A organizacao escolar em ciclos
e a questao da igualdade substantiva

Marilia Gouvea de Miranda

Universidade Federal de Goias, Faculdade de Educagao

Introducao

No conjunto de reformas por que vem passando
a educacdo brasileira, ha uma tendéncia em substituir,
no ensino publico, a organizacéo escolar em séries por
ciclos: ciclos de formacdo, de aprendizagem, de desen-
volvimento, de progressao continuada. Essa tendéncia,
com suas especificidades, estd também presente em
reformas realizadas em outros paises como Espanha,
Franca, Bélgica, Canada, Suica. Ainda que no Brasil
tenham existido experiéncias isoladas que receberam
outras denominac@es, somente na década de 1980 a
palavra ciclo passou a designar um modo de organiza-
cao escolar oposto ao seriado. Com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional (LDB, lei n. 9.394/96),
tornaram-se possiveis numerosas iniciativas sistema-
ticas de organizacdo escolar nessa modalidade, com
proposicoes diferenciadas, em varias redes municipais
e estaduais de ensino. Nessas propostas, a argumentacao
em defesa dos ciclos esteve sempre vinculada a neces-
sidade de solucionar a grave questdo da reprovacéao na
educacao publica brasileira. Na rede de ensino privada,
em que os indices de reprovacao sao menos expressivos,
essas iniciativas encontram menor ressonancia.
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Varios estudos tém discutido as questdes relativas
ao delineamento e as implicagdes dessas propostas
(Barretto & Sousa, 2004, 2005; Freitas, 2003; Franco,
2004; Mainardes, 2007, para citar alguns) e ndo se pre-
tende abordar esses aspectos. A finalidade do presente
artigo é retomar uma questdo ja esbocada em texto
anterior (Miranda, 2005) acerca dos fundamentos da
escola de ciclos, ou seja, por que razdo a escola deve
passar a se organizar em ciclos. Ou, perguntando de
outro modo, em que se sustenta a justificacdo dessa
modalidade de organizacdo escolar? A que se destina?

Para abordar essa questdo, sera necessario antes
discutir o sentido de escola organizada em ciclos.
Perrenoud (2004, p. 35) prop6s uma “defini¢do mini-
ma”, com énfase na questdo da avaliacdo: “um ciclo
de aprendizagem é um ciclo de estudos no qual ndo
h& mais reprovacdo”. Com base nesse minimo critério
da auséncia de reprovacéo, ndo haveria diferenciacéo
entre as propostas de ciclos e as propostas que se
limitam & progressao continuada, o que tem levado
muitos autores dedicados ao tema a se preocupar em
estabelecer uma distin¢do entre elas. Em um estudo
sobre as politicas de ciclos no Brasil, Barretto e Sousa
(2005, p. 660) propuseram-se a distinguir e ampliar
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a compreensdo dessa modalidade de organizacéo da
escola quando assim a caracterizaram:

Os ciclos [...] compreendem alternativas de organizacéo do
ensino basico, que ultrapassam a duragdo das séries anuais
como referéncia temporal para o ensino e a aprendizagem
e estdo associados a intengdo de assegurar a totalidade dos
alunos a permanéncia na escola e um ensino de qualidade.
Nesse sentido, eles tém a ver com o propdsito de superar
a fragmentagdo artificial do processo de aprendizagem
ocasionada pela seriagdo, a qual tem levado a rupturas na
trajetoria escolar, uma vez que da margem a reprovagdes
anuais. Mas vao além, pois demarcam mudangas de con-
cepcdo de conhecimento e de aprendizagem, na ocupacao
do tempo escolar, bem como na prépria fungéo da educacao
escolar, vindo a constituir um caminho potencial para a

democratizacao do ensino.

Essa caracterizacdo contém elementos impor-
tantes para a compreensdo dos ciclos: o tempo de
permanéncia do aluno na escola, a nogéo de ensino
de qualidade, a contraposi¢do ao regime seriado com
seu sistema de aprovacéo e reprovagdo, as mudancas
nas concepcOes de conhecimento e aprendizagem, na
ocupacéo do tempo escolar e na concepcéo de funcdo
da escola e, ainda, a perspectiva de democratizacdo
do ensino.

Muitos desses aspectos tém sido reiterados
em estudos publicados sobre a organizacdo escolar
em ciclos, que tendem a ser muito favoraveis a sua
implantacdo. Mainardes (2007, p. 88), analisando
155 trabalhos (39 teses e dissertacdes, 11 livros, 41
capitulos de livros e 64 artigos) publicados entre
1987 e 2004, observou que “os textos classificados
como comentarios e criticas [...] oferecem poucos
elementos para a compreensao critica dessa politica”.
As criticas, quando ocorrem, estdo direcionadas a
analise dos problemas decorrentes da implantacéo das
propostas, como o distanciamento entre o discurso
oficial e a pratica real, entre os dados estatisticos e a
realidade da escola. Tende, assim, a prevalecer uma
convergéncia na argumentacdo de que a organizacao
escolar em ciclos é uma alternativa para combater o
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fracasso escolar, ao adequar 0s tempos e espagos es-
colares as necessidades de aprendizagem dos alunos
da escola publica.

Contudo, os argumentos em defesa da escola de
ciclos nem sempre explicitam claramente o conjunto
de principios de ordem teorica, pratica, social, politi-
ca, pedagogica e psicologica que os fundamenta. A
producdo referente as politicas de ndo-retencdo no
Brasil nao tem se dedicado suficientemente a analise
de seus pressupostos (Mainardes, 2007), o que reforca
a necessidade de estudos teéricos mais sistematicos.
Neste artigo, pretende-se abordar alguns desses funda-
mentos e suas implicacdes, discutindo inicialmente a
pertinéncia de aludir a psicologia como sua principal
referéncia, passando a questio mais determinante, que
é a compreensdo dos sentidos atribuidos a educacéao
escolar contemporanea: o embate entre o discurso libe-
ral da igualdade, com suas variantes atuais em defesa
das diferencas, e o principio da igualdade substantiva.

O aporte psicolégico na
organizacao escolar em ciclos

Tem-se afirmado com frequéncia que a proposta
de ciclos se fundamenta em principios da psicologia.
Afinal, algumas questdes de ordem psicologica esta-
riam sugeridas ou pressupostas nessa reforma: os crité-
rios que orientam a nog&o de ciclos em suas diferentes
nomenclaturas (aprendizagem; desenvolvimento;
formacdo), as concepcOes de desenvolvimento e de
aprendizagem, a aten¢do as necessidades individua-
lizadas dos alunos e o problema da autoestima, entre
outros. De fato, os estudos sobre a escola de ciclos
referem-se a varias teorias psicoldgicas, com destaque
para VWgotsky, Wallon e Piaget. Henry Wallon, coautor
do famoso plano Langevin-Wallon (1977) de reforma
da educacao francesa de 1946-1947, é frequentemente
citado como precursor da escola em ciclos de formagédo
humana, ao prever a organizacdo do ensino em trés
ciclos (Krug, 2002; Lima, 2002). Sdo também comuns
as mencdes a Vygotsky e ao seu conceito de “zona
de desenvolvimento proximal”, como aparece, por
exemplo, em Krug (2002) e Teixeira (2004).
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Areferéncia aos aportes psicologicos das propos-
tas de ciclos vem acompanhada por uma justificavel
preocupacdo com os riscos de uma possivel psicolo-
gizacdo.! Afinal, se ¢ verdade que muitos consideram,
ou pelo menos ndo recusam, a ideia de que as teorias
psicolégicas possam contribuir para a compreensdo
dos ciclos (de vida, de aprendizagem, de formacdo, de
desenvolvimento), é necessario arguir a psicologia que
se apresenta como fundamento acerca de como tém
sido abordados os enfoques psicolégicos na produgédo
tedrica sobre ciclos.

Numa pesquisa bibliografica em que se pergunta-
va como a psicologia tem sido referendada nos traba-
Ihos sobre a escola organizada em ciclos, na condigdo
de fundamento tedrico para essa reforma educacional,
foi feito um levantamento de artigos sobre esse tema
em periddicos e eventos relevantes da area de educa-
¢do no Brasil no periodo de 2000 a 2005.?

A defini¢do do inicio do periodo decorreu do
interesse em investigar trabalhos publicados apos a
implantacdo das reformas em curso. Foram selecio-
nados periddicos com base em sua expressividade
nacional e em seu conceito junto a Qualis da CAPES/
MEC: Educacéo e Sociedade; Revista Brasileira de
Educacdo; Educacéo e Pesquisa e Cadernos de Pes-
quisa. Diante do pequeno nimero de artigos referentes

! Freitas (2003, p. 55), por exemplo, indica a necessidade
de expandir a nogéo psicoldgica de desenvolvimento “adicionando
um outro modo de conceber a dindmica da formagao do aluno que
contrarie tanto a l6gica da exclusdo como da submissdo”. Funda-
mentando-se no pedagogo russo Pistrak, Freitas lembra que, para
além da abordagem psicolégica do desenvolvimento, ha também
“o lado social da formag&o”. Barretto e Sousa (2005, p. 662), por
sua vez, reconhecem uma aparente correspondéncia entre as idades
da vida e a organizagdo do sistema escolar, mas lembram que 0s
ciclos ndo sdo fendbmenos aos quais se possa atribuir um carater
meramente biopsicoldgico, pois eles sdo, sobretudo, “fruto de um
processo de construcéo histérico-social”.

2 Levantamento bibliografico realizado sob minha orientagdo
pela bolsista Mila Belissimo Antonio José (PIBIC — Conselho Na-

cional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico — CNPg/UCG).
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ao tema encontrado nesses periédicos, decidiu-se
investigar também os trabalhos apresentados em
eventos no mesmo periodo, por entender que esses
sdo espacos importantes de divulgagdo de pesquisas
educacionais em curso. Foram definidos dois eventos
nacionais do campo da educacdo por sua relevancia
na area: as reunides anuais da Associacdo Nacional de
Pds-Graduagdo em Educacdo (ANPEd) e os eventos
bienais do Encontro Nacional de Didatica e Pratica de
Ensino (ENDIPE).

Os 87 trabalhos selecionados (13 provenientes
de periodicos e 74, de eventos) foram distribuidos
conforme demonstram os Quadros 1 e 2. No periodo
estudado, o nimero de artigos publicados acerca da
tematica tendeu a se concentrar em 2004 e 2005. Nos
anais dos eventos havia um ndmero bem maior de
trabalhos apresentados, indicando a mesma tendéncia
ao incremento nos dois Ultimos anos. Predominaram
os relatos de pesquisas realizadas nas redes publicas
de ensino que adotaram a organizagdo em ciclos, en-
focando temas variados, com énfase nas abordagens
metodolégicas do tipo estudo de caso e estudo de
representacOes de professores e alunos.

Aleitura dos trabalhos selecionados buscou iden-
tificar aqueles que se referem aos aspectos psicologi-
C0S em sua argumentacédo sobre os ciclos, incluindo a
simples mencdo a um autor, a uma concepgao tedrica
ou a um tema vinculado a psicologia. Os quadros
seguintes permitem visualizar a distribuicdo desses
trabalhos.

Quadro 1: Artigos em periodicos da area
de educagdo com abordagem de escolas
de ciclos (2000 a 2005), com foco na psicologia

i N. de artigos
o N. de artigos
Periodicos Ano ) com foco na
selecionados . .
psicologia
Educagao e Pesquisa | 2004 3 -
Cadernos de Pesquisa | 2005 3 1
Educagao e Sociedade | 2005 1 1
. i 2000 1 -
Revista Brasileira de
~ 2003 1 -
Educacao
2004 4 -
TOTAL - 13 2

Revista Brasileira de Educagdo v. 14 n.40 jan./abr. 2009



A organizagao escolar em ciclos e a questdo da igualdade substantiva

Quadro 2: Trabalhos em anais de eventos na
area da educacdo com abordagem de escolas
de ciclos (2000 a 2005) , com foco na psicologia

) N. de artigos
) N. de artigos
Anais Ano . com foco na
selecionados . .
psicologia
2000 5 4
2001 6 2
Reunides Anuais da 2002 2 -
ANPEd 2003 6 1
2004 9 2
2005 12 4
Encontros Nacionais de 2002 14 4
Didatica e Prética de
. 2004 20 1
Ensino
TOTAL - 74 18

Poucos artigos (15%) e trabalhos em eventos
(24%) da amostra selecionada fizeram alguma referén-
cia ao campo da psicologia. Considerando-se que em
muitos desses trabalhos a vinculagdo com a psicologia
mostrou-se muito ténue, esses percentuais sugerem
que o debate académico sobre o tema tem-se ocupado
pouco em discutir a base psicoldgica das propostas de
ciclos.® Apenas nove dos vinte trabalhos selecionados
fazem menc&o direta aos tedricos da psicologia no de-
correr do texto ou nas referéncias bibliograficas, sendo
que os psicologos sdo referenciados na bibliografia
somente em quatro trabalhos; trés trabalhos se apoiam
em comentadores e dois referenciam obras de psico-
logia na bibliografia, mas ndo as abordam no texto.
Os principais autores citados foram Piaget, \ygotsky
e Wallon, mas na maioria dos trabalhos suas teorias
ndo mereceram estudo aprofundado. Em geral, quando
apareceram temas, autores ou teorias vinculados a essa
ciéncia, isso ocorreu por meio de breves registros de
estudos vinculados as psicologias do desenvolvimento

3 Também Mainardes (2007), em uma revisdo da literatura
ja citada, identificou seis trabalhos que abordavam “aspectos psi-
cologicos” dentre os 155 textos publicados no Brasil no periodo
de 1987 a 2004. Uma revisdo sobre pesquisas mais recentes sobre
a organizagdo da escolaridade em ciclos no Brasil pode ser encon-
trada no artigo de Mainardes neste nimero da Revista Brasileira

de Educacdo.
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e da aprendizagem ou mais diretamente a algum dos
autores ja mencionados.

As implicacBes psicologicas ndo teriam sido,
assim, tratadas como uma mediagdo significativa
para a compreensdo e justificagdo das politicas de
organizacao escolar em ciclos. Os fundamentos psi-
colégicos, explicitos ou implicitos, estariam subordi-
nados a explicacdes de outra ordem, sendo eles mais
determinantes e imprescindiveis na justificacdo da
escola de ciclos. Quais seriam esses principios que se
sobreporiam aos preceitos psicoldgicos?

Em parte esses principios ja foram aqui indicados,
quando se procurou introduzir a nogao de uma escola
organizada em ciclos que se insurge como uma con-
traposi¢do a fragmentagdo artificial dos processos de
aprendizagem. Isso implica mudangas na organizacéo
dos tempos e espagos escolares e, por sua vez, repde a dis-
cusséo acerca dos sentidos de uma escola que se pretende
democrética. Esse parece ser o principio fundamental da
escola de ciclos: para distinguir-se da progresséo conti-
nuada (a mesma escola que ai esta, com a diferenca de
que os alunos ndo seriam retidos), a proposta de ciclos
precisa agregar um novo sentido de escola ao critério de
ndo-retencdo. O que deve entdo mudar é a escola. Mas,
se é assim, qual é o principio que orienta essa mudanca
na perspectiva da escola de ciclos?

O principio da socialidade na escola de ciclos

A mudanca do sentido de escola nas propostas
de ciclos é orientada pelo entendimento de que ela
deva combater as desigualdades sociais, em parti-
cular aquelas que afetam a escola como instancia
de mediacdo das desigualdades. Afinal, a proposta
de ciclos pretende corrigir ou minorar os desacertos
dessa escola graduada por idade (ano de vida—ano de
escola) ao buscar assegurar a permanéncia da crianca
em periodos mais extensos ¢ mais flexiveis na escola
de ciclos (ciclo da vida — ciclo escolar).

Em estudo anterior (Miranda, 2005), essa al-
teragdo de fundo no modo de conceber a escola foi
caracterizada como uma mudanca de principios: deixa
de orientar-se predominantemente por uma logica
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vinculada aos processos de aquisi¢do do conhecimento
e suas amarras de retencéo (principio do conhecimen-
to) para orientar-se por outra l6gica fundada em um
principio da socialidade, o qual propde que a escola
deva ser uma instancia cuja finalidade precipua seria
efetivar-se como um espago/tempo ao qual os alunos
devam pertencer, flexibilizando ou suprimindo os
fatores que promovem a retencdo.* O termo sociali-
dade foi empregado para se distinguir dos sentidos
mais corriqueiros dos termos socializacdo, como
processo de internalizagdo mediado pela escola, ou de
sociabilidade, relativa a disposi¢&o para convivio em
sociedade. Socialidade demarcaria, assim, importante
preceito da escola de ciclos, énfase na nogéo de escola
como espago/tempo de convivéncia:

O importante é que os alunos permanecam na escola, dispo-
nham de tempo e de espago para que possam desfrutar o que
ela possa Ihes oferecer, inclusive a oportunidade de adquirir
conhecimentos, mas ndo apenas isso ou ndo fundamental-
mente isso: que eles possam viver ali e naguele momento
uma experiéncia de cidadania, de convivéncia, de formacéo
de valores sociais. (Miranda, 2005, p. 642)

Ao buscar remover 0s mecanismos de retencao
que afastam as criancas e 0s jovens, a proposta de
ciclos necessita imprimir um sentido diferenciado de
escola, uma vez que a mera supressao da reprovacao
ndo assegura a efetividade do principio da socialidade.
Isso seria garantido por uma escola que, ao ndo mais
permitir que o fluxo dos alunos seja retido, deva ser
também capaz de contempla-los ndo somente no senti-
do de uma “escolaridade igual”, mas de compreendé-
los em sua individualidade, na perspectiva de uma es-
cola orientada para a “diversidade” (Gimeno Sacristan,
2001). Ou seja, na medida em que os mecanismos de
retencdo deixem de operar seletivamente, os alunos,

4 Para muitos ndo haveria contraposic&o de principios, mas
uma subordinagao da logica que rege a escola graduada aos precei-
tos da escola de ciclos. Com isso, a aquisi¢cao dos conhecimentos
estaria assegurada na légica dos ciclos, com a diferenga de que ndo

mais promoveria a retengdo dos alunos.
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reunidos pelo principio da socialidade, precisam ser
contemplados em suas diferencas, em sua diversidade.
Afinal, se a suposta nogdo de unidade anteriormente
tecida por uma ideia de organizacgdo escolar baseada no
conhecimento desaparece, serd preciso constituir outra
unidade, agora sustentada pela nog&o de diversidade.
Quais as implicacdes dessa mudanga de concepgdo?
Assim, a discussdo do sentido da escola pro-
posto pela escola de ciclos ndo escapa de um debate
contemporaneo importante que encontra suas raizes
no processo de constituicdo da sociedade burguesa:
o principio da igualdade e as tentativas de remové-lo
em nome do principio da diferenca, da diversidade.

A crise da igualdade formal como principio

Diante do aprofundamento das desigualdades
sociais, sdo repostos problemas importantes do debate
contemporaneo sobre o principio da igualdade. Como
se sabe, esse principio, que esta na base do processo
de constituicdo da escola no mundo moderno — a edu-
cacdo deve destinar-se a todos —, decorre do preceito
liberal da igualdade entre os homens e esta fadado
a permanecer nessa sociedade como um principio
meramente formal.

Para compreender o sentido da igualdade no
advento e na continuidade do mundo burgués, deve-
se recordar, com Goldmann (1974, p. 29-30), que o
primeiro principio a ser ressaltado é, sem duvida, o da
liberdade, a primeira palavra da Declaracéo dos Direitos
do Homem e do Cidad&o, de 1789. A liberdade surgiu
das lutas contra a ordem hierarquica do Antigo Regime
como um ideal politico: 0 homem livre nas cidades. A
segunda nocdo é o individualismo, cuja dimenséo de
liberdade é elevada ao seu extremo: “o individuo € o
homem liberado de todos os vinculos e limitado unica-
mente pela obrigacdo de respeitar a liberdade de seus
semelhantes”. A terceira nocao é a igualdade juridica,
porque o individuo sé pode ser livre em uma sociedade
sem privilégios. A quarta nogao, fundamento de todas
as outras, e que se pode acrescentar a essa triade de
Goldmann, é a defesa da propriedade, exigéncia histo-
rica do modo de producéo capitalista.
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Se 0s conceitos de igualdade e de liberdade es-
tdo perpassados pela ideia de propriedade, entdo as
possibilidades de se efetivarem como principio estdo
comprometidas desde a sua base. A sociedade que se
firma no principio formal da igualdade é, por excelén-
cia, uma sociedade caracterizada pelas desigualdades
sociais que ela promove. O principio presumido da
igualdade €, portanto, muito caro as formas de or-
ganizacdo econdmica, social e politica da sociedade
capitalista, pelo menos enquanto principio formal,
ou seja, aquele que € estabelecido por todo o seu
aparato legal. Esse formalismo juridico implica uma
série complexa de operacOes destinadas a delimitar e
justificar as desigualdades baseadas na propriedade,
na diferenca sexual, na raca, enfim, “nos espacos de
tensdo impossiveis de solucionar pela via do acordo
racional” (Ciriza, 2006).

As discussdes travadas sobre esse tema pelos
filésofos dos séculos XVII e XVIII mantém a sua
atualidade. Para Locke, a existéncia do individuo é
anterior a sociedade e ao Estado. Os homens viviam
originalmente em um estagio pré-social e pré-politico,
caracterizado pela mais perfeita liberdade e mais
perfeita igualdade, chamado de estado de natureza.
Nesse estado pacifico, os homens ja eram dotados
de razdo e desfrutavam da propriedade: da vida, da
liberdade e dos bens como direitos naturais do ser
humano. Na condugdo natural, os homens viviam em
estado de perfeita liberdade (“para ordenar-lhes as
acdes e regular-lhes as posses e as pessoas conforme
acharem conveniente, dentro dos limites das leis da
natureza, sem pedir permissdo ou depender da vonta-
de de qualquer outro homem” (Locke, 1983, p. 35) e
de igualdade (“no qual é reciproco qualquer poder e
jurisdi¢do, ninguém tendo mais que qualquer outro™).
Liberdade e igualdade sdo, portanto, para Locke, dois
conceitos quase indiferenciados (Kuntz, 1998, p. 91).

Diferentemente de Hobbes, segundo o qual a
propriedade foi instituida pelo Estado ap6s a formagéo
da sociedade civil, Locke compreende a propriedade
privada como um direito natural do individuo, sendo
portanto anterior a sociedade, e ndo podendo ser vio-
lado pelo Estado. O fundamento originario da proprie-
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dade, para Locke, é o trabalho. Para contraporem-se
aos inconvenientes do estado de natureza, como a
violacdo da propriedade (da vida, da liberdade, dos
bens), os homens estabelecem livremente entre si 0
contrato social, que marca a passagem do estado de
natureza para a sociedade politica ou civil e tem como
principal objetivo a preservacdo da propriedade e a
protecdo da comunidade.

A dificuldade de equacionar liberdade e desigual-
dade em uma sociedade de desiguais foi tratada por
Rousseau de modo original. Apds denunciar a fragili-
dade das leis e da sociedade civil perante a provocativa
pergunta da Academia de Dijon acerca da origem das
desigualdades entre os homens, no Contrato Social,
Rousseau (1983a, p. 50) trata a igualdade como
igualdade juridica: “o pacto social estabelece entre 0s
cidaddos uma tal igualdade que eles se comprometem
todos nas mesmas condi¢es e devem todos gozar
dos mesmos direitos”. Sob o contrato social, as leis
advindas da vontade geral, a0 mesmo tempo em que
buscam assegurar a liberdade e a igualdade, preservam
o direito a propriedade.

Muito diversa é a posicdo de Aléxis de Toc-
queville (1969) para a questdo da desigualdade e da
igualdade. Convencido da irremediavel marcha da
igualdade, a liberdade ndo poderia mais se funda-
mentar na desigualdade, como ocorria na aristocracia,
passando a assentar-se sobre a realidade democratica
da igualdade, como a que se desenvolvia nos Estados
Unidos da América. Para Tocqueville, o que prevalece
na democracia ndo é a igualdade entre os individuos ou
aigualdade econdémica, mas a igualdade de condigdes,
no sentido de que as posi¢des sociais sao a todos aces-
siveis, 0 que implica uma tendéncia a uniformizacédo
dos modos e niveis de vida (Aron, 1987, p. 209).

Para Marx, do ponto de vista da I6gica do desen-
volvimento do capitalismo, a ideia de igualdade em
causa, vinculada a de liberdade e de propriedade, é a
igualdade de individuos “livres proprietarios”, para que
possam se encontrar no mercado como “personificacio
de relagdes econbmicas”, iguais perante a lei, com
garantia do contrato afiancado pelo direito que regula
e controla essas relagdes. Contudo, concebido dessa
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forma, o preceito de igualdade (e também de liberdade)
determinado pelo preceito de propriedade e contrato
estd definitivamente comprometido. Essa constatago
ndo é apenas conceitual, mas estrutural e historica. A
sociedade que se firma no principio formal da proprie-
dade privada ¢, em seu fundamento, desigual.

Os desdobramentos do capitalismo que se segui-
ram confirmaram o aprofundamento das desigualdades
sociais e a forgca do contrato social na preservagdo das
condigdes da legitimacao dos processos de exploracéo,
com o agravante de que muitas das “escassas medidas
de igualdade formal” passaram a ser consideradas
“um luxo inacessivel e anuladas sem ceriménia”
(Mészéros, 2007, p. 186). A par disso, registrou-se,
na ultima quadra do século XX, uma tendéncia a
redefinicdo ou mesmo a supressdo do principio de
igualdade, o que se expressa predominantemente (1)
pela proposicdo de um “liberalismo igualitario”, que
tende a substituir igualdade por equidade, e (2) pela
defesa de um principio da diversidade como critica ao
preceito da igualdade.

O liberalismo igualitario refere-se as teorias
filosoficas sobre justica, em especial, as ideias de
John Rawls, em seu livro Teoria da justica, de 1971,
na defesa de uma “justica como equidade” para as
sociedades democraticas. Ele define dois principios:
pelo primeiro, direitos e liberdades deveriam ser t&o
extensos quanto possivel para cada individuo; pelo
segundo, o chamado “Principio da Diferenca”, as
desigualdades sociais e econémicas deveriam ser
ordenadas de modo a permitir, a0 mesmo tempo, “o
maior beneficio possivel para os menos favorecidos”, e
avinculacdo a posi¢des e cargos acessiveis a todos “em
condicdes de igualdade equitativa de oportunidades”
(Rawls, 2002, p. 333). Em face do aprofundamento
das desigualdades, s@o redobrados os esforgos para
justificar as politicas orientadas para a promoc¢ao da
equidade e ndo mais da igualdade, e é desse modo
gue a ela se refere, nos dias atuais, a maior parte dos
textos oficiais e académicos.

Uma critica ainda mais direta ao preceito da
igualdade encontra-se nos autores que defendem a
supressdo desse principio em beneficio da nogdo de
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respeito a diversidade. O soci6logo Francois Dubet
(2003), por exemplo, ao se confrontar com o fato
inelutavel do avango das desigualdades sociais no
mundo contemporaneo, ressalta que elas ndo apenas
se mantiveram em patamares inaceitaveis como tam-
bém se multiplicaram, identificando novas fontes de
injustica para além da dominacgdo de classe, como
aquelas que afetam as minorias e atingem grandes
parcelas da populagéo.

Dubet distingue na tradicdo sociolégica duas gran-
des faces na afirmacdo da questdo da igualdade/desi-
gualdade: a “igualdade democratica” (tocquevilliana), a
aspiracdo a igualdade dos individuos como um principio
que se afirma a despeito das desigualdades sociais reais;
e as “desigualdades capitalistas”, fundamentadas na
interpretacdo de Marx, para quem as desigualdades de
classe sdo estruturais e essenciais a historicidade e aos
mecanismos de acumulagéo do capital.

Cético com relacdo as possibilidades interpreta-
tivas da critica marxiana a sociedade capitalista nos
dias atuais e convencido de que as multiplicidades
das desigualdades e suas multiplas causas recolocam
0 problema das desigualdades justas, Dubet (2003,
p. 5) propde “a Unica sintese ou conciliacdo possivel”
das duas faces da igualdade, que passa pelo reconhe-
cimento do tema das identidades: os atores “querem,
ao mesmo tempo, que a diversidade dos individuos
seja reconhecida e que as desigualdades sejam jus-
tas”. Na medida em que a contradi¢do entre os dois
eixos da igualdade mostra-se mais aguda e violenta
na atualidade, o soci6logo identifica na “obrigagao de
ser livre como condicdo de igualdade” a exposicdo
dos individuos a uma série de “provacOes subjeti-
vas”, exemplificadas como a consciéncia infeliz, o
desprezo, o retraimento e a violéncia (Dubet, 2003,
p. 54 e passim).

Para enfrentar a questdo das desigualdades justas
nas escolas, Dubet (2003; e, principalmente, 2008) re-
corre as proposi¢des de Rawls, ao propor a “igualdade
individual das oportunidades”:

Além dos conhecimentos, das competéncias e de sua utilidade

social, a escola produz um bem educativo particular que é a
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formacao dos individuos como sujeitos capazes de dominar
sua vida, de construir suas capacidades subjetivas de confianca
em si e de confianca em outrem. Essa aprendizagem resulta
menos dos saberes adquiridos que do seu modo de transmissao
e do estilo educativo escolhido pela escola. Ndo somente uma
escola justa deve ser (til & integragdo social dos alunos, mas
ela deve formar os sujeitos de uma sociedade democratica e
solidéria. E nesse sentido que ¢ preciso entender a igualdade
individual das oportunidades. (Dubet, 2008, p. 95)

Contrapondo-se, ainda que parcialmente, ao prin-
cipio da igualdade meritocratica das oportunidades,
que Dubet (2008) assimila ao principio de igualdade,
espera-se que a igualdade individual das oportunida-
des proteja os individuos do rigor e da violéncia dos
processos de valorizagdo do mérito e possa prové-los
de uma imagem positiva de si mesmo. Para o autor,
parece ndo haver contradicdo na proposicdo de que
seria possivel formar sujeitos para uma sociedade
democratica e solidaria por intermédio de um critério
orientado para o bom proveito das “oportunidades”
que sdo oferecidos aos individuos na escola.

Dubet aposta na construcdo das identidades in-
dividuais como perspectiva de confirmacdo das desi-
gualdades justas e, em consequéncia, como estratégia
de enfrentamento das desigualdades injustas. Isso é
assumido como uma conciliagdo entre as duas faces da
igualdade, o que faz recair sobre o individuo a tarefa de
produzir uma sintese pessoal em meio as multiplicida-
des de diversidades que o constituem. Deve-se observar
que, nessa “conciliacao”, a defesa liberal da igualdade
individual sobrepde-se a toda e qualquer discussdo que
implique a critica aos fundamentos da sociedade capita-
lista e a consideracdo de uma ordem social alternativa.

Istvan Mészaros (2002, 2007), em contrapartida,
tem sido insistente na defesa da questdo da igualdade
substancial de todos os seres humanos como contra-
ponto ao principio da igualdade formal.® O autor esta

5Wood (2003) e Callinicos (2003), em perspectivas diferen-
ciadas, também discutem a abordagem contemporanea do conceito
de igualdade e suas implicacbes em face do agravamento das

desigualdades sociais e econdmicas.
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convencido de que, sob as condi¢es atuais, o controle
sociometabolico do capital pde em risco ndo somente a
vida humana mas a vida da natureza em nosso planeta.®
Nessa situacdo historica, a questdo da igualdade real
ou substantiva deve ser reposta, porque se trata de
“um trago necessario da definig¢do positiva da ordem
sociorreprodutiva alternativa” (2007, p. 235), nos ter-
mos de uma ordem econdmica organizada e controlada
por “produtores associados”, independentemente do
tempo que isso possa levar.

Ao discutir a educacéo, suas possibilidades histo-
ricas e as tarefas imediatas a serem empreendidas para
além do capital, Mészaros retoma o imperativo de uma
cultura de igualdade substantiva em substitui¢do a cul-
tura da desigualdade dominante, na qual “os individuos
internalizam sua ‘posigdo social’, resignando-se mais
ou menos consensualmente a sua condicao de subordi-
nacdo aqueles que tomam decisdes sobre sua atividade
vital” (2007, p. 191). Em outro texto, ressalta que a
igualdade substantiva s6 pode transformar-se em um
principio orientador geral “por meio da autotransfor-
magcao da educagdo como o desenvolvimento continuo
da consciéncia socialista” (2007, p. 306).

Na perspectiva desse autor, os discursos apolo-
géticos em defesa da “igualdade de oportunidades”,
da “imparcialidade” e da “justica” se sustentam na
supressdo da verdadeira igualdade produzida pelas
hierarquias estruturantes do sistema do capital, o que
esvazia o sentido das “oportunidades” que se pretende
oferecer. A causa historica da emancipacdo das mu-
lheres, por exemplo, estd condicionada a afirmacgdo
de uma demanda por uma igualdade substantiva, que
desafie diretamente “a autoridade do capital preva-

6 Acerca da crise estrutural do capital, adverte Mészaros
(2007, p. 227): “dada a urgéncia de um tempo histérico Unico em
que a sobrevivéncia da humanidade estd em jogo — sob a sombra da
acumulacéo aparentemente incontrolavel e da disposicéo das armas
reais [...] da destruicdo em massa, como da usurpagéo devastadora
da natureza pelo capital —, 0 género humano nao pode arriscar-se
a reincidir em uma ordem social cada vez mais destrutiva, como
se tivéssemos a nossa disposi¢do a infinidade do tempo antes que

tenhamos de empreender uma ag&o corretiva”.
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lecente no ‘macrocosmo’ abrangente da sociedade
e igualmente no ‘microcosmo’ da familia nuclear”
(Mészaros, 2002, p. 273). De modo inverso, reitera o
autor, sustentar o mito da “igualdade de oportunida-
des” pode significar manter a desigualdade. Justifica-
se, assim, a necessidade de empreender uma critica
radical ao funcionamento dessa sociedade que a priori
exclui as possibilidades de uma verdadeira igualdade.

Igualdade substantiva como
desafio para a escola de ciclos

Até que ponto se pode vincular a questdo da
organizagdo escolar em ciclos a crise da nogdo de
igualdade, que se manifesta com a proposicao de um
“liberalismo igualitario” e com a defesa de um princi-
pio da diversidade? Como foi sugerido, € imperativo
que a escola de ciclos se converta em uma perspectiva
alternativa de escola, sob pena de ndo conseguir se
distinguir dos programas de avaliagdo continuada.
Quais seriam os elementos mais importantes a serem
destacados na distingdo da escola organizada em ciclos
da escola organizada em séries anuais?

Em primeiro lugar, a escola de ciclos ira se di-
ferenciar por assegurar a permanéncia de alunos que
antes seriam retidos nas turmas e, em consequéncia,
tendendo a interromper a sua trajetdria de escolari-
zacdo. Isso implica o desafio de acolher alunos mais
diversificados, pois ja ndo sdo selecionados por um
critério operado a cada final de ano, que fazia com
que as turmas que seguiam adiante fossem um tanto
mais homogéneas com relagdo as aquisicdes de apren-
dizagem. Nas inimeras variedades de composicao
de turmas existentes nas propostas implantadas no
Brasil, as turmas sdo organizadas mediante ciclos
mais alongados que compreendem uma determinada
faixa etaria. Fora isso, ndo haveria qualquer outro
parametro definidor da composic¢do dessas turmas, o
que significaria o acolhimento de todas as possiveis
diferencas entre os alunos ali envolvidos: de raca, de
sexo, de religido, de desenvolvimento intelectual, de
aptiddo motora e sensorial, de configuracdo familiar,
para citar algumas. Por se tratar de escolas publicas,
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0 pertencimento a uma determinada classe social ndo
seria uma “diferenca”, mas um atributo comum sendo
a todos os alunos, pelo menos a quase todos.

Em segundo lugar, a escola de ciclos se configu-
raria uma situagdo em que o direito a escola estaria
mais bem assegurado, pois 0 acesso e a permanéncia
seriam garantidos a todos os alunos, ndo importando
suas diferencas. Em outras palavras, ninguém deixaria
de entrar e permanecer na escola por ser diferente,
inclusive naquele sentido antes produzido pela prdpria
escola por meio de mecanismos de reprovacédo: o aluno
atrasado em relagéo ao fluxo escolar regular. Desse
modo, a escola seria mais democratica e justa, porque
mais equitativa, ou seja, aberta ao reconhecimento das
diferencas: ndo s6 as criangas teriam mais tempo para
desenvolver suas potencialidades individuais como
também poderiam compartilhar um ambiente menos
restritivo e discriminativo em relagéo as suas diferencas.

Em terceiro lugar, a escola de ciclos teria melho-
res condicOes de enfrentar uma dram@tica limitacdo da
escola organizada em séries, que avalia e seleciona os
alunos ano a ano: a baixa autoestima dos alunos de-
corrente de sucessivos fracassos vividos e assimilados
individualmente. A escola de ciclos possibilitaria que
os alunos ndo mais se confrontassem com parametros
tdo demarcados e sistematicos de retencdo, e com
isso teriam melhores oportunidades em seu desen-
volvimento afetivo e social, ficando mais protegidos
das “provac0es subjetivas” a que se referia Dubet, 0
que significaria a possibilidade de desenvolver uma
imagem mais favoravel de si. Nesse sentido, continua-
ria sendo atribuido ao individuo a responsabilidade
subjetiva de produzir uma sintese sobre si mesmo, s6
que agora em condigdes menos adversas.

Esses trés pontos —a atencdo a diferenca, o direito
a uma escolarizagdo mais equitativa e a perspectiva de
fortalecer a autoestima dos alunos — séo referendados
pelas propostas de implantag&o da organizacéo escolar
em ciclos, ainda que ndo necessariamente sejam assim
sintetizadas. Afinal, a for¢a desses principios decorre
menos de uma propositura clara e intencional da parte de
seus defensores e da literatura voltada para esse tema e
mais de uma noc¢ao que estaria implicita nessa proposta
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de ciclos, que decorreria do imperativo de se diferenciar
significativamente da escola organizada em séries: ela
pde em causa a questdo da diversidade dos alunos. Em
consequéncia, a no¢do de uma educacdo democratica
assimilada por ela precisara incorporar esse parametro.

Essa constatacdo nos reconduz a discussdo da
igualdade como preceito fundamental do mundo
moderno, que poderia ser sintetizado por meio do
embate entre o principio da igualdade formal, com suas
variantes neoliberais contemporaneas, e o principio
da igualdade substantiva. Pode-se dizer que ambas se
defrontam em alguma medida com a questdo das desi-
gualdades sociais, mas 0s posicionamentos sdo opos-
tos. A contraposicao entre o liberalismo igualitario e
as condicdes de igualdade real expressa (e por certo
encobre) uma contradi¢do candente numa sociedade
que convive com um aprofundamento sem precedentes
dos processos de exploracdo e de apartacdo sociais.

Perante desigualdades sociais tdo avassaladoras
e visiveis, o enfrentamento da questao parece se divi-
dir entre o reconhecimento e a atencdo com relacao
as diferencas e a defesa intransigente da igualdade
substantiva como um principio orientador geral, que
ndo desconhece em momento algum a diversidade
humana mas ndo identifica ai o fundamento das de-
sigualdades sociais. Afinal, em nossa sociedade as
diferencas séo convertidas em desigualdades como
um pretexto para a exploracdo e junto produzem a sua
justificagdo. Como bem disse Marx (s.d., p. 69), “um
negro é um negro. Apenas dentro de determinadas
condicdes ele se torna um escravo”.

Diante desse embate de principios, a conse-
quéncia mais importante refere-se as aspiracfes de
mudanca da sociedade que ai estd. Nesse sentido, €
importante retomar a discussdo acerca das implica-
¢Oes das reformas educacionais em nossa sociedade,
cujas determinac@es fundamentais sdo irreformaveis.
Recorrendo mais uma vez a Mészaros:

[...] procurar margens de uma reforma sistémica na propria
estrutura do sistema do capital é uma contradi¢ao em ter-
mos. E por isso que é necessario romper com a légica do

capital se quisermos contemplar a criagéo de uma alternativa
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educacional significativamente diferente. (2007, p. 198,

grifos do original)

Romper com essa logica implica ndo abrir méo da
defesa da igualdade substantiva como principio. Esse
preceito é fértil “porque se contrapde, porque desmascara,
porque ndo integra e porque, fundamentalmente, desafia
a historia e mantém as possibilidades e compromissos
com a emancipagdo de cada um e de todos os homens e
mulheres” (Miranda & Resende, 2009). E isso se impde
como uma agdo a ser empreendida no tempo presente,
mesmao que as condicdes de igualdade substantiva ainda
ndo estejam dadas. Nesse sentido, é urgente pensar a
escola na perspectiva de um principio de igualdade cuja
sintese compreenda as diferencas, mas que seja sobretudo
orientado pela certeza de que nado se pode abrir méo de
uma educacdo para todos em seu sentido pleno.

Em que medida as propostas e os estudos sobre 0s
ciclos estariam identificados com essa ou com aquela
nocdo de igualdade? Essa é uma questdo essencial,
com a qual este artigo se encerra, na certeza de que
se trata de resposta que requer mais estudos e novos
debates. As implicacfes dessa questdo, contudo, ja
podem ser compreendidas: o enfrentamento das de-
sigualdades por meio da educagdo escolar encontra
seu limite nas contradi¢des de uma sociedade que se
constitui mediante a afirmagdo dessas desigualdades.
Ainda assim, insiste-se na educagdo como mediacdo
fundamental na perspectiva de construcdo de uma
sociedade orientada pelo principio da igualdade subs-
tantiva. As mudancas que empreendemos na educacgao
estdo sujeitas a essa determinacdo historica; esse é,

mais uma vez, o nosso desafio.
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