontentamento das profes-
soras ainda 6, como no inicio da implantagéo do Ciclo
Bésico, 4 nao retengéo do aluno ao final do primeiro ano de
escolaridade, agora acrescido de outra restrigao, a redu-
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G&o do conteudo ensinado nas séries iniciais, que muitas
consideram consequéncia daquela medida.

Segundo as professoras, a “promogao automética”
teria levado a uma acomodagao da professora do primeiro
ano, que deixaria de explorar todas as possibilidades de
aprendizagem da crianga, transferindo as dificuldades para
o segundo ano de escolaridade.

Essa explicag@o é coerente com a idéia de que a
reducao das exigéncias para professores e alunos é uma
das causas da queda na qualidade do ensino. De fato, as
expectativas dos professores sobre o que os alunos deve-
riam aprender no primeiro ano de escolaridade, ainda que
irrealistas, representavam uma espécie de compromisso
que eles procuravam cumprir. Nesse caso, a avaliagao final
teria sentido de um julgamento, ndo s6 do aluno, mas
também do trabalho do professor. A eliminagéo da possibi-
lidade de reprovagéo e a redugdo das exigéncias para
promogéo seriam, assim, a retirada desse compromisso
que ainda restava, uma aceitagéo tacita da facilitagao do
ensino pelo préprio sistema escolar.

A queixa é maior justamente entre as professoras do
segundo ano do Ciclo Basico, que sentem dificuldade para
trabalhar com classes mais heterogéneas, com criangas
em diferentes niveis de aprendizagem, uma vez que j4 ndo
hé a barreira da reprovagao para garantir uma certa unifor-
midade nos conhecimentos dos alunos que vao para o
segundo ano:

Acho vélido o Ciclo Bésico, mas dé muito trabalho para a
gente, que pega uma classe com quinze alunos nas sila-
bas dobradas, misturados com repetentes etc. A parts do
primeiro ano se acomoda muito e eles vém muito fracos.
Est4 sobrecarregando o professor de segunda série. A
segunda é que estd ficando com o peso na costas...

Como se vé, a concepgéao de “série” est4 intacta, ndo
havendo uma percepgéo da proposta enquanto mudanga
ou alternativa pedagégica, mas apenas como facilitagéo.

De fato, as referéncias das professoras & “promogao
automatica” e “redugéo dos contetdos ensinados” mos-
tram que nao ficou claro, para elas, que a desseriago
incluida na proposta do Ciclo Bésico envolve uma concep-
¢éo de aprendizagem em que o importante é garantir a
continuidade no processo de construgéo do conhecimento
pela crianga. Nesse caso, nao teria sentido falar-se em
aprovacgao ou reprovagdo do aluno ou em redugdo do
conteddo ensinado, uma vez que o que se busca é facilitar
0s avangos conceituais da crianga e ndo o dominio de um
contetdo que n&o & fim em si, mas elemento do processo.

Os depoimentos das professoras indicam, entretanto,
que elas tém consciéncia da necessidade de uma mudan-
¢a qualitativa no processo de alfabstizagdo. Tanto assim
que outro grande motivo de queixa sobre o Ciclo Bé&sico
diz respeito & falta de uma orientagéo concreta para o
trabalho docente. Essa necessidade de informag&o, mani-
festada pelas professoras, é tao grande que, muitas vezes,
é colocada como condigao para a prépria continuidade do
Ciclo Béasico: "deve continuar, mas preparando melhor os
professores, para que possam trabalhar no Ciclo Basico
como realmente tem que ser trabalhado”.

Quanto as professoras que se declararam mais favora-
veis ao Ciclo Bésico, ap6s quatro anos de sua implanta-
$a0, 0 que as teria levado a mudar de opiniao?

Se analisarmos as razOes apresentadas por elas para
essa atitude mais positiva, vamos encontrar indicag6es de
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que essa mudanga ocorreu a partir de sua prépria préatica
pedagogica.

Entre os aspectos favoraveis apontados no Ciclo Bési-
co, 0o mais citado € a possibilidade de continuidade no
processo de aprendizagem:

Mudei de opinido com o trabalho em si, no fim do ano.
Tinha pego uma classe fraca e consegui bastante, fui mais
devagar porque sabia que no ano seguinte eles poderiam
seguir. O resultado foi melhor...

Eu passei a ser favordvel quando eu vi alunos que estavam
quase terminando a 12 série antiga, que seria um final de
cartilha, irem para a 22 série e conseguirem passar para a
32. Eu acho que favoreceu esses alunos, porque no pro-
cesso antigo eles seriam retidos, agora eles tém continui-
dade. Tem acontecido isso aqui com a gente...

Outro aspecto positivo, lembrado por muitas, e que na
verdade decorre do anterior, é a maior atengdo que as
professoras passaram a dedicar aqueles alunos que apre-
sentam dificuldades ou defasagem em relagdo ao grupo-
classe, e que muitas vezes eram deixados de lado pela
professora, uma vez que n&o teriam condigdes para pro-
mogé&o. Essa professora resume bem a questao:

Antigamente aluno que ia, ia. Aluno que néo ia era deixado
de lado. Com essa mudanga, trabalha-se mais com todos.
Se a crianga ndo tem capacidade de atingir os objetivos
neste ano, o ano que vem talvez consiga.

Os dados disponiveis indicam também que o grupo
mais favoravel ao Ciclo Bésico foi 0 que apresentou maio-
res mudancgas em sua maneira de trabalhar. Embora muitas
professoras — mais de metade da amostra — tenham
declarado que houve mudangas em sua prética pedagdégi-
ca ap¢s a implantagao do Ciclo Bésico, em muitos casos
essa mudanga ficou restrita a um acréscimo, & rotina de
trabalho, de certos procedimentos didéticos sugeridos em
encontros de orientagao pedagdgica.

As mudangas reveladas por algumas professoras, en-
tretanto, séo significativas, na medida em que elas pude-
ram desenvolver uma prética pedagégica mais adequada
ao conjunto de seus alunos — ainda que nao tenham
ocorrrido grandes transformagdes em seu trabalho docen-
te, decorrentes de uma nova abordagem teérica da alfabe-
tizagao. Essas professoras foram aquelas que, pelas con-
digoes favoréveis de trabalho nas respectivas escolas ou
por circunstancias diversas como menor jornada de traba-
Iho, oportunidades de atualizagao e aperfeigoamento pro-
fissional ou caracteristicas pessoais de maior preparo e
competéncia, encontraram alternativas para trabalhar me-
lhor com os alunos considerados “dificeis”. Puderam, en-
t&o, observar com maior clareza as vantagens que a pro-
posta veio trazer para esses alunos:

Vocé néo pode usar um método s6, tem que usar vérios, de
acordo com as necessidades do aluno. Antes vocé pegava
a 12 série, tinha aquele conteudo e no final do ano era
reprovado ou ndo. Com o Ciclo Bésico d& condigdo de
vencer a fase mais dificil para o aluno, num ritmo mais
rdpido ou mais devagar, de acordo com a capacidade
dele. Justamente no problema que a gente vive hoje, com
as diferengas sociais que existem, isso é muito importante,
porque dé condigdes para todas as criangas, porque néo
vamos esperar o pobre ficar rico para entdo ensinar...
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Mais que uma mudanga na prética pedagégica, o que
se revela nesse depoimento é uma mudanga de atitude
frente aos problemas de aprendizagem apresentados pe-
los alunos. Na verdade, a questao essencial que emerge
nos depoimentos das professoras mais favoréaveis ao Ciclo
Basico é essa percepgédo da proposta como uma medida
que veio beneficiar aqueles alunos que nao estavam con-
seguindo vencer as barreiras escolares.

Enquanto outros professores se preocupam com 0s
prejuizos que sefiam causados aquela parcela da clientela
que ja vinha obtendo resultados satisfatérios e, portanto,
teria sofrido uma queda em seu nivel de ensino, essas
professoras enfatizam os beneficios que o Ciclo Basico
veio trazer aos alunos até entéo relegados a reprovagao e 8
evasdo escolar.

Em sintese, as mudangas na prética pedagobgica das
professoras, ap6s o Ciclo Bésico, néo decorrem de uma
nova abordagem teérica e metodolégica — até porque nao
Ihes foram dadas as condigbes para isso — e na@o configu-
ram uma reformulagdo das formas tradicionais de trabalho
docente. Os avangos observados decorrem de um proces-
so de reflexdo sobre a propria prética, que levou a uma
tomada de consciéncia quanto ao papel da escola e delas
proprias na busca de solugdes para o fracasso escolar de
seus alunos.

PERSPECTIVAS DE UMA PROPOSTA DE MUDANGA

A percepgao da inadequagao do préprio trabalho, aliada a
frustragao que atinge o professor com o fracasso escolar
de seus alunos, criam a predisposigdo para a mudanca,
mas nado as condigbes para levé-la a efeito. Para isso, é
necessario saber o que e como fazer a fim de reverter essa
situag@o — e ai se coloca a necessidade do preparo profis-
sional do professor.

A rejeigao inicial do magistério ao Ciclo Bésico néo foi
uma atitude gratuita de quem se posiciona contra uma
mudanga por tradigd6 ou conservadorismo, mas a reagao
de quem n&o viu, na medida, as respostas a uma necessi-
dade, ou seja, de quem ndo percebeu, na proposta, as
possibilidades de intervir, com sucesso, na situagéo de
fracasso escolar de séus alunos.

De fato, a implantagao do Ciclo Bésico foi caracteriza-
da pela indefinigao a respeito de questdes fundamentais
para 0 embasamento do trabalho pedagégico. N&o havia
uma proposta curricular ou qualquer indicagéo sobre a
sistemética de avaliagdo a ser adotada. Na&o havia, princi-
palmente, um programa de orientag&o técnica capaz de
oferecer aos professores a fundamentagao tedrica e meto-
dolégica que lhes permitisse superar as dificuldades do
seu dia-a-dia docente.

Essas questdes foram sendo encaminhadas com a
continuidade da implantagado do Ciclo Bésico, mas o pro-
cesso de divulgagao das medidas, que j& seria uma tarefa
dificil face ao ndmero de professores envolvidos, ressentiu-
se da falta de um sistema de supervisao preparado para
atuar como instancia facilitadora do trabalho pedagégico,
bem como da descontinuidade dos préprios quadros téc-
nicos dos 6rgaos centrais, que passam por mudangas a
cada troca de Secretério — entre 1984 e 1989 o Estado de
Sé&o Paulo teve cinco Secretérios da Educagéao.
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Na verdade, a implantagdo do Ciclo Bésico esbarrou,
no inicio, na falta de uma politica de aperfeigoamento pro-
fissional da Secretaria da Educagéo, cuja atuagéo nesse
sentido tem se caracterizado por intervengdes esporadi-
cas, localizadas ou descontinuas.

Entretanto, embora nao oferecendo ao magistério as
condigbes sentidas por ele como necessarias para uma
reformulagéo de sua prética pedagégica, a proposta do
Ciclo Bésico ocorreu num momento histérico e politico em
que uma mudanga na atuagao da escola publica se coloca
aos professores como uma necessidade. Isto se da, nao
apenas pela percepgao das deficiéncias da instituigao es-
colar no atendimento de sua clientela e na inadequagao da
sua propria prética nesse contexto, mas também pela cres-
cente pressao da populagdo por uma melhoria dos servi-
¢os prestados pela escola, presséo essa que passa a ser
exercida sobre a instancia que lhe é mais préxima, ou seja,
o professor.

- Esses fatores introduziram no cotidiano escolar — até
entdo acomodado na aceitagéo dos altos indices de repe-
téncia e evasdo como uma conseqiéncia natural das defi-
ciéncias dos alunos — o desequilfbrio que gera a necessi-
dade da mudanga e a busca das condigdes para realiza-la.

Assim, apesar dos tropegos e da inconsisténcia do
Ciclo Bésico enquanto proposta pedagdgica, ele se impds
aos professores enguanto idéia de transformagao na forma
de atuar da escola publica, ainda que n&o estivesse muito
claro como fazer essa mudanca.

Daf o fato de mais da metade das professoras ouvidas
ter declarado que ocorreram mudangas — em maior ou
menor grau — em sua prética pedagégica. Até onde pude-
mos perceber, essas mudangas n&o se caracterizam, a néo
ser em raras excegdes, por uma reformulagéo das formas
de trabalho tradicional, mas se mostram como tentativas de
aproximar a prética docente das necessidades das crian-
cas, através da maior variagéo das atividades de aprendi-
zagem, do uso de material de apoio, como livros de litera-
tura infantil etc. O que ocorreu foi que o professor passou a
considerar sua obrigagéo ensinar também aqueles alunos
que eram candidatos ao fracasso e, agindo em fungao
dessa preocupagdo, vem buscando alternativas para su-
perar as eventuais dificuldades de aprendizagem desses
alunos.

Num primeiro momento, esse processo se baseia prin-
cipalmente numa “teoria do maior esforgo”, que leva o
professor a se empenhar mais para ensinar a essas crian-
¢as, 0 que, em muitos casos, acaba conseguindo. A per-
cepgao de que seus alunos podem aprender, se lhes forem
dadas as condigbes necessdrias, mostra também ao pro-
fessor a necessidade de ampliar seus conhecimentos, le-
vando-0 a buscar um aperfeigoamento profissional. Dal o
grande interesse que o magistério vem demonstrando por
cursos de capacitagao’, passando a pressionar os 6rgaos
mais proximos da Secretaria da Educagéo por essa oportu-
nidade.

Numa espécie de polftica educacional no caminho in-
verso, a pressao pela melhoria das condigdes do ensing,
exercida pela populagao sobre o magistésio, chega, por

7 No caso dos cursos do Projeto IPE (Sao Paulo, 1985d), por
exemplo, a procura superou as expectativas, chegando, em
determinados cursos, a 800 participantes, apenas na Delegacia
de Ensino de Taubaté.
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meio dos protessores, aos érgaos intermedidrios, no caso
as Delegacias de Ensino. A supervisdo, especialmente,
passa a sentir a cobranga por um trabalho que ndo vem
sendo, na opiniao dos professores, realizado a contento.
Assim como o0s pais, 0s professores ja ndo aceitam ser
responsabilizados pelas falhas da instituigio escolar.

Acredito que, na medida em que essas condigdes
forem surgindo, isto &, que o professor conquiste uma
prética pedagégica mais adequada para a superagéo do
fracasso escolar, poderd perceber com mais clareza a pro-
posta de democratizagao do ensino contida no Ciclo Basico,

Portanto, se, enquanto proposta pedagégica, o Ciclo
Basico nao foi capaz de oferecer ao magistério elementos
para uma melhoria na qualidade do trabalho docente a

cunto prazo, enquanto proposta politica de democratizagao
da escola publica produziu efeitos importantes.

Ao colocar concretamente, no cotidiano da escola, a
questao da responsabilidade desta no fracasso escolar e a
necessidade de buscar alternativas para solugao do pro-
blema, levou a um questionamento do papel, nao apenas
dos professores, mas também dos agentes de supervisao
e da prépria organizagao escolar.

A medida que os problemas reais foram se tornando
‘mais aparentes para os educadores, acredito que o pro-
cesso de implantagéo do Ciclo Basico venhd sendo um
momento construtivo na histéria da escola ptblica estadual
de Sao Paulo, por desvelar contradicdes e aprofundar o
questionamento sobre o processo de alfabetizagéo.
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