ESTUDOS

A promocao automatica
em queStaO: argumentos, implicagdes e

possibilidades

Jefferson Mainardes

D iscute a promocao Palavras-Chave: promogao
automatica no Brasil, a partir: a) automatica, ciclo bésico de
T . alfabetizacéo; politica
da analise de diferentes educacional.

argumentos em trabalhos
publicados e b) de experiéncias
pioneiras e atuais (Ciclo Basico
de Alfabetizacao). Aponta-se
possibilidades, implicacoes e
condigOes necessarias para o
éxito desta medida no sistema
educacional brasileiro.
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Introdugao

Este texto foi apresentado em 1994,
na 172 Reunido Anual da Associagao Naci-
onal de Pds-Graduacédo e Pesquisa em
Educacdo (Anped), realizada em Ca-
xambu-MG, alcangando, na época, razoa-
vel repercussdo e entendido como tema
atual e relevante. De |4 para c4, entretanto,
novas perspectivas e propostas educacio-
nais configuraram-se na educacao brasi-
leira. Surgiram, em diversos estados e mu-
nicipios, propostas de “aceleragao de
aprendizagem”, “organizagao escolar por
ciclos”, projetos de adequagao/correcao
“idade-série”, “classes aceleradas”, etc,
todas elas voltadas a diminuigéo e/ou eli-
minagao do histérico fendbmeno da repro-
vagao que ha tanto tempo assombra os
educadores e pesquisadores brasileiros.
Também os Parametros Curriculares Naci-
onais adotam a organizagao da escolari-
dade em ciclos. Mesmo considerando tais
“mudangas” nas praticas e nos discursos,
o autor ndo fez qualquer tentativa de revi-
sar ou adequar o texto inicial, deixando
intactas as reflexdes e propostas daquele
momento histérico.

A proposta da eliminag¢éo da reprova-
cao (promocéao automatica), apesar de ser
implantada no Brasil com maior freqiién-
cia nos sistemas de ensino a partir da dé-
cada de 80, com a implantacdo do Ciclo
Bésico de Alfabetizagdo (CBA) em varios
estados (Sao Paulo, Minas Gerais, Paran4,
Goiés e outros), nao é recente. Ja no final
da década de 50, existiam discussbes a
respeito de sua validade (Almeida Junior,
1957; Leite, 1959) motivadas, principalmen-
te, pela discusséo internacional em torno
da necessidade da implantagao de tal me-
dida nos paises do Terceiro Mundo. A
Unesco, na primeira Reuniao Internacional
de Ministros de Educacéo, realizada em
Genebra, em 1961, recomendava esta
modalidade escolar para paises do tercei-
ro mundo com problemas de cobertura na
area rural (Rojas Rubio, 1992, p. 79). No
Brasil, em 1921, na Conferéncia Interesta-
dual de Ensino Primario, Oscar Thompson,
quando diretor-geral do ensino, recomen-
dava a “promocao em massa”’. Sampaio
Déria, em 1918, aconselhava expressa-
mente o seguinte: “promover do primeiro
para o segundo periodo todos os alunos
que tivessem tido o beneficio de um ano
escolar, sé podendo os atrasados repetir o
ano, se nao houver candidatos aos luga-

res que ficariam ocupados. Semelhante
medida equivale ndo permitir que se ne-
gue matricula aos novos candidatos, sé
porque vadios ou anormais, teriam de re-
petir o ano” (Almeida Junior, 1957).

Nas décadas de 60 e 70, as redes es-
taduais de ensino de Sao Paulo (1960-
1972), Santa Catarina (1970-1984) e Rio
de Janeiro (1979-1984) implantaram pro-
postas com promogéao automatica. Ape-
sar destas diferentes experiéncias levadas
a efeito no Brasil, a promogéao automatica
é ainda uma questao polémica e o seu im-
pacto para a elevacédo das taxas de apro-
vacao e melhoria da qualidade do ensino
s8o controversos.

O reduzido nimero de dados siste-
matizados das redes que a implantaram
ou ainda a mantém, ndo permite conclu-
sbes muito amplas sobre sua validade e
eficacia. Da mesma forma, a discusséao em
torno dessa problematica tem sido rara no
Brasil, indicando a necessidade de ser to-
mada como objeto de pesquisas. Em ou-
tros paises, existem vérias pesquisas que
abordam a problemética, destacando-se
os estudos de Shiefelbeim e Simmons
(1978), Tedesco (1981), Munoz e Lavin
(1988), Rojas Rubio (1992).

Na primeira parte deste trabalho, bus-
cando contextualizar a discussao, analisa-
se alguns dados referentes ao acesso e
permanéncia do aluno na escola brasilei-
ra; na segunda parte apresenta-se uma re-
visdo de diferentes argumentos sobre a
promogao automatica, em trabalhos pu-
blicados no Brasil. Na terceira parte, bus-
cou-se estabelecer um breve balancgo so-
bre as principais experiéncias brasileiras
que empregaram a medida da promogao
automatica e dados sobre o CBA de Séao
Paulo, Minas Gerais e Parand, enquanto
propostas que eliminam a reprovagao nas
séries iniciais. Finaliza-se apresentando
algumas conclusoées, implicagbes e suas
possibilidades para a transformacéao da
escola, das praticas avaliativas, uni-
versalizagdo do ensino e melhoria da qua-
lidade da educacéo.

Acesso e permaneéncia:
alguns dados

A andlise de estatisticas educacionais
mostra que houve um avanco significati-
vo, nas Ultimas décadas, em relagéo ao
acesso a escola. Na década de 30, ape-



nas cerca de 60% das criancgas brasileiras
tinham acesso a escola primaria (Freitas,
apud Ribeiro, 1993). Atualmente, 95% de-
las matriculam-se na 12 série do 12 grau e
69% o fazem com 7 anos de idade ou
menos.

Em 1988, para uma populagdode 7 a
14 anos, de 26 milhées e 500 mil; 21mi-
Ihées e 500 mil estavam na escola de 12
grau (81,2%); 636 mil (2,4%) estavam na
pré-escola; 2 milhdes (7,5%) estavam eva-
didos e um milhao e 400 mil (5,3%) esta-
vam sem acesso a escola de 12 grau. Dos
5,3% sem acesso a escola de 12 grau, 4,2%
(ou seja 80%) encontravam-se na regiéo
rural do Nordeste. Assim, a falta de escola
“deixou de ser um problema nacional para
ser um problema de uma regido miseravel
do Nordeste rural” (Ribeiro, 1993, p. 65).

As taxas de escolarizagéao da popula-
cao de 7 a 14 anos de idade apresenta-
ram uma evolugao significativa nas Ultimas
décadas: em 1950, foi de 36,2%, em 1960,
de 45,4%, em 1970, de 67,1%, em 1980,
de 80,4%, atingindo 86,9% em 1990 (Bra-
sil, 1994, p. 110). Apesar dos indices cres-
centes, cerca de 3,5 milhdes de criangas
brasileiras permanecem ainda sem opor-
tunidade de acesso ao ensino fundamen-
tal. Apenas dois quintos concluem as qua-
tro séries iniciais e menos de um quarto
as concluem sem repeténcia. Os efeitos
acumulados dessa baixa produtividade ex-
pressam-se na reduzida escolaridade mé-
dia da populacéo (os dados do PNAD/87
mostram que somente 25% da populagéo
com 10 anos de idade ou mais chegam a
completar no méximo um ano de estudos)
e no grande contingente de adolescentes
e adultos subescolarizados.

Se a expansao da oferta garantiu o
acesso da maioria da populagéo, o pro-
blema da permanéncia do aluno na esco-
la e sua promogao nao foi ainda resolvido.
No Brasil, os indices de reprovagéo e de
evasao escolar aumentaram desde a dé-
cada de 80. Entre 1979 e 1985, o indice
de evasdo cresceu 24% e o indice de
repeténcia 14%. Constata-se, com tais in-
dices, a inércia estrutural do sistema e a
perpetuacédo dos elevados indices de fra-
casso escolar, quase que inalterados des-
de a década de 40.

Para Fletcher e Ribeiro (1987), a
repeténcia é o mais grave e o mais geral
de todos os problemas da educacgéao bra-
sileira, uma vez que: a) limita o acesso e
contribui para o atraso do ingresso de alu-

nos novos; b) pode contribuir para a eva-
séo; ¢) aumenta a despesa do ensino; d)
a educacéo formal sempre tenta transmi-
tir um saber padronizado.

O fenémeno da distorgéo idade/série
aponta para a precariedade de um siste-
ma que acolhe e retém alunos além da ida-
de escolar obrigatéria, mas ndo oportuniza
a promogéao de elevado nimero de alunos.
Para exemplifica-lo, tomou-se dados esta-
tisticos do Estado do Parana. Aos 14 anos
de idade, os alunos desta faixa etéria de-
veriam estar freqlientando a 82 série do 12
grau, no entanto, em 1990, tinha-se a se-
guinte distribuicdo: entre uma populagéao
escolarizavel de 211.192; 42,4% estavam
fora da escola; 0,5% estavam na 12 série
do 12 grau; 12,8% estavam na 52 série;
12,5% estavam na 62 série; 11,9% estavam
na 72 série e apenas 12,2% estavam na 82
série (Parana, 1992, p. 53).

Outra possibilidade de investigar a efi-
cécia do sistema de ensino é a analise da
progressao dos alunos no ensino de 12
grau numa série histérica, verificando-se
o numero de alunos ingressantes e o de
concluintes. Este tipo de analise permite
uma certa aproximacao do numero de alu-
nos que conseguem realizar o 12 grau em
oito anos e, consequentemente, indicado-
res do nivel de desempenho da escola.
Em relagdo a progressao dos alunos do
ensino de 12 grau, constata-se no Estado
do Parang, na ultima década, os seguin-
tes resultados: dos 393.044 alunos que in-
gressaram na 12 série em 1980, apenas
142.681 (36,3%) concluiram a 42 série em
1983 e 58.421 (14,8%) concluiram a 82
série. Isso significa que, para cada 100
alunos que ingressaram na 12 série em
1980, apenas 15 concluiram o 12 grau em
1987 (em oito anos). Ainda que as taxas
de concluséo estejam crescendo (16,81%
para os alunos que ingressaram em 1981
e 17,44% para os que ingressaram em
1982), nao deixam de evidenciar a inefi-
cécia do sistema. A respeito do “fluxo de
alunos”, convém destacar que existem
formas mais sofisticadas e mais eficazes
para analisar essa questéo, tal como pro-
poe Ribeiro (1993) e Silva e Davis (1993),
que analisam dados educacionais corri-
gidos pelas Pesquisas Nacionais por
Amostra de Domicilios (PNADs) do Insti-
tuto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE). A tabela a seguir apresenta o flu-
x0 da matricula do ensino de 12 grau no
Estado do Parana:
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Tabela 1 - Fluxo da matricula do ensino de 12 grau
Total do Estado do Parana - 1977-1992

12 série 42 série 82 série
(ingressantes) (aprovados) (aprovados)
Ano  Matricula % Ano Matricula % Ano Matricula %

1977  447.365 100 1980 149.148 33,33 1984 52775 11,79
1978  439.376 100 1981 151.541 34,49 1985 56.559 12,88
1979  408.767 100 1982 144.312 3530 1986 57.743 14,12
1980  393.044 100 1983  142.681 36,30 1987 58.421 14,86
1981 372.358 100 1984 143.797 36,81 1988 62.606 16,81
1982  377.633 100 1985 148.730 39,38 1989 65.820 17,42
1983  383.499 100 1986  154.629 40,32 1990 72197 18,82
1984  388.197 100 1987 158.368 40,70 1991 76.166 19,62
1985  369.207 100 1988 161.186 43,65 1992 84.153 22,79
1986  365.616 100 1989 163.388 44,68 - - -
1987  352.682 100 1990 167.514 47,49 - - -
1988  352.649 100 1991 176.358 50,01 - - -
1989  337.643 100 1992 182594 54,07 - - -

1990  347.094 100 -

Fonte: Parana. SEED/Fundepar. Boletim Informativo. 1990.
Parana. Fundepar. Movimento Escolar. 1981-1992.

A proposta de eliminagao da repro-
vacao, diante dos dados estatisticos, apa-
rece como medida correta e viavel para a
universalizagdo do ensino bésico (des-
congestiona o sistema, abrindo vagas),
para a elevacao progressiva do rendimen-
to escolar do ensino de 12 grau e mudan-
ca do carater seletivo da escola.

Alguns argumentos

Almeida Junior (1957, p. 8) em um
artigo intitulado “Repeténcia ou promo-
cao automatica?”, relata sua participacéao
na Conferéncia Regional sobre Educagao
Gratuita e Obrigatéria, promovida pela
Unesco em 1956, em Lima-Peru, quando
se discutiu um estudo de técnicos da
Unesco sobre reprovagdes na escola pri-
maria de 4 paises da América Latina (El
Salvador, México, Colémbia e Brasil). O
autor comenta que a reprovagao acarre-
ta problemas como a evaséo escolar, des-
perdicio de recursos financeiros e a es-
tagnacéao de alunos reprovados nas séri-
es iniciais do curso primario, que “enve-
Ihecem e ocupam o lugar destinado as
novas geragoes”.

O autor rejeita a simples promogao
em massa, a expulsao dos reprovados e
a promogao por idade cronoldgica (solu-
cao da Inglaterra) como uma medida

isolada, mostrando-se favoravel a adocéao
da solugéo inglesa, porém imitando-a “em
toda a sua estratégia e nao apenas no des-
fecho”, o que exigiria a tomada de provi-
déncias tais como: aperfeicoamento de pro-
fessores; modificagéo da entéo vigente con-
cepcao de ensino primario; revisédo dos pro-
gramas e critérios de promogéao; cumpri-
mento da escolaridade obrigatéria, com a
convocacgao de todos os alunos de oito anos
para a escola; melhorar a formagéao do pro-
fessor nos cursos regulares. Considera o
autor: “aproveitemos a ligdo alheia; nao po-
rém, tdo-somente a da sua péagina final, a
da promocgéo automatica” (idem, p. 11 e 14),
lembrando as condicbes de eficiéncia que
precisariam ser criadas para a implanta-la.

Leite (1959), no artigo “Promocéao auto-
matica e adequacéao do curriculo ao desen-
volvimento do aluno”, considera que a cri-
anca reprovada tem trés alternativas: consi-
derar-se incapaz, considerar as exigéncias
da escola absurdas ou desnecessarias, ou
continuar admitindo que é capaz (apesar de
todas as provas em contrario). Para o autor,
nenhuma delas ¢ satisfatéria. A escola, se-
gundo ele, aceita a reprovagao pelas seguin-
tes razdes: a) a escola foi, tradicionalmente,
uma instituicao seletiva; b) admite-se que as
classes devem ser homogéneas e c) acredi-
ta-se que o castigo e o prémio sejam formas
de provocar ou acelerar a aprendizagem.
Para transformar a escola numa instituicao



eficiente, o autor propde a organizacéao de
um curriculo adequado ao desenvolvimen-
to do aluno e a instituicdo da promocéao au-
tomatica (por idade cronolégica). A partir
dessa promocgao seria possivel pensar o
curriculo adequado as diferentes idades.
Segundo ele, a instituicéo da promogéao au-
tomatica causaria uma transformacao radi-
cal na escola:

» as classes apresentariam um maior
desnivel entre os alunos;

e 0s varios grupos que se formariam
dentro de uma classe deveriam receber di-
ferentes tarefas e, por isso, a aprendiza-
gem se tornaria mais ativa e a fungédo do
professor estaria restrita a “auxiliar a apren-
dizagem que cada grupo ou subgrupo esta
a realizar” (Almeida Junior, 1957, p. 29);

¢ a aprendizagem ativa envolve uma
participacao muito grande dos alunos.
Neste tipo de aprendizagem, “os alunos
menos que no ensino tradicional, a apren-
dizagem é mais lenta, mas o que se
aprende permanece por tempo maior e é
mais utilizavel pelo aprendiz”.

As medidas necessarias para a insti-
tuicdo da promocéao automatica e adequa-
¢ao do curriculo ao desenvolvimento do
aluno apresentadas eram:

a) criagdo de critérios objetivos, capa-
zes de estimular um aperfeicoamento dos
trabalhos didéticos;

b) os professores deveriam modificar
os métodos de ensino, substituindo a pre-
lecdo ou aula pela organizagéo e orienta-
cao de tarefas para os grupos e subgrupos
de cada classe.

Para o autor, o programa da promo-
¢ao automatica estaria destinado a com-
pleto fracasso se os executores (profes-
sores, diretores, inspetores) nao “estive-
rem convencidos da sua necessidade, as-
sim como de suas limitagoes”.

Em publicagao recente, Silva e Davis
(1993, p. 7) apresentam importantes refle-
x0es acerca da promogéo automética. Para
as autoras, a polémica em torno da promo-
céo automatica vem se acumulando, mas
acaba por escamotear a realidade, impe-
dindo o exame da questéo central: “a inca-
pacidade da escola brasileira de abando-
nar suas praticas centenarias e virar do
avesso sua organizagao interna”. Analisan-
do resultados do Ciclo Basico implantado
em Sao Paulo (1984) e Minas Gerais (1985),
apontaram que o “remanejamento” de alu-
nos, em busca de classes homogéneas,

apesar de ser pouco estimulado pelas Se-
cretarias de Educacéao dos respectivos es-
tados, continuava sendo empregado e o
trabalho diversificado em sala de aula nao
foi adotado.

As autoras defendem:

a) garantir em todas as séries do ensi-
no fundamental o sistema de promogéao au-
tomatica: a escola precisa enfrentar o pro-
blema de reorganizar-se para constituir uma
pratica diferente. Se a escola nao for colo-
cada frente a esta situagéo, os professores
das séries onde nao existe a promogao
automatica mantém suas antigas praticas
e recompdem os niveis de seletividade que
existiam antes. Assim, é preciso quebrar o
circulo vicioso, tomando consciéncia de
que o regime seriado precisa ser repensa-
do. A promogéo automatica, ainda que ne-
cesséria, nao é suficiente para garantir a
melhoria da qualidade do ensino e a esco-
la s6 sera capaz de repensar sua organiza-
¢éo quando conseguir livrar-se do fantas-
ma da reprovacgao. A alternativa proposta
pelas autoras aos estados que nunca im-
plantaram a promocéo automatica é a de
introduzi-la inicialmente num grupo de es-
colas, na forma de um projeto piloto. Para
os estados que ja possuem promogao au-
tomatica nas séries iniciais, recomendam a
expansao para as demais séries o mais ra-
pidamente possivel;

b) organizar as classes apenas e ex-
clusivamente por faixa etaria, buscando
destruir a nogao de que é possivel e efici-
ente formar classes homogéneas. As es-
colas devem perceber as vantagens dos
grupos heterogéneos, introduzindo como
critério basico da organizacéo das clas-
ses a faixa etaria dos alunos;

c) desestimular os remanejamentos;

d) instrumentalizar o professor para
trabalhar com grupos heterogéneos;

e) estabelecer um sistema de acom-
panhamento continuo do processo de im-
plantacéo da inovagéao educacional;

f) criar sisteméticas de avaliagéo e
controle que garantam patamares minimos
de desempenho. Tais avaliagbes devem re-
sultar em diretrizes para reformular o tra-
balho da equipe escolar;

g) informar a sociedade civil (com da-
dos confiaveis), visando dar continuidade
as mudangas propostas.

Arelaro (1992), referindo-se ao Ciclo
Bésico de Sao Paulo, argumenta que esta
proposta “desestrutura” positivamente a
seriacao tradicional e colabora para a
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construcao de uma escola mais democra-
tica. Duran (1990, p. 19), também referin-
do-se ao CBA de Sao Paulo, destaca que
a reprovagao nas séries iniciais (e em todo
o ensino fundamental) nao se resolve com
a promogao automatica, “ainda que o fato
de se conseguir que as criangas perma-
negam um ano mais na escola, sem re-
provacao, por si s6, seja positivo”.

Experiéncias de promo_féo
automatica no Brasi

Foram diversas as experiéncias ja de-
senvolvidas ou em desenvolvimento com
a promogao automatica. Para este estudo
selecionou-se experiéncias que foram ou
estdo sendo desenvolvidas em redes es-
taduais de ensino, visto atingirem uma
abrangéncia maior.

Organizacao em niveis
— Sao Paulo (1968-1972)

Em 1968, a Secretaria de Estado da
Educacao de Sao Paulo implantou a
chamada reforma do ensino primario
(Ato n? 306, de 19/11/68) que compreen-
dia, em suas alteragdes principais, a modi-
ficacéo na seriagcdo do ensino, eliminando
a reprovagao do aluno entre a 12 e 22 séri-
es (nivel ) e entre as 32 e 42 séries (nivel Il).
A promogéo de um nivel para outro dar-se-
ia mediante o alcance dos minimos fixados
nos programas de ensino.

Segundo Ambrosetti (1989, p. 29), a
reforma foi recebida com desconfianca
pelo magistério, e a medida que as mu-
dancgas se efetivaram, a desconfianca se
transformou em resisténcia e rejeicdo. A
eliminagao da retencéo ao final do primei-
ro ano letivo “provocou um actimulo de
classes de 22 ano nas escolas, ja que a
retencéo se transferiu para o final do nivel
e a concentragcao de alunos com maiores
dificuldades de aprendizagem nas chama-
das classes lentas ou 22 ano de ‘mentira’,
sem que fosse dada aos professores que
assumiam as classes orientagéo necessa-
ria para o trabalho com esse alunos”.

Segundo Arelaro (1988, p. 265), ape-
sar do Ato 306/68 nunca ter sido expres-
samente revogado, em 1972, a organiza-
cao em niveis deixou de existir. A autora
aponta as razoes: o grupo favoravel a me-
dida “cai” no inicio de maio de 1970, sob
a suspeita de “subversivos” e a alegacéo

de que a Lei n25.692/71 dispunha sobre a
organizagao do curriculo em séries anuais.
A proposta da promogéao automatica res-
surgiu no sistema estadual paulista, com a
implantagéo do Ciclo Basico, em 1984.

Sistema de avancos progressivos
— Santa Catarina (1970-1984)

O Sistema de Avancgos Progressivos
(SAP) foi implantado na 12 e 52 séries, a
partir de 1970 na rede estadual de ensino
de Santa Catarina, atingindo grada-
tivamente todo o sistema de ensino de 12
grau do estado. Tal implantacéo foi consi-
derada como demagdgica, visando solu-
cionar problemas “estatisticos” e nado os
educacionais (Arelaro, 1988, p. 242). Se-
gundo Auras (1988, p. 165), o SAP foi im-
posto sem as reais condigoes de propiciar
seu funcionamento (salas de aula com
menor numero de alunos, material didati-
co, maior tempo de permanéncia do aluno
na escola, melhores condigdes de traba-
Iho), servindo para “garantir a deterioragéo
do ensino em nossas escolas publicas. Os
alunos eram promovidos automaticamen-
te para as séries seguintes. Deste modo,
alunos praticamente ndo-alfabetizados con-
cluiam a 12 grau”.

As principais pesquisas que avaliaram
o SAP constataram que a reprovagao ape-
nas diminuiu (em 1966, a taxa média de re-
provagéo nas 8 séries foi de 32,44% e em
1979 foi de 12,89%) e a evasao ficou ainda
mais alarmante (em 1966, a taxa média das
8 séries foi de 4,82% e em 1979 foi de 9,65%)
(Dutra et al., 1984). Sena e Medeiros (1984)
apontam que muitos professores demons-
travam desconhecer as caracteristicas e
abrangéncias do referido sistema de avali-
acéo. Em outubro de 1984, durante a reali-
zacéao do Congresso Estadual de Educacéo
— 1985-1988, foi quase unanime a exigén-
cia do fim daquele sistema.

Bloco Unico — Rio de Janeiro
(1979-1984)

No Rio de Janeiro, de 1979 a 1984, ado-
tou-se o Bloco Unico na rede estadual, ins-
tituindo-se a passagem automéatica da 12
para a 22 série, como estratégia para asse-
gurar uma maior permanéncia da crianca
na escola e permitir maior tempo para que
o aluno pudesse completar sua alfabetiza-
¢éo. No Rio de Janeiro também nao foram



tomadas outras providéncias de formacao
de pessoal, melhoria das condicées de tra-
balho e capacitagcao de professores. Foi
extinto em 1984, ainda que as classes de
alfabetizacéao e as de 12 série tenham, na
pratica, formado um “bloco”, instalando-se
a pratica de dois anos para a 12 série e,
portanto, de nove anos para o 12 grau.

A partir de 1993, o Bloco Unico foi no-
vamente implantado, abolindo a seriagao
entre as classes de alfabetizacao e a 42
série do 12 grau. A implantacdo dessa
medida ndo agradou a maioria dos pro-
fessores. Segundo uma pesquisa realiza-
da para o jornal O Globo, pelo Programa
Interuniversitario de Pesquisas e Deman-
das Sociais (Prodeman), 54% dos profes-
sores manifestaram-se contrarios, 22% a
favor com reservas e 14% francamente fa-
voraveis (“Da temeridade...”, 1993).

Estas experiéncias mostram que a
promogéao automatica nao foi acompanha-
da das condicdes necessarias para seu
éxito, agravando o problema ao invés de
soluciona-lo. Os pontos comuns nessas
experiéncias foram a auséncia de discus-
sdo prévia com os professores, insuficien-
tes estratégias de capacitacéo docente, o
nao oferecimento das condigdes necessa-
rias. Em relagdo ao trabalho pedagdgico,
percebe-se, em todas elas, dificuldades
dos professores com classes muito hete-
rogéneas, indicando que este aspecto é
fundamental, devendo ser levado em con-
ta na implantacéo de propostas com pro-
mogao automatica. A resisténcia dos pro-
fessores ocorreu nas trés experiéncias,
apontando que o “reformismo autoritario”,
sem negociacao com os professores e
demais profissionais da educagao consti-
tui-se um entrave para o éxito das mes-
mas. Os resultados negativos e as falhas
ocorridas nestes projetos citados parecem
néo ter sido considerados nas experiénci-
as atuais. A implantagéo da proposta do
CBA em varios estados tem repetido fa-
Ihas e equivocos.

Ciclo Basico de Alfabetizacao
(CBA): uma combinacao da
promocao automatica com

outras estratégias

Com as eleigdes para 0s governos es-
taduais em 1982, ocorreu a vitéria das opo-
sicdes em dez estados brasileiros, entre

eles Sao Paulo, Parand, Minas Gerais,
Goiés e Rio de Janeiro. Esse fato produziu
mudangas na politica educacional desses
estados, apontando para uma nova viséo
do papel da escola publica. Nesse contex-
to, grupos politicos e educadores progres-
sistas assumiram importantes cargos nas
instancias mediadoras ou nelas passam a
interferir de forma mais intensa.

Comprometidos com o discurso da
“mudancga” na Educagéo, atendimento as
aspiracoes da sociedade e democratiza-
¢ao do ensino, esses governos tentam im-
plantar medidas inovadoras na escola pu-
blica. Foi no bojo do compromisso com
tais mudancas que o Ciclo Bésico surgiu
como medida democratizante em Sao Pau-
lo (1984), Minas Gerais (1985), Parana e
Goias (1988), existindo muitas semelhan-
gas entre essa proposta nos referidos es-
tados. Em sintese, a proposta do Ciclo
Bésico nesses estados, consistiu em:

o eliminar a reprovagéo no final do pri-
meira série, ampliando o periodo de alfa-
betizacdo e assegurando a continuidade
deste processo;

e mudar o enfoque da avaliagéo, que
deveria centrar-se no processo de apren-
dizagem, indicando o progresso do aluno
e dando informagdes sobre as necessida-
des de reforco e atendimento de dificulda-
des especificas;

e oportunizar estudos complementa-
res para alunos que encontrassem dificul-
dades para apropriagado dos contelidos;

¢ possibilitar a capacitagéao dos pro-
fessores que atuavam na proposta;

e alterar a concepgéao e a pratica de
alfabetizacéo, pela incorporacao de teori-
as mais avangadas da Psicolinglistica,
Sociolinguistica, Lingtistica, Psicologia.

Tal como as demais politicas educaci-
onais, nem sempre o desenvolvimento de
Ciclo Bésico nesses estados foi estavel,
sendo afetado pela descontinuidade das
politicas, auséncia de condigbes para sua
plena realizacgéo, obstaculos impostos pela
burocracia, fragilidade nos mecanismos de
avaliagéo de sua eficécia, etc.

O Ciclo Basico de Sao Paulo e o de
Minas Gerais foram, em diferentes contex-
tos, avaliados pelos respectivos érgéos res-
ponsaveis pela proposta. Além disto, o Ci-
clo Bésico de Séo Paulo ja foi objeto de
analise em, pelo menos, cinco dissertagoes
de mestrado e duas teses de doutorado
(Ambrosetti, 1989; Nébias, 1990; Silva,
1990; Marques, 1991; Andrade, 1992;
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Bonel, 1993; Cruz, 1994) e o de Minas
Gerais, de trés dissertagbes de mestrado
(Alencar, 1989; Joéo, 1990; Barbosa, 1991).

Em Séo Paulo, o Ciclo Basico foi im-
plantado a partir de 1984, atingido apenas
as duas séries iniciais. Apesar da trajetéria
oscilante e de um desenvolvimento desi-
gual, as mudancgas colocadas pelo Ciclo
Bésico resultaram numa melhoria de 10%
nos indices de promogao. A partir de 1988,
foi instituida a jornada Unica de trabalho
docente e discente, aumentando a perma-
néncia de diéria para seis horas-aula para
os alunos do Ciclo Basico, oferecendo
melhores condicées de trabalho. Algumas
conclusdes podem ser retiradas dos estu-
dos que avaliaram o Ciclo Basico em Sao
Paulo. Nébias (1990) conclui que o Ciclo
Bésico, representou um avango na demo-
cratizagao do ensino, ainda que esse avan-
¢o tenha ficado aquém das expectativas
das entidades de classe, dos profissionais
da rede, do nivel de qualidade de ensino
que os alunos tém direito e aquém do que
o estado deveria ter conseguido. Para
Bonel (1993), o Ciclo Bésico, ao contrario
de promover a integragdo, propiciou a
segmentacao, inclusive da avaliagdo dos
alunos, havendo auséncia da pratica de
avaliagcdo. Além disso, observou-se uma
maior permanéncia dos alunos na rede,
embora ndo tenha alcangado plenamente
seus propositos.

Em Minas Gerais, o Ciclo Basico foi
implantado a partir de 1985, seguindo pro-
cesso similar ao adotado em S&o Paulo.
Em 1987, a Secretaria de Educacéao lan-
cou um documento intitulado Sintese Inici-
al do Relatério de Avaliagao do CBA e Pro-
posta de Encaminhamento, destacando
que, apesar das inUmeras agbes desen-
cadeadas em 1985-1986, as escolas ain-
da nao haviam entendido o significado
social e pedagégico do trabalho de alfa-
betizagao proposto. A nova avaliagéo, rea-
lizada em 1989, abrangendo os quatro
anos do Ciclo Basico, apontou que a Se-
cretaria de Educacao, a despeito de reco-
nhecer a grande defasagem existente en-
tre a proposta inicial e sua operacio-
nalizacao, julgava benéfica a sua continui-
dade. Antes da implantagao do CBA, ataxa
de reprovagdo em Minas Gerais (12 série)
era da ordem de 50%, baixando para cer-
ca de 20% apds o CBA; na 22 série, a
repeténcia era de cerca de 3%, subindo
para a faixa de 40% a 45% apos a implan-
tacao (Silva, Davis, 1993, p. 21). Percebe-

se ganhos em relacdo aos indices da 12
etapa, mas também o fenébmeno do “adia-
mento da reprovacao” do final da 12 série
para o final do CBA. Alencar (1989), anali-
sando a avaliagcao do CBA, realizada pela
Secretaria de Educacao de Minas Gerais,
nas escolas estaduais de 12 grau, relata-
da no documento: Ciclo Basico de Alfa-
betizagéo: Avaliagdo 1985-1986, constatou
que a avaliagdo do CBA atendeu plena-
mente sete dos quinze padrdes de quali-
dade metodoldgica e, parcialmente, os pa-
droes restantes. Constatou ainda que o
processo de implantacdo, implementacao
e assimilacao da proposta do CBA reve-
lou-se insuficiente.

No Parana, a implantagéo ocorreu em
1988 e 1989 em algumas escolas da rede
estadual e de redes municipais, atingin-
do, a partir de 1990, a totalidade das es-
colas estaduais. Contou, na fase de sua
implantagdo, com a assessoria de técni-
cos da Secretaria de Estado da Educagéao
de S&o Paulo. As intencdes do CBA, ex-
pressas nos documentos e atos oficiais
eram: reverter o “fracasso escolar’ nas
séries iniciais; iniciar um amplo processo
de reorganizacéo da escola publica; im-
plantar metodologias inovadoras no pro-
cesso de alfabetizagdo, incorporando
avancgos das diferentes areas do conheci-
mento, rompendo com a concepgao
mecanicista e metodologias tradicionais
que orientavam o processo de alfabetiza-
¢ao; e ainda mudar o enfoque da avalia-
¢ao, buscando a superacao do sistema de
avaliagdo de provas, notas e exames.

A partir de 1994, 123 escolas do Parana
implantaram o CBA de quatro anos, institu-
ido pelo Decreto n? 2.325, de 25/5/93, que
reuniu quatro séries iniciais em um Unico
“continuum”, com possibilidade de repro-
vacéo apenas no final da 42 série. De for-
ma progressiva, pretende-se atingir a tota-
lidade das escolas estaduais. Esta exten-
sao do CBA para quatro anos, no entanto,
nao foi precedida de uma avaliagdo do CBA
de dois anos com relagéo ao impacto que
gerou nos indices de aprovacao, retengdo
e evaséo; com relacéo a garantia das con-
digdes necessarias e previstas nos atos le-
gais; opinido dos professores; dificuldades
para sua consolidacao, etc.

Analisando-se alguns dados da rede
estadual — total do estado, percebe-se que
a aprovacgéao do periodo p6s-CBA (1991-
1992), comparada com os do periodo pré-
CBA (1986-1987), diminuiu 1,1%, a repro-



vacao elevou-se 2,4% e a evasao diminuiu
1,3%. Um impacto positivo pode ser per-
cebido comparando-se os dados da 12
série (pré-CBA) com a 12 etapa (p6s-CBA):
a aprovacao elevou-se 31%. Este impacto
tem sido apontado como um aspecto po-
sitivo do Ciclo Bésico pois, em tese, elimi-
na a possibilidade de reprovagéo no inicio
da escolaridade. Por outro lado, a tentati-
va de reunir as duas séries iniciais num
“continuum” Unico, nao se efetivou na mai-
oria das escolas.’

Observa-se também no Ciclo Basico
do Parana outros problemas, tais como:

a) ruptura com a proposta do
“continuum” de dois anos, com a “repro-
vacao camuflada” de alunos (que retornam
a etapa anterior por falta de dominio de
conteudos basicos);

b) a prética do remanejamento de
alunos (recomposicéo de turmas), quan-
do o CBA propde a permanéncia e conti-
nuidade de professores e alunos nas eta-
pas do Ciclo Basico. A busca da “homo-
geneizacao” das turmas revela a dificulda-
de no atendimento de niveis diferenciados
dos alunos (heterogeneidade), associados
a algumas condicoes, as vezes adversas,
das escolas publicas (classes numerosas,
numero insuficiente de professores, de
materiais didaticos, etc.);

c) cursos de capacitacdo que nem
sempre atendem as necessidades concre-
tas dos professores;

d) adocéo, pelo governo estadual, de
medidas antagonicas ao CBA, tais como a
municipalizagdo do ensino das séries ini-
cias; pouca énfase na consolidagdo do
Curriculo Bésico formulado de 1988 a
1990; contratacao de professores tempo-
rarios; rotatividade de professores; diferen-
ciacao salarial entre professores tempora-
rios (CLT) e efetivos.

A proposta do CBA nesses trés esta-
dos, tal como foi concebida/gestada, pode
ser considerada coerente e positiva, po-
rém, muitas dificuldades encontradas para
o seu pleno éxito, tem sido morosamente
processadas e resolvidas. No plano peda-
gogico, as mudangas ocorridas nesses es-
tados constituiram-se, inegavelmente, em
avancos importantes na busca/consolida-
¢ao de uma pratica transformadora na al-
fabetizagéao.

A promogao automatica, em sua ver-
séo atualizada no CBA desses estados, é
complementada com referencial tedrico

para a pratica pedagdgica, com medidas
auxiliares (estudos complementares para
alunos que necessitam de maior tempo
para apropriagdo de conteldos; jornada
Unica e hora de trabalho pedagdgico —em
Séao Paulo; renovacéao das propostas
curriculares; capacitagdo de professores
etc.). Estas condi¢oes atuais trazem novo
sentido a promocéo automatica, retirando
o carater de medida isolada e pontual. Al-
gumas dificuldades ainda permanecem:
fragmentacédo do processo de “capaci-
tacdo” de docentes, resisténcia dos pro-
fessores a proposta, dificuldades no aten-
dimento da heterogeneidade das classes,
desempenho insuficiente de muitos alu-
nos, fragmentada organizacao do traba-
Iho pedagdgico nas escolas (auséncia de
trabalho coletivo e planejamento conjun-
to, projetos globais, intervengoes sistema-
ticas e planejadas). Apesar dos esforgos,
a reprovagao nao foi eliminada no final do
CBA (“adiamento da reprovacao”) e a pro-
mogéao automética trouxe novas dificulda-
des, novas necessidades, novos desafios
a serem enfrentados.

Implicacoes e possibilidades

E desnecessario lembrar que a repro-
vagao é negativa em qualquer sistema de
ensino. Traz repercussoes negativas para
os alunos (autoconceito, estimulo a eva-
sao) e para o préprio sistema de ensino
(desperdicio de recursos, congestiona-
mento do sistema). Se de um lado, enten-
de-se que a promogao deveria ser uma
qualidade inerente ao sistema; por outro,
a instituicdo da promogéao automatica
como medida isolada e sem a garantia de
condigées adequadas, gera outros proble-
mas, talvez maiores do que aqueles para
cuja solucao foi empregada. Entre as im-
plicacdes positivas destacam-se as se-
guintes:

a) cria a necessidade de se repensar o
sentido da escola, das préticas avaliativas,
dos contelidos curriculares, do trabalho pe-
dagdgico e da prépria organizagéo escolar;

b) agiliza o fluxo de um maior nime-
ro de alunos (principalmente quando im-
plantadas nas quatro séries iniciais), con-
tribuindo para a diminuicao do desperdi-
cio de recursos financeiros. Pode também
gerar a necessidade de expansao da ofer-
ta das séries finais do 12 grau, ampliando

" Trabalhos posteriores a elabo-
racéo deste estudo apresen-
tam maiores dados a respei-
to do Ciclo Bésico de Alfabe-
tizacdo no Parana (Mai-
nardes, 1995a , 1995b).
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as possibilidades de acesso a escolarida-
de obrigatéria de 8 anos;

¢) descongestiona o sistema, possi-
bilitando o acesso a populagao esco-
larizavel que se encontra fora da escola.
Pode ocorrer, ao contrario, maior concen-
tragdo de alunos nas séries nas quais é
permitida a reprovacao;

d) garante aos alunos maior perma-
néncia na escola, elevando assim as mé-
dias de escolaridade, em termos de anos
de estudo;

e) exige a destinacao de maiores re-
cursos para a educagao, a fim de garantir
as condigoes adequadas;

f) implica mudancgas na mentalidade
e atitudes dos docentes;

g) implica igualmente uma mudancga
na mentalidade dos pais que deixariam
de se preocuparem apenas com a apro-
vagao, passando a se preocuparem tam-
bém com o conhecimento que seus filhos
estariam adquirindo na escola.

Entre as possiveis implicacdes nega-
tivas, pode-se apontar:

a) mudando um sistema que conven-
cionalmente produz o fracasso para 100%
de éxito no que se refere a reprovagao,
pode-se questionar se a solugao nao sera
apenas formal, diminuindo ainda mais a
qualidade do ensino (principalmente pelo
descompromisso evidente das politicas
educacionais com a qualidade do ensi-
no);

b) considerando-se ainda que a pro-
mocéo automatica pode resolver formal-
mente o fracasso escolar (indices de re-
provagao), mas ndo o problema real — o
da aprendizagem dos alunos — pode-se
questionar se a identificacao tardia da fra-
casso da medida néao prejudicara os alu-
nos. Conjunturalmente, torna-se necessa-
rio garantir a aprendizagem efetiva dos
alunos para que a promocgéao formal
corresponda a promocgao real. “Em ne-
nhum sentido a promocao automatica
pode conspirar contra a qualidade da edu-
cacao” (Diaz, 1987);

c) no interior das escolas poderao ser
criados subterfugios para reter alunos, ain-
da que a medida seja da promocgéo. Isto
torna-se inevitavel se o coletivo dos pro-
fessores néao concretizar, na préatica esco-
lar, as mudangas que a promogao auto-
matica requer.

As possibilidades

Transformacgao das praticas
avaliativas

Os modelos e concepgoes de avalia-
cao (formal e informal) que tém inspirado
as praticas escolares podem ser conside-
rados como aspectos que incidem sobre
o fracasso escolar (reprovagao, evasao e
inadequacéo da trabalho pedagdégico). Em
muitas escolas ainda, as praticas ava-
liativas tém um sentido estreito e um cara-
ter meramente quantitativo, baseado em
provas e notas, constituindo-se um instru-
mento escolar autoritario, repressivo e
discriminador. Este modelo de avaliagao,
baseado na nota, tem garantido a manu-
tencéo da “ordem institucional”, da “or-
dem” na sala de aula, o controle do grupo
e 0 exercicio inquestionavel do poder do
professor.

A promocgéo automatica impulsiona
para a transformacéao das praticas ava-
liativas, assim como cria a necessidade de
se rever parametros e critérios de promo-
¢do. Questionando a légica vigente, a pro-
mogao automatica pode fazer da avaliagéo
um espaco de reflexao critica e participativa
sobre o desenvolvimento dos alunos, as-
sumindo um carater dinamizador de mu-
dangas, pois:

¢ implica uma mudanca no objeto de
avaliagdo, na qual sdo avaliados os alunos,
professores, o processo pedagdgico e a
prépria organizagao institucional;

o permite que a avaliagdo assuma con-
cretamente sua fungéo diagndstica, identi-
ficando a tempo os problemas e as dificul-
dades de aprendizagem dos alunos, fun-
damentando propostas de agao, planos de
recuperacao e intervencao;

« muda seu foco de atencéao e utiliza-
¢ao ndo somente para a promogao, mas
principalmente para diagnosticar a efe-
tividade dos métodos de ensino. Passa a
ser efetivamente incorporada ao processo
de ensino e aprendizagem;

o pode transformar os atuais sistemas
de avaliagcao (baseado no quantitativo) num
sistema que motiva o desejo de superagéo,
o entusiasmo pelo saber, a alegria de estu-
dar e aprender. Zafra (1987, p. 46), referin-
do-se ao processo de promogao automati-
ca implantado na Coldbmbia em 1987, diz
que “O novo sistema de avaliagao deve ori-



entar-se na busca de uma nova conscién-
cia sobre a atividade do estudante, do edu-
cador, do pai de familia baseada na res-
ponsabilidade e na participagédo coorde-
nada para gerar uma nova atitude em bus-
ca das necessidades da comunidade”;

e permite a criagdo de novos meios e
procedimentos para a comunicacao dos re-
sultados aos pais e alunos e de registro do
processo de aquisicao do conhecimento.

Transformagao das concepgoes
e praticas escolares

A promocao automatica pode pro-
pulsionar mudancgas qualitativas na edu-
cacao, uma vez que questiona e exige
transformagdes radicais na escola, sua or-
ganizacao de tempo e espaco, programas
e atividades, relagbes com o poder e com
o saber. Esta medida:

e implica o despojamento de costu-
mes e praticas ja arraigadas no trabalho
docente. Ao fazer “explicita opgcdo pelos
alunos” expressa manifesta confianga no
potencial dos mesmos e possibilidades
dos professores na promocgéao do desen-
volvimento de seus alunos;

¢ valoriza o aluno como centro (seu
ritmo, seu potencial) e a aquisicao do co-
nhecimento como finalidade principal da
escola;

« elimina da cultura escolar a idéia do
fracasso do aluno, uma vez que todos se-
rdo promovidos e o trabalho pedagdégico
deve garantir a dominio do conhecimento;

o pode influenciar transformacdes das
relagbes professor/aluno(s) de autoritérias
e verticais, centradas no desempenho do-
cente —em relagoes horizontais, dialdgicas,
baseadas no reconhecimento pessoal;

¢ suscita mudangas que déem novas
dimensbdes a fungéao social, politica e cul-
tural da escola, fazendo das praticas pe-
dagdgicas um novo espacgo de relagdes
socioculturais.

Portanto, é a prética pedagdgica, ba-
seada na consciéncia do professor, na von-
tade de transformar e na deciséo coletiva,
que podera demonstrar que a medida ser-
ve para provocar as mudancgas qualitati-
vas hé tanto esperadas. A competéncia do-
cente, conforme demonstra Cardoso
(1991) pode ser gestada através da orga-
nizagao do trabalho escolar, onde os pro-
fessores ndo atuem isoladamente.

0 professor: elemento central para
0 éxito da promogéo automatica

Qualquer mudanca educativa ndo se
consolida apenas através de atos legais.
As leis, por elas mesmas, ndo mudam a
realidade nem transformam as institui-
¢oes. As politicas decretadas, decididas
de forma vertical, sem prévia e ampla dis-
cussao com os agentes que as dinami-
zardo no cotidiano da escola, dificilmen-
te conseguem efetivar-se. A instituicao da
promocgéao automatica, ainda que apenas
nas duas séries iniciais do 12 grau, re-
quer um intenso trabalho de formacéao
continua do magistério que seja menos
dogmaético e impositivo, sem o carater
fechado e acabado que tem caracteriza-
do o processo de capacitacdo docente,
mas gerando reflexbes e questiona-
mentos sobre o trabalho pedagdgico e
as praticas avaliativas. E possivel que,
colocados frente a um processo de dis-
cussao e apropriacao reflexiva das mu-
dancgas propostas, os professores mani-
festem menor rejeicdo a promocgéao au-
tomatica e mudem de atitude. Isso, po-
rém, poderd ocorrer somente com a mu-
danca das estratégias de capaci-tacéo.

Por outro lado, o magistério pode
aproveitar a promogao automatica para
questionar o fracasso escolar, a eficiéncia
do sistema, os contelidos curriculares, o
sentido da escola, o papel do professor e
sua formacéo, as praticas avaliativas tra-
dicionais e ensaiar outras formas de avali-
acdo, alternativas para o trabalho pedagé-
gico e exigir o cumprimento de reivindica-
coes (histéricas) do movimento docente e
necessarias para a educagao.

A operacionalizagdo desta medida
nao é tarefa facil, uma vez que coloca em
questdo costumes tradicionais, normas
disciplinares e concepcgoes de trabalho pe-
dagogico bastante arraigadas. A des-
seriagao, ou organizagao por ciclos, requer
novas iniciativas, busca de novos proce-
dimentos pedagdgicos e superagao de
velhos esquemas.

A promogéo automatica vem também
ampliar a heterogeneidade nas classes, o
que implica na implementacéao de mode-
los distintos de acéo e planejamento de
estratégias didaticas que atendam aos di-
ferentes niveis dentro da classe. Ainda que
a concepcao de interagdes sociais na sala
de aula aponte para o potencial das dife-
rentes estratégias de pensamento e agéo
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dos alunos, a sua incorporacao a prética
pedagdgica é ainda lenta e reduzida. Tor-
na-se necessario investir na investigacao
e formacéao continua de professores para
essa nova realidade.

Condicoes necessarias

A instituicdo da promocgao automati-
ca demanda uma série de condicbes, a
fim de que néo se torne uma medida ape-
nas formal:

a) exigéncias de ordem estrutural:
materiais didaticos diversificados, amplia-
¢ao da rede fisica, maior permanéncia de
alunos na escola, nimero menor de alu-
nos nas salas de aula, medidas que
oportunizem acompanhamento de alunos
que necessitam de maior tempo para apro-
priacdo dos contelidos, uso produtivo do
tempo escolar, valorizagédo dos profissio-
nais da educacéo (incluindo melhores sa-
larios), financiamento de pesquisas, con-
sistentes projetos de formagao continua;

b) exigéncias de compreenséo: tor-
na-se necessario o aprofundamento da
compreensao de uma série de conceitos
e praticas (praticas avaliativas, trabalho
pedagdgico, contelidos curriculares);

c) compromisso efetivo do gover-
no em garantir as condicdes necessari-
as, realizar avaliagbes permanentes, sen-
sibilizar os diversos escaldes para as mu-
dancgas do sistema, bem como garantir
espaco de relacbes mais democraticas
em todos os niveis dos 6rgaos educaci-
onais e no processo de formagao conti-
nua.

Conclusoes

A promocgao automatica é uma po-
[émica internacional. Na América Latina,

apesar de sua implantacdo em diversos
paises (Panama, El Salvador, Venezuela,
Equador, Costa Rica, Coldmbia, Chile, Bra-
sil), percebe-se restrito conhecimento acu-
mulado sobre essa modalidade, assim
como a sua implantagao nao foi ainda su-
ficientemente avaliada. Os estudos e pes-
quisas sobre a promogao automatica na
América Latina consideram que sua im-
plantagcao sem garantia de condigoes ne-
cessarias, nédo resolve o problema, mas
apenas o adia.

O que parece evidente, a partir da re-
visdo de alguns estudos e das experiénci-
as brasileiras é que o problema da repro-
vacao e do fracasso da escola nao pode
reduzir-se a medidas administrativas rela-
cionadas com o sistema de promocgao,
como assinala Haddad (apud Rojas Rubio,
1992, p. 77) “promover ou nao promover
néo é o problema. O verdadeiro problema
€ como melhorar o nivel dos alunos de bai-
X0 aproveitamento e em Ultima instancia
como evitar a reprovagao”.

Para atingir éxito, a promogéao automa-
tica ndo pode ser um elemento isolado e
pontual, mas integrar um projeto educaci-
onal mais amplo e consistente, com a defi-
nicdo de conteldos curriculares, garantia
de condigoes basicas a todas as escolas,
consistentes estratégias de formagéao con-
tinua, valorizagao dos profissionais da edu-
cagao, democratizagdo em todos os niveis
do sistema educacional, capazes de afetar
a escola em seu conjunto, de modo espe-
cial, no que se refere as estratégias de en-
sino e praticas de avaliacdo e promogao.
Se favoravel é a tese, complexa é a sua
aplicagao pratica. Com ou sem estratégias
de promocéao automatica, ainda sente-se a
auséncia de um projeto pedagogico, que
pensado a longo prazo, seja adequado as
condicbes que reclama a educagao dos
setores populares.
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Abstract

It has been analysed automatic promotion in Brazil, with the following basis: a)
different ideas analysed in published woks and b) first experiences and actual Basic
Cycle of Alphabetize (the first years of a child s Elementary School Literacy). It has been
showed possibilities, implication and necessary conditions to the achievement of this
proposal in the Brazilian educational system.
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