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RESUMO

O presente estudo € uma pesquisa de cunho qualitativo, que tem por finalidade desvendar qual
a viabilidade do modelo de avaliacdo adotado pela proposta da Escola Ciclada de Mato
Grosso. Esta mudanca na organizacio do Ensino Fundamental adotada em varias redes de
ensino no Brasil, no caso do Mato Grosso, abole 0 uso de notas e boletins para avaliar e passa
a realizar a avaliagdio de maneira diagnéstica, reflexiva e processual, baseada na observagio do
cotidiano dos alunos e registrada de forma descritiva pelos professores. Temos como objeto de
andlise os relatorios descritivos de avaliagdo, produzidos no ano letivo de 2003 pelos
professores das escolas selecionadas. Os objetivos do estudo foram: investigar as dificuldades
dos professores para produzir e elaborar os relatorios; desvendar o que € viavel e o que ¢
inviavel em se manter os relatérios como avaliagio; analisar como sio produzidos os relatérios
e sua funcdo no cotidiano escolar; analisar as tematicas abordadas nos relatorios, recorréncia
de temas, tendéncias, padronizagdes e rtepetigdes. A coleta de dados se desenvolveu no
municipio de Caceres/MT, entre os meses de fevereiro e julho de 2004. O estudo de caso
abrangeu duas escolas da rede estadual, denominadas aqui Escola “A” e Escola “B”, e teve
como instrumentos de coleta de dados questiondrios, entrevistas ¢ andlise de conteddo dos
relatorios. A populag@o pesquisada se compde de professores dos 1° e 2° ciclos do ensino
fundamental. A andlise dos dados mostrou que o uso dos relat6rios descritivos na Escola
Ciclada de Mato Grosso esbarra em dificuldades operacionais, apresenta contradi¢bes de
informagdes e revelou que a avaliagio informal permanece influenciando os juizos de valor
emitidos pelo professor mesmo em uma escola organizada dentro dos principios dos ciclos de

formacéo.

Palavras-chave: Avaliaco Escolar, Ciclos, Relatdrios Descritivos, Avaliagio Informal



ABSTRACT

The current composition is a research of qualitative nature, which aims to figure out about the
viability of evaluation pattern adopted by the proposal from the Cycled School of Mato
Grosso. This change at the organization of Elementary School that has been adopted in several
teaching networks in Brazil, in the case of Mato Grosso, it is abolished the usage of scores and
report cards to evaluate students, then the evaluation is applied through a diagnostic, reflexive
and processual way, based on the observation of students daily behavior and registered
descriptively by the teachers. We have as objective of analysis the descriptive reports of
evaluation, which were produced in the academic year of 2003 by the teachers from the
selected schools. The objectives of the study were: to investigate teachers’ difficulties to
produce and elaborate the reports; to figure out what is viable and unviable in keeping the
reports as evaluation; to analyze how the reports are produced such as their role in daily
school; to analyze the theme approached on the reports, the seeking for themes, tendencies,
standardization and repetitions. The collecting of data was developed in the town of
Caceres/MT, within the months of February and July of 2004. The study of case has
approached two state schools, which are denominated here School “A™ and School “B”, and it
has had as instruments of data collection questionnaires, interviews and analysis of reports’
contents. The researched population is composed by teachers of 1™ and 2™ cycles from
elementary school. The analysis of data has shown that the usage of descriptive reports at
Cycled School of Mato Grosso comes up against operational difficulties, it presents
contradictions of information and also has revealed that the informal evaluation remains
influencing the judge of value issued by the teacher, even at a school organized under the

tenets of formation cycles.

Keywords: School Evaluation, Cycles, Descriptive Reports, Informal Evaluation
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INTRODUCAO

O universo do magistério sempre me envolveu e desde muito nova minha
tendéncia para a profissio se manifestava nas brincadeiras da infincia e nos sonhos da
adolescéncia. Meu pai era funciondrio publico, minha mée professora. Alis, sou filha, neta,
sobrinha, afithada de professores. A maior parte da minha vida estudantil foi em escolas
publicas, com exce¢do do tempo que estudei em uma escola particular, cursando de 52 a §°
série.

Nesta época, os fatos cotidianos na sala de aula j& me despertavam curiosidade,
principalmente os relacionados 4 Avaliagio. A inflexibilidade dos meus professores com
questdes avaliativas me causavam indigna¢fio, mesmo que ainda nfo tivesse como
compreender os mecanismos que os levavam a atitudes arbitrarias e contraditérias.

Quando terminei a oitava série, ja tinha certeza de que seria mesmo professora.
Fiz um teste de selegfio no Instituto de Educacdo de Minas Gerais e ingressei-me no curso de
Magistério. Quando cursava o 3° ano, fiz uma entrevista em uma pequena escola infantil no
meu bairro ¢ comecei a trabalhar com uma turma de maternal. No inicio tinha quatro alunos.
Depois, a professora do 1° periodo se demitiu e recebi mais cinco criangas. Tive entio que
trabalhar com dois niveis de atividades para atender a todos. Por serem poucos alunos, a
avaliagdo era fécil e sem conflitos, pois precisava apenas marcar um “X” nas alternativas
disponiveis na ficha avaliativa.

O ano passou ripido e logo apés minha formatura veio outro teste para
trabalhar, agora em uma grande e afamada escola particular da capital mineira. Era uma
oportunidade de ouro para comegar minha carreira trabalhando em uma escola grande, com
muitos recursos e inovagdes. Comecaram, entdo, minhas primeiras dificuldades, pois a
filosofia da escola e a metodologia de trabalho eram totalmente desconhecidas para mim.
Nada do que era dito nas reunides pedagogicas eu havia aprendido no curso de magistério.

Foi um ano de decepgSes com meu proprio trabalho. Eu olhava para os vinte ¢

cinco alunos da turma de 1° periodo em que trabalhava e me lembrava dos outros nove, 08



meus primeiros. Era tudo muito diferente do que vi na formagfio e do que tinha trabalhado no
ano anterior. Por que ndo tinha aprendido no magistério tantas formas diversificadas de
trabalhar??? No fim do ano, sentindo-me incompetente, pedi demissiio, pois nfio queria mais
ser professora.

Passei a me aventurar por diversas profissdes: fui secretaria, balconista,
vendedora de joalheria e fiquei desempregada por meses e meses. Fiz tricd, croché e bordei
para ter algum dinheiro. Vendi bijuterias de porta em porta. Nada deu certo.

Dois anos e meio depois fui trabalhar na secretaria da escola em que cursei a 4*
séric. La estavam todos os professores da minha época. Com o dia-a-dia na escola fui-me
reaproximande do meio docente, participando das reunides e as vezes substituindo algum
professor faltoso. Mas ainda me mantinha firme na decisfo: professora nio seria mais. Meu
pensamento sempre voltava as dificuldades que encontrei e me sentia incompetente e
despreparada para exercer a profissio que tanto sonhara.

Em 1994 mudei-me para o interior do Mato Grosso, onde minha madrinha era
proprietiria de uma escola que estava em franco desenvolvimento. Fui contratada para
trabathar no setor financeiro, pois havia feito um curso de contabilidade, e poucos meses
depois fui promovida a secretiria da escola. No final do ano fiz vestibular ¢ passei em
primeiro lugar. Ingressei no curso de Pedagogia, mesmo afirmando que para a sala de aula eu
nao voltaria.

Eu me sentia incapaz e frustrada, mas continuava com o desejo de lecionar. O
medo de errar novamente me paralisava, eu nfio sabia como seria se tivesse uma turma sob
minha responsabilidade novamente. Observava os professores na escola, desenvolvendo suas
aulas, auxiliava nos projetos. Com o inicio das aulas na faculdade, resolvi transformar meus
temores em motivagéo para investigar, descobrir e aprender sobre a dificil e desafiadora tarefa
de ensinar.

Desde o principio do curso, alguns aspectos da pratica docente me faziam
questionar constantemente meus professores e a mim mesma: os objetivos, métodos,
avaliac8o. Inicialmente, incomodava-me a forma como as aulas na universidade se
desenvolviam e os métodos arbitrarios de avaliagio que eram adotados. Depois, com as
observagbes do estagio, passei a perceber que estes problemas se estendiam para as escolas

também.



Com o avango dos estudos no curso de graduagio, em 1996, senti-me um pouco
(nBio totalmente!) mais segura e assumi a regéncia de uma turma de 3* série no Centro
Cacerense de Educacio. Cometi erros e acertos, aprendi muito mais que ensinei, descobri que
poderia ser capaz de trabalthar com os alunos de maneira significativa e construtiva.

A vpartir dessa experiéncia, minha vida profissional foi-se firmando
gradativamente. No final do curso de Pedagogia, eu ja lecionava também a disciplina de
Filosofia para as turmas de 5* série a0 3° ano dessa mesma escola. E foi nessas aulas que a
avaliagdo da aprendizagem comegou a me incomodar profundamente.

Com os alunos das séries iniciais eu conseguia planejar a avaliagio de acordo
com 0 nosso cotidiano escolar, usando instrumentos diversificados e buscando refletir sempre
sobre as dificuldades e avangos de cada aluno e da turma em geral. Mas com a Filosofia era
dificil. Poucas aulas, muitos alunos, um contetdo bastante subjetivo e interpretativo. Como
faria para avaliar os estudantes? Provas? Trabalhos? Seminarios? Tentei varias formas, mas
cada uma delas trazia consigo alguma limitacdo. |

Em dezembro de 1998 recebi meu diploma de Pedagoga e dois meses depois ja
era professora contratada na Universidade do Estado de Mato Grosso, através de um teste
seletivo (fevereiro/1999). Ao mesmo tempo comecei uma Pos-Graduacio Lato-Sensu em
Didatica e Metodologia do Ensino Superior, na cidade de Cacoal, Ronddnia. Esta era a cidade
mais proxima onde havia o curso e as aulas aconteciam nas férias, de forma intensiva.

O horizonte que se revelava para mim era mais cheio de desafios e davidas do
que em qualquer outra época. Minha trajetria como professora estava marcada por
experiéncias de fracasso e de sucesso.

Nesse periodo minba vida profissional era intensa e diversificada dentro do
campo da educacio: era coordenadora pedagdgica de 5° série a0 3° ano do Ensino Médio no
Centro de Educacio Andlia Franco, lecionava para uma turma de aceleracio em uma escola
estadual e assumi as aulas de Didatica no curso de Pedagogia e Geografia.

A Escola Ciclada de Mato Grosso comegava a ser implantada e a avaliagfio foi
assumindo centralidade nos debates ¢ embates acerca do projeto. Na Universidade, nas
escolas, nas salas de aula, avaliar era sempre o assunto. O que mais se ouvia e se falava por
todos os lados era que agora nio poderfamos mais reprovar os alunos e com isso o desinteresse

dos educandos pelas aulas seria inevitdvel. Era o caos batendo & nossa porta. Se naquele tempo



Ja conhecéssemos o que Freitas, Sousa, Alavarse e outros dizem sobre os ciclos e a avaliacio
talvez nossa agonia tivesse sido menor.

Em meio a este burburinho, eu tinha que redigir os relatorios descritivos de
avaliagio da minha turma de aceleracdio, pois nos ciclos em Mato Grosso as notas e boletins
haviam sido abolidos. Precisava também desenvolver o contetido de Avaliagiio com os alunos
da graduagfio, e encontrava grandes empecilhos em conseguir dados para minha pesquisa da
especializagdo, que tinha como tema o Projeto de Estagio Interdisciplinar de Estigio da
Unemat.

Fui entio convidada para ministrar um curso sobre Avaliaggio para os
professores da rede municipal. Preparei o curso baseando-me nas necessidades que tinha como
profissional e nos depoimentos e dilvidas de meus colegas ¢ alunos da faculdade. Abandonei
o tema da monografia da especializagio e comecei tudo do zero, faria minha pesquisa sobre
Avaliacio da Aprendizagem.

Estudei Luckesi, Hoffman, Saul, Perrenoud para construir a base tedrica que
precisava para me fundamentar. Passei a entrevistar os professores das redes municipal e
estadual que eram meus alunos na Pedagogia e no curso de Geografia, com o objetivo de saber
qual era a visio deles sobre a avaliagio. Durante as entrevistas, pedi que fizessem um desenho
€m que representassem o que sentiam em relagdo & avaliagdo, e as ilustractes foram bastante
significativas. Surgiram bichos, lagrimas, espanto, mas também ilustracdes que mostravam
situacdes de troca e crescimento.

Percebi, através dos depoimentos, visbes negativas sobre a avaliago,
vinculadas a experiéncias pouce produtivas na fase de escolarizacdio e até mesmo na
universidade. O conflito entre o julgamento que o professor faz e o que realmente acontece na
vida do educando também foi abordado, bem como as possibilidades de se fazer uma
avaliagdo formativa e contextualizada com o mundo que nos cerca.

O estudo para escrever a monografia e ministrar 0 curso sobre avaliacio foi a
ponta de um iceberg em minha vida. Sempre buscando formas mais adequadas de organizar
minha pratica pedagégica tanto nas séries iniciais quanto na universidade, fui construindo
conceitos sobre educagio, ensino e avaliagdo que me impulsionaram a buscar mais.

O anseio pelo mestrado surgiu de minhas necessidades pessoais ¢ profissionais.

Era preciso crescer, avangar mais em meus estudos e aprofundar meu conhecimento.



A primeira tentativa de ingressar no mestrado foi em 2002, na Universidade
Federal de Mato Grosso, que fica bem proxima & cidade em que morava, Céceres. Passei na
avaliagdo escrita, mas na entrevista me disseram nfio haver orientador para o meu projeto. No
ano seguinte, relutante, inscrevi-me no processo seletivo da Unicamp, pleiteando uma vaga no
Loed. Acreditava ser impossivel ingressar no programa, mas me surpreendi sendo aprovada
etapa apos etapa, dando inicio aos meus estudos de mestrado em fevereiro de 2003.

A partir de entfio, passei a desenvolver o trabalho que ora apresento, resultado
da pesquisa realizada no municipio de Caceres, Mato Grosso.

No primeiro capitulo, desenvolvemos o quadro teérico, que foi construido,
principalmente, a partir de leituras sobre avaliagio, exclusdo, seriacfio, ciclos, progressdo
continuada e documentos oficiais.

O segundo capitulo traz a descri¢do da proposta da Escola Ciclada de Mato
Grosso, baseada primordialmente no livro publicado com as diretrizes curriculares, que foi
distribuido a todos os professores da rede estadual de ensino no final do ano de 2000.

No terceiro capitulo, tecemos os caminhos metodoldgicos que percorremos
para coletar os dados nas escolas—campo, com o uso de questiondrios, entrevistas e coleta de
relat6rios descritivos produzidos pelos professores.

A apresentagéio dos dados obtidos com a pesquisa é feita no quarto capitulo e a

analise dos dados e nossas conclusdes estdio organizadas no capitulo final.



CAPITULO1

A Escora CoMO CENARIO DE DESIGUALDADES

A escola vem historicamente reproduzindo os principios da sociedade e
estabelecendo relagBes de poder, hierarquia e exclusdo. Isto se dé porque tendo sido instituida
pela sociedade, a escola cumpre um papel social que legitima os principios de seletividade e
classificagfo externos a ela. Isto se di porque, nfio estando isolada do contexto social, e sim
sendo produto dele, as desigualdades culturais, econdmicas e sociais, dentre outras, se
reproduzem 1o seu interior. Sendo assim, a instituigfio social ‘escola’ imp&e como pressuposto
da formagio a submissdo do aluno aos padrdes da sociedade, e normalmente privilegia a
instrugéo em detrimento da formacéo do estudante.

Ao analisar o surgimento da escola de massa, Enguita (1989) destaca que o
desenvolvimento historico da escola ocidental nem sempre se deu de forma harmoniosa e
linear. Na Idade Média, a educacfio acontecia dentro das proprias familias ou em intercambios
familiares, para que as criancas e jovens aprendessem um oficio’ ¢, secundariamente, as
primeiras letras. Nesse periodo, as criangas érfis ou de familias pobres, eram, inicialmente,
encaminhadas aos orfanatos ou casas de trabalho, com o objetivo de afasti-las de uma
vivéncia totalmente livre e assim de se tornarem propensas a todo tipo de crimes e acodes
censurdveis. Posteriormente essas criangas tornaram-se alvo dos industriais, que com ©
desenvolvimento das manufaturas, viam nelas a possibilidade de obterem mio-de-obra barata
e disciplinada. A educagdo assim desempenhava o papel de moldar o comportamento humano

de acordo com as necessidades capitalistas da época, no que ndo se diferem as escolas de hoje.

“Os primeiros sistemas escolares que surgem na histéria do Ocidente
tém pouco a ver com a economia, respondendo antes a fatores e fins
politicos, religiosos ou militares”. (Enguita, 1989, p. 129)

! De acordo com Enguita “esta espécie de intercdmbio familiar tinha lugar de forma especial no artesanato.”



Ainda na Idade Média, a escola (embora nfio tenha sido criada de inicio para
este fim) era vista como um “instrumento idéneo” de disciplina, moralizagiio e submissio das
criancas, futuras trabalbadoras das fabricas. Durante algum tempo, a educagiio religiosa dava
énfase aos conceitos de resignacdo e humildade para conseguir dos trabalhadores uma
submissdo passiva. Posteriormente, com o grande crescimento da manufaturas, o foco mudou
“da educacdo religiosa e, em geral, do doutrinamento ideolégico, para a disciplina material,
para a organizagdo da experiéncia escolar de forma que gerasse nos jovens os hdbitos, as
Jormas de comportamento, as disposices e os tra¢os de cardter mais adequados para a
industria” (ibden, p.114). Percebe-se assim que a influéncia determinante dos interesses da
sociedade nos objetivos € na fungio social da escola néo é um fendmeno exclusivo dos tempos
modernos e pés-modernos, pois, ao longo da historia, sociedade e escola véem formando um
campo de forgas, onde a relagfio entre elas é dialética, contraditéria, em uma conflituosa
transformacéo.

No final do século XIX, com a necessidade de difundir e transmitir o
conhecimento acumulado pela humanidade de maneira légica e seqiiencial, as escolas
francesas passaram a ser organizadas em séries. No Brasil, o ensino seriado comegou a surgir
neste mesmo periodo, com a implantaciio dos grupos escolares. De acordo com Negreiros
(2005) a seriagdo estava ligada as praticas tradicionais nma escola, pautadas na agfo

centralizadora do professor. O autor destaca que

“O instrumento principal de trabalho era o professor, e cabia ds
escolas encontrar profissionais razoavelmente bem preparados. Os
grupos escolares caracterizavam-se pelo sistema de classes, em que
cada professor dava suas li¢des, aplicava os exercicios e avaliava o
desempenho escolar dos alunos.” (Negreiros, 2005, p. 184)

Desde entfo, a avaliagfio classificatoria e seletiva se associa 3 organizacio da
escola em séries, que supJe a exclusZo dos alunos que ndo se encaixam aos tempos € espagos
escolares. Esta exclusfio ocasiona indices elevados de evasdo e reprovagio que denunciam a
situagfio grave e preocupante do sistema educacional brasileiro. Tais indices demonstram a
fragilidade do sistema educacional, preocupam os educadores comprometidos com a educagio

e incomodam o governo por onerarem os cofres ptblicos.



“Atribui-se ao regime seriado parte da culpa pelo fracasso escolar de
um acentuado rimero de alunos(as) que néo conseguem permanecer
na escola ou concluir os estudos com éxito(...)”. (Cunha, 2002, p.02)

A fragilidade do sistema educativo fica clara ao se analisar a implantaco e os
efeitos das politicas piblicas educacionais. Incapaz de organizar o quadro educacional do pais
de forma coerente, justa e produtiva, o governo vai criando uma série de medidas paliativas?,
politicas que sdo implementadas de cima para baixo ¢ que, no limite, sé servem para tampar
provisoriamente os buracos feitos pelos longos anos de descaso com a educacio. Tal descaso
vem gerando uma massa de brasileiros que, ou nfio concluem seus estudos por se verem
banidos do sistema, ou mesmo obtendo um diploma, nfio conseguem se inserir de forma
satisfatoria no mercado de trabalho e conseqiientemente na sociedade. Como diz Bourdieu, os

estudantes sfo

“...obrigados pelas sansdes negativas da Escola a remunciar as
aspiracdes escolares e sociais que a prépria Escola lhes havia
inspirado, e, em suma, forcados a diminuir suas pretensées, levam
adiante, sem convic¢do, uma escolaridade que sabem ndo ter futuro.”
(Bourdieu, 2003, p. 224)

Esta gama de pessoas deixadas & margem do caminho, cria nos educadores um
grande desconforto ¢ insatisfago com seu préprio trabalho, uma vez que se sentem em um
emaranhado de jogos de interesse e poder, do qual nfio conseguem sozinhos se desvencilhar.
Véem seus alunos sendo perversamente punidos por um sistema que usa a mascara da
democracia para estabelecer padries arbitrarios do que é bom ou ruim na educacio. Por outro
lado, por se sentirem em segundo plano na elaboragio das politicas pablicas e pela diversidade
de projetos governamentais impostos em cada novo cendrio politico, os professores tém forte
tendéncia a resistirem as mudancas que chegam até eles através de decretos.

Por sua vez, o governo se declara preocupado com os alunos que tém sua auto-
estima afetada pelos fracassos e reprovacbes, mas na verdade focaliza prioritariamente o

aspecto econdmico da reprovacio e da evasio, uma vez que estes alunos estardo

? Temos como exemplos de tais medidas os projetos federais “Toda Crianca na Escola” que visava universalizar
0 acesso & escola mas néio garantia a sua permanéncia ¢ o “Bolsa Escola” que de acordo com o site oficial do
programa “oferece as familias carentes uma ajuda de custo mensal em troca da freqiiéncia de suas criangas na
escola.” (http://www.mec.gov.br/secrie/hotsite/hot2 htm - acesso 22/01/2006).



desperdicando dinheiro publico ao retornarem 4 escola para mais uma tentativa de obter

SUCESSO.

“ A repeténcia e a evasdo geram custos que oneram o Estado
indevidamente — ndo sdo uma questdo sé de qualidade da escola. E
uma questdo de fluxo e de custo de fluxo(..) O que estdo em jogo,
portanto, ndo ¢ apenas o lado humano e formativo da eliminacéo da
reprovacdo ou da evasdo, mas seu lado econémico, sistémico ~ ou
como se costuma dizer: o custo/beneficio.” (Freitas, 2002, p. 308)

A alternativa encontrada, por gestores da educagio, para se tentar resolver o
problema e romper com a cultura da repeténcia, foram politicas publicas que comegaram a ser
implantadas em diversas redes de ensino municipais e estaduais no Brasil, idealizadas para
implantar a progressio continuada dos alunos. As configuracdes dos projetos € suas
caracteristicas especificas variam de acordo com a concepcéio de educagdo que sustenta as
diversas propostas. Em linhas gerais, a organizacfo do ensino nestas propostas pressupde um
rompimento com a estrutura seriada, eliminando ou diminuindo significativamente os niimeros

de reprovados e evadidos nas escolas.

1.1 PROMOCAO AUTOMATICA, PROGRESSAO CONTINUADA, CICLOS — OS PRIMEIROS

ENSAIOS

A década de 90 foi rica em experimentos e tentativas de mudancas no cenario
educacional brasileiro. Politicas Piblicas foram direcionadas a estabelecer uma reorganizacio
dos sistemas de ensino, implantando projetos de progressdo continuada efou ciclos de
formagdo em importantes redes de emsino publico. Temos como exemplo a Progressio
Continuada implantada na rede estadual de Sfo Paulo e a Escola Plural, com os Ciclos de
Formac&o na rede municipal de Belo Horizonte.

Tais iniciativas podem apresentar diferentes configuragdes, dependendo da
origem politica de cada uma, como veremos no tépico 1.2 a seguir, mas a tbnica principal

dessa reformulagdo € a substituigio do sistema seriado - tido como ¢ causador do aumento
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constante do fracasso nas escolas - por projetos que garantem a progressio dos alunos
diminuindo os indices de evasfio e repeténcia nos sistemas de ensino puablicos.

A mudanga na organizacio espago-temporal das escolas no Brasil nos remete a
varios exemplos de sistemas de ensino que ja buscavam essa transformaciio desde o inicio do
século XX, tendo as iniciativas mais concretas comegado a surgir nos anos 50 e 60. De acordo
com Mainardes (1998 e 2001) e Sousa & Alavarse (2003) a organizagiio das escolas com o
intuito de eliminar a reprovacgio ndo é novidade, ja sendo tema de discusses desde as décadas
de 50 e 60. As primeiras experiéncias titham como objetivo a eliminacio da repeténcia
através da promogdo automdtica dos alunos entre as séries e ndo promover efetivamente a

methoria da qualidade do ensino. No quadro abaixo, apresentamos brevemente os exemplos:

REDE DE NOME DO PERIODO DE CARACTERISTICAS
ENSING PROJETO FUNCIONAMENTO GERAIS
Estado de Organizacio em eliminavam a reprovacio entre
S50 Paulo Niveis 1968 a 1972 as 1% e 24 séries (nivel 1) e entre
as 3% e 4° séries (nivel il)
Estado de Santa Sistema de
Catarina Avangos 1970 a 1984 aprovavam os alunos
. automaticamente no 1° grau
Progressivos
Estado do Rio de
Janeiro Bloco Unico 1979 a 1984 passagem automatica da 1°
para a 2° série
Estados de Sdo . )
Ciclo Basico de a partir de 1985
Paulo e Minas ) )
) Alfabetizacio eliminavam a reprovacao entre a
Gerais 12 e a 2@ séries, prolongando o
Estados do Ciclo Basico de a partir de 1988 periodo de alfabetizacéo.
Parana e Goias Alfabetizacdo

{Organizado por AMARAIL, M.C. E. , 2005.)

Como nio bastou diminuir os dados estatisticos sem redirecionar o trabalho
pedagogico, estas propostas foram deixadas de lado provisoriamente, ressurgindo na década
de 90 com novas roupagens, mas com 0s mesmos problemas a serem sanados: uma massa de
alunos excluidos do sistema educacional apos diversos anos de sucessivos abandonos e

repeténcias.
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1.2 SERIES, CiICLOS, PROGRESSAQO CONTINUADA _— DESVELANDO _CONCEITOS,

DIFERENCIANDO PROPOSTAS

Ao imciarmos o estudo de bibliografias pertinentes ao campo dos ciclos e da
avaliacdo, sentimos a necessidade de esclarecer, conceituar e diferenciar as propostas de
ruptura com o sistema seriado em diferentes redes de ensino, na tentativa de entendermos que
diferencas poderiam existir entre elas. Os principais tedricos que contribuiram para esta
construcdo foram Freitas (2002, 2003, 2004 e 2005), Souza e Alavarse (2003), Arroyo {1999).

A Progressdo Continuada e os Ciclos de Formagdo, de acordo com Freitas
(2005), diferem-se, principalmente pelas propostas politicas que os sustentam, ou seja,

“As duas posigdes sdo produto de disputas de espaco no interior dos
anos 90 — marcados primeiro pela ascensdo dos liberais em meados
dos anos 90 (.), no Brasil, seguida pela ascensdo de posturas
progressistas e d esquerda em determinados municipios do Pais (...).
Para os esforcos de reorganizacdo escolar liberais reservaremos a
denomina¢do ‘progressdo continuada’ e para os esforcos
progressistas de superacdo desta visdo, o termo ‘ciclos’. ” (2005, p.
i15)

Arroyo(1999, p. 147), ao analisar a diversidade das propostas existentes,

destaca que

“estdo sendo implantados ciclos que ndo passam de amontoados de
séries, ciclos de progressdo continuada, ciclos de competéncias, de
alfabetizacdof...). Na maioria dessas propostas a légica seriada ndo é
alterada, por vezes é reforcada, apenas o fluxo escolar pode ser
amenizado com mecanismos de ndo reprovagdo, de aceleracdo ou de
adiamento da retencdo”.

O foco das atencBes nestes casos € a avaliagiio, que chega a ser até mesmo
abandonada, transformando a progressio continuada em simples promogio automsatica, que ja
havia sido experimentada e abandonada anteriormente. O Regime de Progressiio Continuada

de Sdo Paulo em muito se assemelha as caracteristicas citadas pelo autor e que sio também
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abordadas por Freitas (2003), ao diferenciar a progressio continuada dos ciclos de formagao
implantados na prefeitura Municipal de Belo Horizonte.

Freitas argumenta que a denominaciio Ciclo s6 deve ser utilizada para as
propostas que tém uma ampla preocupagio com os tempos e espagos escolares, e que projetos
destinados & mera corregfio do fluxo de alunos e preocupados com fatores econdmicos devem

ser chamadas pelo “seu nome correto: progressdo continuada.” (ibden, p. 09)

Ao caracterizar a Escola Plural® de Belo Horizonte, Arroyo diz que ciclo

“...é uma procura, nada fdcil, de organizar o trabalho, os tempos e
espacos, os saberes, as experiéncias de socializacdo da maneira mais
respeitosa para com as temporalidades do desenvolvimento humano.
Desenvolver os educandos na especificidade de sues tempos-ciclos,
da infdncia, da adolescéncia, da juventude ou da vida adulta.”
(Arroyo, 1999, p. 148)

Os ciclos assim concebidos vio muito além da simples contraposi¢io ao ensino
seriado e a eliminagdo da reprovacdo. Exige a reorganizacio de todo o funcionamento da
escola, a reestruturagdo do trabalho pedagdgico, mas acima de tudo, a mudanca da concepcio
de educagdo e de avaliagdo dos profissionais da educacio. Surge a necessidade de romper com
o tradicionalismo vigente nas escolas, excluir os rangos das concepgdes herdadas por séculos e
séculos de historia educacional excludente ¢ seletiva. Mas é importante ressaltar que mudar a
cultura escolar € trabalho para longo prazo, sendo que os avancos e sucessos “poderdo ndo

acontecer no nosso tempo historico” (Freitas, 2003b).

“O horizonte que se impGe com ciclos e progressio continuada é a
construcdo de uma escola de qualidade para todos, para o que
também se impde uma nova organizacdo do trabalho escolar, capaz
de provocar uma transformagdo na cultura classificatéria e seletiva
hoje dominante rno sistema escolar”. (Sousa e Alavarse, 2003, p- 90)

* E importante ressaltar que existem, pelo pais, ciclos implantados nas redes municipais de vérios municipios,
como. por exempio, Goidnia, Porto Alegre, Chapeco, Belém e também em redes estaduais como Mato Grosso e
Ceard, entre outros, mas que foram citadas as experiéncias de Sdo Paulo e Belo Horizonte, a titulo de exemplo,
por serem as mais difundidas e discutidas.
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A vivéncia da avaliac8o nos ciclos precisa fazer parte do cotidiano escolar com
vistas a construir, no dia-a-dia, as possibilidades de diagnéstico e intervencgiio no processo de
aprendizagem vivido pelos alunos. Liidke (2001, p. 30) nos diz que “dentro de um sistema de
ciclos deve imperar a avaliagdo em seu sentido pleno de fornecedora de informagées para a
melhoria do percurso do aluno até o sucesso”. Ora, considerando-se que wma das
caracteristicas que diferencia a escola ciclada da seriada € a mudanga dos tempos escolares, a
avaliagio ndo devera ser uma atividade de fim de estudos, unidades, capitulos ou anos, pois

cada aluno precisara ser avaliado de acordo com seu ritmo de aprendizagem.

“...a implantacdo dos ciclos, ao prever a progressdo continuada,
supde tratar o conhecimento como processo e, portanto, com uma
vivéncia que ndo se coaduna com a idéia de interrupgdo, mas sim de
construcdo, em gque o aluno, enquanto sujeito da acdo, estd
continuamente sendo formado, ou melhor, se formando, construindo
significados a partir das relagdes dos homens com o mundo e entre
si.” (Sousa e Alavarse, 2003, p. 88)

A cultura da repeténcia ndo pode ter lugar nos ciclos, pois os critérios de
promogdo e retengdo dos alunos em muito se diferenciam da escola que vivenciamos hoje.
Mas surge aqui um dos aspectos que pode ser considerado o calcanhar de Aquiles da escola
ciclada: 0 adiamento da exclusdo. Bourdieu (2003, p. 223) ao analisar a exclusfio no interior
das escolas, diz “gue o sistema de ensino, amplamente aberto a todos e, no entanto,
estritamente reservado a alguns, comsiga a facanha de reunir as aparéncias da
“democratizagdo” com a realidade da reproducdo que se realiza em um grau superior de
dissimulagdo, portanto, com um efeito acentuado de legitimacéo social”.

Quando falamos em transformar a organizagio da escola para buscar solugbes
para o problema da evasio e repeténcia na educagdio, nfo podemos de forma alguma nos
limitar a isto. O esforgo governamental para acabar com o analfabetismo culminou em
campanhas® que praticamente conseguiram universalizar o acesso das criangas a escola. Os
ciclos e a progressiio continuada, com sua politica de ndo-reprovagio, comegam a garantir a
permanéncia dos alunos dentro das instituigbes de ensino. Mas ainda temos um desafio a

vencer, que € oferecer aos individuos, além da garantia de acesso e permanéncia na escola, um

* Podemos citar como exemplo a campanha “Toda crianca na escola”, desenvolvida pelo governo federal nos
meados da década de 90.
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ensino de qualidade (que os habilite a ingressar na sociedade e no mercado de trabalho com
possibilidades concretas de crescimento econdmico, cultural, social e politico} e também a
garantia de chances justas de continuidade dos estudos nos niveis mais elevados da educacio.
A qualidade do ensino oferecido pelas escolas merece um olhar atento no
ensino ciclado, pois ao termos a reprovagdo abolida e a avaliacio vista com uma fimgfo que
ndo mais classifica para excluir, podemos correr o risco de ver os alunos sendo “promovidos”
de um ciclo para ou oufro sem terem acesso adequado ao conhecimento. Cria-se assim a
impressdo de que a avaliagfio deixou de existir por nfio haver reprovagio. Os alunos vio sendo
mantidos dentre da escola porque esta nfio mais pode deixa-los de fora, mas sio fortes
candidatos a serem excluidos ao final do ensino fundamental ou médio, apesar de terem um
diploma na méo. Foram mantidos na escola mesmo sem aprender, mas serfio excluidos pela

sociedade por nfo terem as ‘habilidades’ esperadas deles.

"...0 processo de eliminacdo foi diferido e estendido no tempo e, por
conseguinte, como que diluido na duragdo, a instituicdo é habitada,
permanentemente, por excluidos potenciais que introduzem nela as
contradigies e os conflitos associados a uma escolaridade cujo vnico
objetivo é ela mesma”. (ibden, p. 221)

Assim, a escola permanece excluindo, agora em seu interior, € a avaliacdo
continua exercendo a funclio perniciosa de classificar, ranquear, hierarquizar e selecionar os

alunos, ainda que de maneira sutil, continua e dissimulada.

1.3 AVALIACAO, CICLOS: ADIAMENTO DA EXCLUSAQ?

Enxergar a avaliagio com os “olhos limpos” ndo ¢ tarefa facil. Até porque, ndo
CONsSeguimos ver com a necessaria clareza o funcionamento da sociedade e da propna escola,
que sdo instituigbes por onde as praticas avaliativas transitam, normalmente de forma
arbitraria e conflituosa. Por ser um fendmeno que vai além da sala de aula, faz-se premente
desenvolvermos uma visdo mais ampla da avaliagéio e dos fatores que a influenciam dentro e

fora da escola.
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Assim como a escola nfio esta isolada da sociedade, e o processo historico é
construido pelos diversos espagos, atores e fatores que nela se inserem, a sala-de-aula emerge
como um componente de destaque, em que a fungio seletiva da escola se torna mais perversa,
por se camuflar atrds de uma falsa imagem de eqiiidade social e igualdade de oportunidades
aos que ingressam no mundo escolar. Neste cenario, a avaliagfio aparece como vilg, pois sendo
um dos pilares de sustentagfio da escola, assume o papel de reproduzir no interior desta os
principios e interesses da sociedade.

Freitas (2003, p. 40), ao analisar a avaliagdo, diz que

“a logica da avaliagdo ndo ¢ independente da logica da escola. Ao
contrdrio, ela é produto de uma escola que, entre outras coisas,
separou-se da vida, da prdtica social. Tal separacdo, motivada por
necessidades sociais de enquadramento da forca de trabalho, trouxe
a necessidade de se avaliar artificialmente na escola aquilo que ndo
se podia mais praticar na vida e vivenciar. Isso colocou como centro
da aprendizagem a aprovacdo do professor, e ndo a capacidade de
intervir na prdtica social”.

Dessa forma, a avaliacio € comumente usada como instrumento de
meritocracia, premiando aqueles que se¢ desempenbam de acordo com os padrdes de
normalidade instituidos pela escola — que por sua vez € instituida pela sociedade -, ¢ punindo
0s que ndo alcangam os resultados esperados.

Preocupada com o desempenho quantitativo dos alunos, mais do que com a
aprendizagem que se desenvolve efetivamente nas escolas, a avaliagiio assim concebida e
desenvolvida, deixa transparecer um enfoque totalmente voltado para o produto da educacio.
Os exemplos que confirmam tais procedimentos sdo multiplos, ¢ podem ser observados em
escolas de diferentes localidades ¢ em situagdes também diversas. Sousa (2003b), em uma
pesquisa realizada em duas escolas de ensino fundamental da rede piblica do municipio de
S&o Paulo, observou que embora houvesse diferencas de recursos fisicos, humanos e materiais
entre elas, nfio houve diferengas quanto 4 concepgo de educagdo e sobre o papel da avaliagdo.
Assim acontece também na grande maioria das escolas brasileiras, nas quais a avaliacio &

tradicionalmente vinculada & agfo exclusiva do professor no cotidiano escolar.
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Nessa mesma pesquisa, “que feve como um dos objetivos caracterizar e
analisar como vem sendo vivenciada a avaliacdo da aprendizagem, com base na
representacdo de professores e alunos,” Sousa (2003b, p. 83) destaca que a avaliagio era
utilizada para controlar o processo pedagdgico, que mantinha como centro a classificagiio do

aluno.

“O que se percebe é que hd compromisso do aluno ndo com a
aprendizagem propriamente dita, mas com o ganho de determinados
pontos que lhe garantam o sucesso escolar, os quais, da forma como
sdo atribuidos, ndo correspondem necessariamente a ocorréncia da
aprendizagem.” (ibden, p. 96)

Ao analisar-se o fato da nota ser atribuida mesmo que nfio haja efetivamente
aprendizagem, podemos nos remeter a Freitas (2003, p. 41) quando este destaca que “o
Jenomeno da avaliagcdo em sala-de-aula tem pelo menos frés componentes”’, quais sejam:
“Instrucional”, “comportamental” e “valores e atitudes™. Apesar do aspecto instrucional estar
diretamente ligado & verificagdo do que o aluno aprendeu, ele nfo é o componente principal na
avaliagfio. Em grande parte das vezes, os aspectos comportamentais, assim como a observagio
dos valores e atitudes do aluno, articulam-se ao aspecto mstrucional, criando “o campo
necessdrio para que se exercitem relagdes sociais de dominacdo e submissdo ao professor ¢ a
ordem” (ibden, p. 43).

A manutencdo da ordem e da disciplina ¢ um aspecto do cotidiano escolar que
encontra na avaliagdo o ambiente ideal para sua validacio. Nesta mesma pesquisa de Sousa
(2003b, p. 100) constatou-se que “no processo avaliativo, manifesta-se o poder do professor
de alterar seus padrdes de julgamento quando da decisdo de aprovar ou reprovar o aluno.” A
avaliagdo praticada pelo professor torna-se instrumento eficaz para se manter em sala-de-aula
ordem e disciplina e inculcar nos alunos a idéia de que estes sdo subordinados ao professor e
estdo & mercé de seu julgamento. Este juizo de valor, longe de ser uma visio neutra sobre o
estudante, vem carregado das impressdes pessoais do professor, que o julga de acordo com
seus valores e das expectativas do proprio professor, da escola e da sociedade.

A artificializagdo da escola e seu afastamento da vida ocasionam uma prética
avaliativa também artificial. Por nfio haver mais motivacdes reais no processo de ensino-

aprendizagem, as provas, notas e conceitos assumem esta fun¢fo nas escolas. Os professores
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utilizam as notas como incentivo ao estudo, motivando a competi¢do entre os alunos. Esta
competi¢do acaba por reforcar o nivel de desempenho dos alunos — que é o foco da avaliagio
classificatoria — explicitando ainda mais os gue sabem e o0s que ndo sabem e separando os

‘bons’ dos “maus’ alunos. Assim, como diz Bertagna

“A nota torna-se legitimadora da posicdo que o aluno ocupa na
escola, e que possivelmente no futuro refletird a sua colocagéo na
sociedade. As notas acabam por gerar competicdo e delas os alunos
se servem para propagar o seu valor”. (2002, p. 240)

Os professores, dentro da ldgica da organizagdo do cotidiano escolar, utilizam-
se das notas para ranquear os alunos, mesmo que as notas atribuidas ndo sejam provenientes
apenas das provas e trabalhos, mas também de um conjunto de procedimentos, valores e
atitudes do aluno, vistos pela 6tica do professor. Estas caracteristicas demonstram dois planos
que também compdem o campo da avaliacfo: os planos formal e informal. Freitas (2003) e
Bertagna (2002) desenvolvem estes conceitos ressaltando a importincia e a influéncia do

plano informal nas decisdes do professor.

“No plano da avaliacdo formal, estdo as técnicas e os procedimentos
palpaveis de avaliagdo, com provas e trabalhos que conduzem a uma
‘nota’; no plano da avaliagdo informal, estdo os ‘juizos de valor’,
invisiveis e que acabam por influenciar os resultados das avaliages
finais, tendo sido construidos pelos professores e alunos nas
interagdes didrias™. (Freitas, 2003, p. 43)

Os procedimentos formais e informais e o incentivo & competigio afetam a
auto-estima dos alunos, que se véem classificados pelas notas e pelas observagdes feitas pelos
professores. A seletividade da escola reproduz os “moldes” que organizam a sociedade,
determinam quem ird concluir a escola, € quem, ao longo dos anos, ficard a4 margem da
estrada.

Esta determinacdo se dara pelos processos de classificacdo, controle, poder e
hierarquia desenvolvidos na escola, agravados pelo “volume de capital social” e de capital

cultural que os estudantes possuem. Como analisa Bourdieu (2003, p. 67), o
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“volume de capital social que um agente individual possui depende
da extensdo da rede de relagdes que ele pode efetivamente mobilizar ¢
do volume do capital (econémico, cultural ou simbdlico) que é posse
exclusiva de cada um daqueles a quem estd ligado™.

Além disso, para o autor,

“a nogdo de capital cultural impés-se, primeiramente como uma
hipétese indispensdvel para dar conta da desigualdade de
desempenho escolar de criangas provenientes das diferentes classes
sociais, relacionando o ‘sucesso escolar’(...) a distribuicdo do capital
cultural entre as classes e fracées de classe”. (ibden, p. 73).

A leitura de Freitas (2002) nos chama atengiio para as implicagdes escolares
que as diferengas sociais, culturais e econdmicas podem acarretar aos alunos. Estes ingressam
na escola, vindos de classes sociais distintas e sdo detentores de capital cultural e capital social
de acordo com a vivéncia que possuem em sua comunidade e dos ‘beneficios especificos’ que
podem obter. Segundo o autor “os alunos ndo chegam i escola em condigbes de igualdade em
relacdo as oportunidades que tiveram”. Sio inseridos no ambiente escolar como se tivessem
as mesmas possibilidades de desenvolvimento, sendo que ndo trazem consigo as mesmas
experiéncias, tampouco a mesma formagfo familiar, visio de mundo, de educagdo e de
trabalho.

Mesmo assim, os proprios alunos sdo responsabilizados por seu sucesso ou
fracasso na educagfo. O sistema de ensino é excludente e injusto, disfarca-se sob uma falsa
imagem de eqiiidade e igualdade de oportunidades e inculca no estudante a idéia de que se ele
ndo obtiver sucesso na escola é porque nio soube “aproveitar’ as oportunidades que lhe foram

dadas.

“Assim, por exemplo, o culto, puramente escolar na aparéncia, da
hierarquia, contribui sempre para a defesa e legitimacdo das
hierarquias sociais na medida em que as hierarquias escolares, quer
se trate da hierarquia dos graus e dos titulos ou da hierarquia dos
estabelecimentos e das disciplinas, devem sempre alguma coisa as
hierarquias sociais que eles tendem a re-produzir (no duplo sentido
do termo).” (Bourdieu & Passeron, 1992, p. 162)
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Na logica da hierarquizacgiio e da selegio na escola, os alunos s3o levados a crer
que, por terem aparentementc as mesmas aulas, com os mesmos professores ¢ serem
submetidos a testes e provas comuns a todos, os que t€m mérito sdo aqueles que possuem
algum ‘dom’ que os habilita melhor que os outros. E os que ndo conseguem atender as
expectativas da escola ou do mercado, conformam-se com seus estigmas de fracassados por se
acharem incompetentes e desprovidos de capacidades para realizar tanto quanto os seus
colegas. De acordo com Elias (2000, p. 30) “dé-se a um grupo uma reputqacio ruim e é
provavel que ele corresponda a essa expectativa”. Assim ocorre com os estudantes, que por
pertencerem a classes desfavorecidas, submetem-se ao sistema escolar sem grandes
expectativas de ascensio.

Deste modo, os alunos que ndo se enquadram aos padrdes da escola, podem ser
excluidos do sistema durante seu percurso educacional (através de reprovagdes sucessivas, que
sdo legitimadas pelas provas e notas baixas que comprovam o seu rendimento insatisfatorio),
assim como podem, ap6s os constantes fracassos, se auto-excluir da escola, abandonando e
desistindo de uma educacdo que, a seu ver, ndo sio merecedores.

Toda esta controvérsia nos deixa a impressfio, ou a certeza, de que mudando a
avaliacfo, a escola serd transformada. Neste sentido, surgem por todo o pais experiéncias de
reformulacfio da organizacfio das escolas, extinguindo as séries e implantando ciclos, em uma
tentativa de se inverter a logica escola. Mas como ja vimos antes, isoladamente, a mudanca

tende a ndo surtir os efeitos desejados.

De acordo com Sousa & Alavarse,

... para que a implantacdo da progressdo continuada ndo se
traduza em um mecanismo que sirva apenas para regularizar o fluxo
escolar e a consegiiente economia de recursos por parte do poder
publico, é necessario que sejam garantidas condi¢des ds escolas
para:

e Promoverem um trabalho com os profissionais, alunos e pais
direcionado a construcdo de um novo significado para a avaliacdo
escolar, pois as mudancas que se exigem ndo sdo meramente
técnicas, mas politicas e ideoldgicas, impondo o confronto com
valores arraigados na cultura escolar;
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* Organizarem suas classes com um nimero de alunos compativel
com a possibilidade de os professores acompanharem, individual e
coletivamente, os alunos;

» Planejarem uma organizacdo flexivel do tempo e do contesido do
trabalho escolar, de modo a contemplar programas e atividades
diversificadas que atendam s necessidades dos alunos;

® Formarem diversos agrupamentos de alunos, contando para isso
com infra-estrutura fisica adequada;

» Contarem com disponibilidade de tempo do professor para
elaborar programas de ensino adequados a cada grupo com que
trabalha, assim como um registro sistemdtico do desenvolvimento
que cada aluno vem apresentando, tendo em vista a programacdo e
reprogramacdo do trabalho;

» Promoverem trabalho coletivo para que se viabilize o
planejamento articulado das acées escolares;

» Garantirem um novo tempo e espaco para os alunos que ndo
evidenciarem o desenvolvimento desejado, viabilizando condicdes de
aprendizagem.” (2003, p.91)

A concretizagdo dos objetivos de projetos, como o dos ciclos, ndo se pauta na
implantagdo verticalizada de politicas pliblicas que se concentram em dados estatisticos.
Passa, na verdade, pela possibilidade de garantir 4 populagio ndo apenas o acesso e a
permanéncia na escola, mas principalmente garantir um ensine de qualidade, voltado para
mudangas radicais na concepgiio de educagiio, aprendizagem e avaliago que imperam na

sociedade brasileira.
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CAPITULO T

Ci1CLOS DE FORMACAO NO ESTADO DE MATO GROSSO — 0 gue os documentos

oficiais propdem

No decorrer das décadas de 80 ¢ 90, como vimos no capitulo 1, intensificaram-
se no Brasil iniciativas de implantagfio de sistemas de ensino ciclado em diversas redes de
ensino municipal e estadual. No Estado de Mato Grosso nfo foi diferente, e a partir da LDB n°
9394/96, dos Pardmetros Curriculares Nacionais e da Resolugio 150/99/CEE/MT a Escola
Ciclada de Mato Grosso comecou a ser implantada em todas as escolas da rede estadual de
ensino. Posteriormente, a Resolugdo n° 262/02/CEE/MT estabelecen “as normas aplicaveis
para a organizacde curricular por ciclos de formagdo no Ensino Fundamental e Médio do
Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso”, com vistas a fortalecer o modelo de ensino em

vigor no estado.

"0 objetivo maior na ampliacdo no sistema de Ciclos é garantir aos
educandos o direito constitucional & continuidade e terminalidade
dos estudos escolares. Assim, dando continuidade & politica de
reorganizacdo do sistema de ensino, a SEDUC passa a orientar as
escolas publicas na implamacdo gradativa de ciclos de Formacgdo e,
consequentemente, na extingdo do sistema seriado.”(Mato Grosso,
2000, p. 17)

Com o intuito de orientar escolas e educadores quanto ao funcionamento dos
ciclos, foram elaboradas pela equipe da Secretaria Estadual de Educacio diretrizes curriculares
publicadas em forma de livros e peguenas cartilhas. A principal publicagfio € o livro “Escola
Ciclada de Mato Grosso — Novos tempos e espacos para ensinar-aprender a sentir, ser e
Jazer”, com primeira edi¢fio em 2000. Como este é o documento oficial considerado €Omo o

mais abrangente, optamos por fazer a descrigio da proposta a partir dos dados gue obtivemos



com sua leitura. As outras pequenas publicacdes que foram sendo produzidas pela Seduc ao
longo da implantacdo também serdio citadas, conforme sentirmos necessidade de enriquecer a
descrigio dos ciclos mato-grossenses. Destacamos a seguir os mditiplos aspectos da proposta,
quais sejam: a contextualizacio da Escola Ciclada em Mato Grosso, a estrutura dos ciclos de

formacdo, curriculo e avaliag¢do.

2.1 CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA CICLADA EM MATO GROSSO

“A mudanga de uma escola seriada para uma escola ciclada justifica-

se pela necessidade imperiosa que a atual comjuntura politico-
econdmico-social tem colocado, exigindo um novo paradigma de
escola e educacdo que atenda as reais necessidades da populacdo
{-..).” (ibden, p.16)

A primeira tentativa de modificagdo do modelo educacional de Mato Grosso se
deu em 1996, quando foi implantado, experimentalmente, em 22 escolas piiblicas urbanas e
rurais, o Projeto Terra. Tal projeto estruturava o Ensino Fundamental em Ciclos de Formacio
€ de acordo com a Seduc, os resultados foram satisfatérios, pois houve uma consideravel
diminui¢io da reprovagiio e da evasfio escolar nas escolas que participaram da experiéncia.
Infelizmente, nfo conseguimos dados mais completos a respeito deste projeto para que
pudéssemos fazer uma descrigio mais detalhada.

Partindo desta experiéncia, em 1998, a Seduc decidiu reestruturar o FEnsino
Fundamental de todo o Estado, implantando assim o CBA - Ciclo Basico de Alfabetizacfo.
Como em outras redes de ensino no Brasil, o CBA, em Mato Grosso, eliminou a reprovagio
no primeiro ano do Ensino Fundamental, para garantir a permanéncia dos alunos nos anos de
alfabetizago. “Dando continuidade & implementacdo de uma politica educacional de
inclusdo social” (Mato Grosso, 2000, p.17) os Ciclos de Formaciio comecaram a ser
implantados em todo o Ensinc Fundamental a partir do final de 1999. De acordo com a
proposta, o avanco na qualidade do ensino em Mato Grosso estaria baseado na possibilidade

de se avangar:
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®* “de uma escola (.) supostamente neutra para uma escola
comprometida politicamente com a populagio de baixa renda,
tornando-se bem-sucedida e de natureza inclusiva;

* de uma escola que produz analfabetos funcionais (..) para uma
escola que visa a formagdo do cidadio gque demonstra, no cotidiano,
depois da escolaridade obrigatdria, competéncias e comportamentos
alfabetizados;

* de uma escola acomodada, que aceita com naturalidade a deser¢do
ou a ndo-aprendizagem (ou a pouca aprendizagem) dos alunos, para
uma escola que se revolta com sua ineficiéncia social, criando
alternativas para garantir, ndo apenas a permanéncia dos alunos,
mas também sua aprendizagem significativa;

* de uma escola prestadora de servigos para uma escola cumpridora de
seus deveres sociais, que se preocupa com os direitos dos educandos;

® de uma escola que avalia para classificar (...), para uma escola em,
gue a avaliagdo (.) constitui-se em wum recurso de ensino
Jundamental para a tomada de decisdes a respeito desse processo;

® de uma escola, na qual o conhecimenio é trabalhado de forma
compartimentada, fragmentada, para uma escola que entende a
possibilidade de integracdo dos conteudos de ensino e a importincia
da interdisciplinaridade:

® de uma escola que considera o sujeito cognitivo para considerar o
sujeito socio-historico (...);

* de uma escola que espera aprender para poder fazer, para uma
escola na qual se aprende fazendo.” (ibden, p.20-21)

A Escola Ciclada se apresentou, assim, como a possibilidade de superacfio da
escola seriada, com a intengio de se operacionalizar o Ensino Fundamental a partir de uma
visdo de totalidade, com flexibilizacdo do tempo para respeitar os diferentes ritmos de
aprendizagens dos alunos ¢ um curriculo igualmente flexivel, podendo ser alterado quando
necessanio, partindo sempre de uma avaliagfio continua e constante.

O projeto elaborado pela Seduc para a implantagio dos ciclos em Mato Grosso
ndo se resume a mera extingdo da repeténcia. Os principios adotados pela proposta sdo de
implantacgo de Ciclos de Formaggo, de acordo com a proposta, tais ciclos estfio baseados “na
dimensdo formativa, na diversidade das agdes pedagdgicas como condicdo necessdria ao
aprimoramento do trabalho educative para atender as caracteristicas e necessidades dos

educandos.” (ibden, p. 25). A intencdo ¢ impulsionar a pratica pedagogica do professor a
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rumos mais condizentes aos principios dos ciclos, respeitando os alunos e suas caracteristicas
individuais, tais como sua procedéncia, idade cronolégica, vivéncia sociocultural etc.

Uma reformulag@o dos tempos e espagos escolares apresenta-se como acdo
imprescindivel para a substituicdio da escola seriada por uma escola organizada por ciclos. O
Ensino Fundamental se estende para nove anos letivos. As turmas sfio organizadas por idades
e a distorgio idade-série deve ser corrigida através de turmas de superacfio e aceleragdo. como

VEremos a seguir.

2.2 A ESTRUTURA b0OSs CICLOS DE FORMACAO

A implantaciio dos ciclos nas escolas da rede estadual de Mato Grosso se deu
gradativamente a partir do inicio do ano de 2000. A organizacfio das turmas é feita por idade,
pois se entende que o convivio das criancas com seus pares de mesma idade proporciona mais
chances de crescimento através da troca de experiéncias, por terem os mesmos interesses,
desejos e curiosidades.

Na proposta de Mato Grosso, o Ensino Fundamental se estende para nove anos
letivos, permitindo aos alunos ingressarem na escola a partir dos 6 anos. As turmas sdo, entdo,

distribuidas em 3 ciclos, com 3 fases cada um, como mostra o quadro:

. Fase de Torma de
Ciclos Fases Agrupamentos Desenvolvimento Superacio
1° fase 6 a7 anos Mai G0
I Ciclo 2° fase 7 2 8 anos Infancia alores de
a anos
32 fase
8 a9anos
12 fase 9 a 10 anos o o 1o
I Ciclo 22 fase 10211 anes Pré-adolescéncia alores ce
a anos
32 fase
11a12 anos
1 fase 12 a 13 anos Mai o 15
III Ciclo 22 fase 13 a 14 anos Adolescéncia a10res Ge
anos
3% fase
i4a 15 anos

(Fonte: Mato Grosso, 2000, p. 52)
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O agrupamento dos alunos nas fases/ciclos ¢é feito de acordo com a faixa etaria
e as fases de desenvolvimento: infincia, pré-adolescéncia e adolescéncia. Tais fases sdo
descritas na proposta como norteadoras de acdes educativas voltadas para as caracteristicas
especificas de cada uma delas.

Na inféncia, ou seja, no I Ciclo de Formacfio, devem ser privilegiadas
atividades que proporcionem aos alunos o desenvolvimento do pensamento cientifico sem se

distanciar das manifestagdes de criatividade e imaginagio peculiares a faixa etaria.

“Sem duvida, ¢ na infdncia que a imaginacdo se encontra mais
agucada e, por isso, ndo pode ser descartada pela aprendizagem
escolar.(...) Nessa perspectiva, a educa¢do escolar, paralelamente &
Jormagdo cientifica, deve promover a formagdo ética e estética ds
criangas, assumindo o brincar como atividade essencial para o seu
desenvolvimento e a aprendizagem. ” (ibden, p.44)

Entretanto, o lidico na escola ndo pode nem deve ser confundido com a mera
utilizagho das brincadeiras como passatempo ou simples recreagio. Na infincia, brincar ¢ uma
forma de se relacionar com o mundo real, através de associagOes com situagdes do cotidiano e
pelo contato com regras e interagdes sociais. O sucesso das atividades vai depender de um
planejamento que possa oferecer as criangas possibilidades diversas de desenvolvimento e
aprendizagem.

A pre-adolescéncia, ou seja, no I Ciclo de Formacgo, é marcada pela transi¢fo
entre a inféncia e a adolescéncia. Sendo assim, o pré-adolescente J4 n3o se baseia apenas no
lidico para se relacionar com o real e passa a ter mais facilidade para abstrair conceitos, além

de compreender e intervir no mundo real através da reflex3o.

“E (..} um momento Javoravel para que a educagdo escolar promova
debates e discussdes em sala de aula, que suscitem debates e
discussdes sobre os mais diversos temas da atualidade- sexualidade,
drogas, trabalho infantil, violéncia (..) "(ibden, p-46).
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O pré-adolescente € mais competitivo e se interessa por jogos entre times ou
atividades lidicas mais complexas que ecxigem estratégias, raciocinio, auto-controle e
superagdo de limites. Os jogos eletrOnicos sdo fonte de muita curiosidade e a midia interfere
diretamente na constru¢do de valores e significados na pré-adolescéncia. Pensando nisto, a
educacgdo escolar deve estar voltada a desenvolver discussdes sobre consumo, sexualidade,
relagbes humanas, entre outros temas que serfio mais aprofundados no decorrer do terceiro
ciclo.

A adolescéncia, que corresponde ao Il Ciclo de Formagcfio, ¢ marcada como
uma fase de ruptura e crise, desencadeadas por transformagdes hormonais e psicolégicas
intensas. A forma como o adolescente concebe a realidade é feita através de formulagdo de
hipéteses e teorias que normalmente partem dos constantes questionamentos feitos sobre 0 que
observam na sociedade. A educacio escolar nessa fase “deve estar preocupada em propor
situacbes que permitam o exercicio cada vez mais agugado da reflexdo e da critica” (ibden,
p.48). Nesta fase, o jovem demonstra uma crescente necessidade de se afirmar de forma
independente dos adultos, ¢ as atividades escolares devem ser planejadas e orientadas de
forma que o auxiliem a desenvolver o senso de responsabilidade e organizagio.

A proposta define que em qualquer um dos trés ciclos, como uma das condigdes
para que os professores desenvolvam um trabatho pedagogico de qualidade, o nimero de
alunos em sala de aula pode variar entre 25 e 30 estudantes. Entretanto, encontramos na
Portaria 120/02/SEDUC/MT orientagbes que estabelecem a quantidade de alunos em cada

turma de acordo com as fases/ciclos, como vemos a seguir:

“Art. 2° A composicdo das turmas e a organizacdo do Quadro de
Pessoal serdo feitas com base no ntimero de alunos, por turma,
conforme pré-matricula.

§ 1° O niimero a que se refere este artigo obedecera:
no Ensino Fundamental com as seguintes especificacdes:

a)  ICiclo, 1°e 2° séries, 23 (vinte e trés) a 27 (vinte e sete) alunos
por turma;

b) I Ciclo, 3 a 5° séries e I segmento de Educacdo de Jovens e
Adultos, 25 (vinte e cincoj a 30 (trinta) alunos por turma;Ill Ciclo, 6°
a 8% séries e Il segmento de Educacdo de Jovens e Adultos, 30 (trinta)
a 35 (trinta e cinco) alunos por turma;
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no Ensino Médio e Ill segmento de Educacio de Jovens e Aduiios, 30
a 35 alunos por turma;

III para salas de aula com dimensées fora do padrdo (48m3), usar-
se-d o limite de 1,30 m*%aluno por sala, para formacdo das turmas,
adequando-as ao tamanho do ambiente;(...)”
http://www.seduc.mt.gov.br/marcos_iegais/word/porta:ia_l20.d0c

No livro da proposta ha uma breve indicagio de que o ntmero de alunos &

flexivel de acordo com as diferentes realidades do estado e a mesma portaria ja citada

anteriormente define que especialmente as escolas rurais e de educagiio indigena poderdio ter

mais ou menos alunos em sala de aula, devendo apresentar uma justificativa 3

Superintendéncia de Gestio de Recursos Humanos.

2.2.1. A progressio

“Na Escola Ciclada de Mato Grosso, todo estudante terd assegurado
o direito a continuidade ¢ terminalidade de seus estudos.
Proporcionar aos alunos condicdes de progredir por ndo permitir a
reprovacdo ou reten¢do do educando na fase, e de fase para fase, é o
desafio da escola.” (Mato Grosso, 2000, p.53)

A partir da implantagio do sistema de ciclos, a reprovacio dos alunos deixou

de acontecer anualmente, como ocorria no ensino seriado. Os alunos sio promovidos

progressivamente entre as fases e os ciclos da seguinte forma (ibden):

a) “Progressdo Simples (PS) - significa que o aluno estd se

b)

desenvolvendo sem a necessidade de acompanhamentos ou reforgo e
progride normalmente de fase para fase e de ciclo para ciclo.
Progressdo com Plano de Apoio Pedagégico (PPAP) — este tipo de
progressdo indica que o aluno apresenta dificuldades no processo de
aprendizagem e assim ele progride com a indicagdo de um Plano de
Apoio Pedagogico (PAP) com a descricdo do desenvolvimento do
aluno e as medidas necessdrias para o ano letivo posterior.
Progressdo com Apoio de Servigos Especializados (PASE) — é a
progressdo destinada aos alunos portadores de necessidades
especiais, tais como portadores de deficiéncia mental, visual,
auditiva, fisica e miltipla; portadores de condutas tipicas; portadores
de alta habilidade / superdotacdo.”
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2.2.2_ Educaciic Especial

O atendimento aos portadores de necessidades especiais pode ocorrer em

escolas de Educacfo Especial ou nas escolas regulares, buscando o desenvolvimento de uma
educagho inclusiva, que respeite a diversidade humana (Mato Grosso, 2000, p.56).

As Escolas Estaduais de Educagdo Especial atendem aos alunos com
necessidades educacionais especiais significativas em deficiéncia mental, maltipla, visual, e
audiovisual acentuado, tendo turmas com nfmero reduzido de alunos e equipes
multiprofissionais para desenvolverem as atividades necessdrias.

As escolas regulares atendem aos portadores de necessidades especiais ndo
acentuadas, incluindo-os nas classes regulares (no méximo 02 alunos com necessidades
especiais por turma). Tais alunos poderdo ser atendidos no ensino regular em turmas especiais
e/ou salas de recursos para atendimento de alunos com necessidades especiais, com no minimo
05 e no méaximo 08 alunos (Portaria 120).

Os portadores de necessidades especiais podem ser avaliados a partir dos
mesmos critérios adotados para os outros alunos, mas quando necessario, podem ser
desenvolvidos instrumentos, técnicas ¢ momentos diferenciados de avaliagfio, de acordo com

as necessidades proprias de cada um.

2.2.3. A retencio

Desde a implantagio do Ciclo Basico de Aprendizagem (1998) a reprovagio
deixou de existir entre as classes de alfabetizacio. Com a extensfo dos ciclos para todo o
Ensino Fundamental, os alunos com dificuldades no desenvolvimento e aprendizagem passam
a ser atendidos de maneira diferenciada e a retengfio nio mais ocorre anualmente, como no
ensino seriado.

Os critérios para retengdo estiio claramente descritos no livro da Escola Ciclada
de Mato Grosso e também nas Orientagdes Didatico-Pedagogicas, que € um resumo do
primeiro livro.

Os dois textos definem que:
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v na passagem de um ciclo para o outro, o aluno poderd ficar Retido no
Final do Ciclo (RFC) por um periodo que nio pode ultrapassar a 1
(um) ano letivo, podendo avancar para o ciclo seguinte em qualquer
época do ano assim que tiver superado as dificuldades;

v' para Retencdo no Final do Ciclo (RFC) deve ser elaborado um Plano
de Apoio Pedagogico (PAP) pelo coletivo dos professores do ciclo
(regente, articulador, coordenador) implementando-o no inicio do
periodo letivo seguinte, pelo professor articulador e o regente, com
acompanhamento e orientacdes do coordenador pedagdgico;

v’ essa retengdo s6 poderd ocorrer apdos analisado todo o processo de
desenvolvimento do aluno no inicio da 1° fuse, da 2° fase até o Sfinal
do ciclo pelo coletivo dos professores (...);

v’ essa retengdo deverd evitar a comparacdo com os demais alunos
assim como homogeneizacdo das turmas;

v' buscar o envolvimento dos pais para que se posicionem acerca da
medida a ser adotada, registrando e debatendo como os mesmos
percebem o desenvolvimenio do filho durante o ciclo:

v as escolas, no final do ano letivo, devem encaminhar & SEDUC,
Ensino Fundamental, quadro demonstrativo das progressées para
controle e acompanhameno.

Para os alunos com defasagem idade-ciclo ha a possibilidade de inclui-los nas
Turmas de Superagéo, com o intuito de atender a cada estudante de acordo com as
dificuldades que foram sendo acumuladas com as sucessivas reprovagdes ou abandono da
escola. As Turmas de Superacdo sdo “formadas por alunos que apresentam defasagem idade-
ciclo, na Escola Ciclada” (Mato Grosso, 2000, p.21). Elas tém organizacéo temporal diferente
das regulares, pois o aluno pode avangar para o ciclo seguinte assim que superar a defasagem
na aprendizagem, em qualquer época do ano. As Turmas de Aceleracdo de Aprendizagem
podem ser tamb€m uma alternativa para os alunos com defasagem idade-série, pois oferecem a
oportunidade de cursar duas séries em um ano letivo, possibilitando que eles sejam incluides
nas turmas regulares no ano letivo subsegiiente. Entretanto as Turmas de Aceleracio sdo
formadas nos sistemas seriados e estio em funcionamento no Mato Grosso desde 1997,

através do programa de Reorganizacfio da Trajetéria Educativa - RTEA. De acordo com a

proposta,

* 4 existéncia das Turmas de Superacdo e Aceleragio é provisoria
porque, na medida em que a Escola Ciclada consiga promover
aprendizagens efetivas e excluir a repeténcia, os alunos estardo
matriculados nas fases correspondentes & sua Jfaixa etdria. Assim,
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deixa-se de produzir o contingente de alunos que constituem as
Turmas de Aceleragdo e Superagdo.” (ibden, p. 58)

Os atlunos que forem encaminhados para as turmas de superagio ou aceleracéio

tém progressdo garantida e sé podem permanecer nelas por no maximo um ano letivo.

2.2.4. Os profissionais da Escola Ciclada e seus papéis na nova organizacio

“Na Escola Ciclada, funciondrios, professores, alunos, pais, todos
trabalham juntos para assegurar as criangas e jovens a continuidade
e terminalidade dos estudos e a oportunidade de exercerem
plenamente a sua cidadania” (ibden, p.59).

A substitui¢io de um sistema seriado pelo ensino organizado por ciclos, além

de modificar os tempos e espagos escolares, deve ressignificar o trabalho dos profissionais da

educacdo. Desse modo, as funcdes deles precisa se tornar mais comprometida com os

principios de um ensino organizado por ciclos, e os profissionais que trabalham de forma mais

direta com os alunos desenvolvendo o processo de ensino-aprendizagem sdo:

a. Professor Regente — ¢ o profissional responsédvel por uma turma, trabathando com

todas as 4reas do conhecimento’, ou por uma disciplina em vérias turmas a partir da 3?
fase do 2° ciclo, buscando um trabalho interdisciplinar e coletivo;

Coordenador Pedagégico Escolar — ¢ o profissional que trabalha diretamente com o
professor regente, coordenando o planejamento e as agdes pedagégicas, além de
auxiliar na observago e apoio aos alunos e no relacionamento escola/familia;
Professor Articulador — “ndo ¢ um substituto do Professor Regente ou do
Coordenador.” Esse profissional trabalha com pequenos grupos de alunos dos ciclos
que apresentam dificuldades na aprendizagem e precisam de atividades mais
direcionadas as suas necessidades especificas. Os encontros devem acontecer no
horario contrario ao de aula normal, em local adequado para que sejam desenvolvidas

as a¢les planejadas. A indicacdo da proposta é de que esses encontros tenham a

* Normalmente o Professor Regente das 5 primeiras fases é responsavel em ministrar as disciplinas: Portugués,
Matemdtica, Ciéncias Naturais, Geografia e Historia, Arte e Educagiio Fisica.
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duragdo de duas horas, duas a trés vezes por semana. Apesar de ser descrito como um
“trabatho essencial e de grande relevéncia para o éxito da Escola Ciclada”, a funcfo foi
extinta em 2003, dando lugar ao Coordenador de Ciclo.

d. Coordenador de Ciclo - Apesar de substituir a anterior, esta nova fungdo ainda nio
tem suas atividades especificadas através de uma Portaria ou outro documento legal.
Ha um ou mais coordenadores de ciclo em cada escola, dependo do numero de alunos.
Na pratica, eles tém trabalhado em parceria com o0s coordenadores pedagogicos e

auxiliado no reforgo escolar aos alunos com defasagem na aprendizagem.

2.3. CURRICULO, APRENDIZAGEM E CONHECIMENTO

“Os contetidos escolares tipicos de um universo disciplinar
hegeménico  precisam  ser  ressignificados. Esse conteido
ressignificado leva-nos a escutas e olhares cuidadosos, de nés e do
mundo ao invés de roteiros repetilivos e métodos produtores de
procedimentos indiferenciados e atitudes conformistas.” (ibden, p.76)

A proposta curricular ¢ metodolégica dos ciclos em Mato Grosso estd
fundamentada, principalmente, na necessidade de mudanca na concepgio que os professores
tém sobre os conteidos escolares, curriculo, metodologia e avaliagdo. A tentativa € de se
oportunizar maior “flexibilidade e permeabilidade nos blocos estéticos que muitas vezes
caracterizam os conteudos escolares.” (ibden, p.76)

Tal flexibilizagdo tem como objetivo auxiliar os professores na elaboracsio e
concretizagdo de propostas curriculares que considerem os contetdos em seus miltipios
sentidos, considerando os conhecimentos necessérios das diversas areas da ciéncia e também
reconhecam a variedade de conhecimentos que os alunos trazem de suas vivéncias na
comunidade e na familia. A escola, nesse sentido, deve propiciar aos educandos o acesso a
conhecimentos construidos pela humanidade ao longo dos séculos, transformados em
contetdos escolares.

O texto da proposta destaca que a busca de um conhecimento dialogal em

detrimento de um conhecimento enciclopedista é um desafio a ser vencido e que, além disso,
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deve-se buscar uma continuidade curricular entre as fases do Ciclo de Formagio,

proporcionando aos educandos maior possibilidade de ampliagdo, aprofundamento e

modificacdo de seu “processo de compreensdo do mundo” (ibden, p.77).

S#o destacadas, ainda, quatro necessidades consideradas minimas para garantir

essa continuidade entre as diferentes etapas dos ciclos:

a)
b)

c)

d)

“de prever uma certa seqiiéncia e progressdo entre os conteudos a
serem construidosy{...);

de priorizar, nas diversas dreas da ciéncia, aspectos do conhecimento
que sdo significativos, destacados pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais, dentre os acumulados ao longo da historia humana;

de construir os conceitos e os demais processos de desenvolvimento
dos educandos através da vivéncia e reflexdo de suas diferentes
dimensbes expressas nos processos de socializagdo, constru¢do de
conhecimento e desenvolvimento do pensamento;

de estabelecer relacdes entre o desenvolvimento social e o
desenvolvimento  individual, entendendo o que dificulta a
concretizagdo da vinculacdo entre esses dois aspectos no cotidiano
escolar.” (ibden, p.77)

Como tentativa de responder as necessidades citadas, os contetidos sdo

reunidos em trés grupos:

%

Conteudos Conceituais — sio as bases tedricas das diversas dreas do conhecimento e “a
organizagdo de um conjunto de conceitos necessdrios para entender a realidade natural e
social, em suas diferentes dimensdes” (ibden, p.78);

Conteddos Atitudinais — s8o aqueles que se referem ao estado socio-afetivo do aluno e “g
sua disposicdo mental e cognitiva, organizada pela experiéncia, para agir/reagir num
determinado contexto” (ibden, p.78). S3o os contetidos através dos quais o educando
expressa valores, principios e €tica.

Conteados Procedimentais — sdo os que se relacionam & autonomia e criatividade,
revelados gradativamente, 4 medida que o aluno passa a dominar diferentes instrumentos,
ndo apenas cognitivos, mas também relacionados ao uso concreto de elementos como

materiais escolares ou o movimento de seu préprio corpo.
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O texto salienta que entre os grupos de contetidos nfio deve haver uma
dicotomia, tampouco uma independéncia um dos outros. Os trés grupos devem se inter-
relacionar, facilitando aos alunos a construgio de suas capacidades intelectuais.

Para oportunizar a apropriagio do real, as 4reas do conhecimento sdo
organizadas em é&reas disciplinares mais amplas, reunindo as disciplinas em trés areas do

conhecimento: Linguagens, Ciéncias Naturais ¢ Matemética, e Ciéncias Humanas e Sociais.

2.3.1 Metodologia da Diretriz Curricular da Escola Ciclada — Algumas Opcdes

Ao detalhar a proposta metodolégica para os ciclos, a proposta destaca o que
chama de “conceitos operativos™, que explicita os conceitos de curriculo, contetidos escolares,
trabalho docente e funcéo da escola considerados adequados para os principios da Escola
Ciclada de Mato Grosso.

Por serem conceitos formulados a partir das concepedes dos idealizadores da
escola ciclada, optamos por transcrevé-los como os encontramos para evitar interpretagdes
equivocadas.

A respeito do curriculo, o texto nos diz que sua principal funcfo é explicar o
projeto educativo que direciona as atividades escolares, demonstrando intengdes e plano de
acdo que serdo realizados.

Outros aspectos sobre o curriculo siio destacados, como podemos ver:

“(..) entende-se que o curriculo situa-se Justamente entre as
intencdes, principios e orientacdes gerais e a prdtica pedagigica,
sendo sua funcdo evitar a dicotomia entre os dois extremos. Como
instrumento para orientar as agdes dos professores, o curriculo néo
deve suplantar a iniciativa e responsabilidade desses profissionais,
restringindo-os a meros executores de um plano de acdo.

(...} o curriculo, niicieo da educagdo escolar, é uma prdtica social,
cuja fungdo socializadora e cultural desenvolvida nos membros da
sociedade a compreensdo e aquisicio da experiéncia social e
historicamente acumulada, e culturalmente organizada.

(..) o curriculo é sempre uma construgdo sociocultural que revela seu
Compromisso com os sujeitos, com a prdtica social, com a histéria,
com a sociedade e com a cultura.” (ibden, p.81)
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Como ja explicitado no item anterior (Curriculo, Aprendizagem e
Conhecimento), os conteiidos escolares sio vistos, em sua multiplicidade de sentidos,
contemplando tanto o conhecimento das diversas areas da ciéncia como o conhecimento
levado pelo aluno da sua comunidade e familia para a escola, como também os que
demonstram seu processo de construciio e desenvolvimento.

Ainda sobre os conteudos escolares, a proposta nos diz:

"4 Escola Ciclada de Mato Grosso, visando tornar a escola piblica
mais adequada a seus principios, propde o redimensionamento das
condicbes em que se viabiliza o ensino escolar, enfocando a pratica
social como ponto de partida e de chegada do trabalho pedagégico
empreendido com a finalidade de criar condicoes de apropriacdo e
elaboragdo do conhecimento.

Nesse sentido (..) tem a intengdo de provocar a discussdo da
necessidade de ressignificar esses conteidos, evidenciando a
possibilidade de uma abordagem menos asséptica, mais viva, e por
isso mais significativa, mais atrativa e mais adequada & realidade
atual e as caracteristicas das novas geracdes.

Vale lembrar que a maioria da populagdo, pertencente ds camadas
menos favorecidas, chega & escola com uma experiéncia de vida
riquissima, com muitos conhecimentos, porém nem sempre
valorizados por essa institui¢do.” (ibden, p.84)

O trabalho docente ¢ descrito como uma atividade carregada de
intencionalidade, por se tratar de uma atividade humana, entremeada de subjetividade. Por
esse motivo, deve exercer um cardter mediador no processo de ensino-aprendizagem, “fendo
em vista suq contribuicdo para que essa aquisicdo da experiéncia humana se processe na
Jorma de compreensdo do processo humano de producdo da realidade.” (ibden, p.84)

Ha mais contribuigbes acerca do trabalho docente, quais sejam:

“Constituido no social, como sintese das relacdes sociais que
vivencia, fudo no homem tem origem nas interacées sociais. {.) Eno
exercicio dessas relagbes que a aprendizagem se realiza,

“O fundamento bdsico do processo ensino-aprendizagem ¢ pois o
exercicio dessas relacbes, tendo em vista que dai decorre a
construgdo do conhecimento que ndo se di espontaneamente e no
vazio.
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(...) espera-se que aquele que ensina conheca a natureza e o potencial
daquele que aprende e que tenha dinamismo e criatividade, devendo
instigar-the o raciocinio, propondo questbes que o levem & reflexdo
dos contetidos propostos, questionando, investigando, explicando
temas, desenvolvendo sai capacidade de compreensio dos Jatos
humanos produzidos na prdtica social. ” (ibden, p-84)

O texto fala rapidamente sobre os elementos do processo de ensino e
aprendizagem que sio considerados essenciais e indissocidveis na acdo pedagogica: os
contetdos escolares; as relagdes de ensino; o processo de avaliagdo; a definigio de planos de
agdo, de planejamentos de ensino; a definicdo de recursos didaticos. Esses elementos séo
citados como fonte de uma necessaria e constante reflexiio e “considerados na definicdo clara

dos objetivos da escola no sentido desta realizar a sua Jungdo social.” (ibden, p.85)
Além disso, sdo apresentadas algumas outras funcgdes da escola:

“d escola, enquanto espago social de convivéncia e de construcdo de
significados éticos necessdrios e constitutivos de toda acdo de
cidadania, cabe ainda a tarefa de trabalhar a dimensio ética da
Jormagdo dos alunos.

A escola cabe também como instituicdo responsavel pela educacdo
Jormal, cumprir a fungdo social de possibilitar ao aluno o exercicio
das relacées humanas gue néo estdo naturalmente ao seu alcance e
que sdo instauradoras e constitutivas do conhecimento, obviamente
considerando suas experiéncias socio-culturais anteriores.” (ibden,

p-85)

2.3.2. Aspectos metodolégicos do trabatho em sala de aula: o tratamento didatico pedagdgico
dos conteudos de ensino

Como vimos, nas diretrizes oficiais dos ciclos mato-grossenses, destaca-se a
intengdo de provocar mudancas na pratica pedagégica das escolas. Nesse mesmo sentido, é

sugerido que a metodologia empregada proporcione a integragdo dos contetidos, partindo de
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um trabalho dindmico, com atividades variadas, recursos diferenciados e tendo sempre como

referéncia o conhecimento que os alunos ja tém.

“A insisténcia em valorizar o conhecimento e as experiéncias dos
alunos € uma estratégia que (...} implica em uma postura politica que
visa o alargamento de espagos para a inser¢do de grupos até entio
marginalizados. E aqui ndo estamos nos referindo apenas aos
excluidos do direito & escola. Essa marginalizacio estd sendo
enfendida como aquela que acontece muitas vezes mesmo com o
aluno que estd regularmente matriculado e freqiientando as aulas.
Mediante determinadas prdticas é possivel excluir mesmo os que, em
principio, estariam incluidos nas atividades pedagdgicas.” (ibden,

p-88)

Com o intuito de alterar a pratica pedagogica dos professores, deixando de lado
agdes que até entdo tém-se mostrado insuficientes ou inadequadas, sio apresentadas
alternativas metodologicas consideradas condizentes com ¢ anseio de mudangas. Ha no texto
uma recomendagio de bibliografia a ser consultada, para que antes de adotar qualquer uma das
sugestdes, os professores tomem conhecimento dos principios pedagdgicos sobre as
metodologias indicadas. Vejamos quais sfo as alternativas metodologicas e os aspectos

relevantes sobre cada uma delas:

A) Projetos de trabalho — esta sugestfio de metodologia € descrita como uma forma

de propiciar o encontro dos educandos com os contetidos escolares, a partir da
escolha de temas especificos para cada ciclo/fase, levando em consideragio as
experiéncias anteriores dos alunos. “O fema pode fazer parte do curriculo oficial,
de uma experiéncia comum ou de um acontecimento atual. Pode ser proposto
pelo professor ou pelos alunos” (ibden, p.89), tendo cuidado para observar a
relevincia do tema e ndo apenas trabalhar com ele “porgue gostamos”. A
bibliografia recomendada para aprofundamento sobre os projetos de trabalho é de
Hernandéz e Ventura, em sua obra “A organizagiio do curriculo por projetos de
trabalho™, de 1998.

B) Projetos integrados -- com diversos aspectos semethantes a proposta de projetos

de trabalho, os projetos integrados sfo apresentados a partir da visdo de Santomé,
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que diz: “por que ndo fazer dentro da sala de aula o que se Jaz continuamente na
rua, no ambiente natural verdadeiro?” (in: Mato Grosso, 2000). Prop6e-se nesta
metodologia basear-se o interesse dos alunos, além de trabalhar para gerar outros
novos interesses, visando & integragio em tomo das questdes da vida pratica e
didria; integragdo através de temas e pesquisas, correlacionando as diversas
disciplinas; integracdio através de conceitos, descobertas ¢ invencdes; integragio
entre as areas do conhecimento, entre outros. De acordo com os principios dessa
perspectiva, o professor deverd organizar o ensino para promover uma visio
global da realidade, assim como planejar atividades individuais e coletivas que
oportunizardo ricas interagdes, trocas de experiéncias ¢ a possibilidade de uma

aprendizagem mais significativa.

C) Temas Geradores — baseando-se na leitura de Paulo Freire o texto explica que os

Temas Geradores “constituem-se numa estratégia politico-pedagdgica que
considera a experiéncia de vida dos alunos, numa perspectiva de valorizagdo da
cultura popular, das relagbes dialéticas que se estabelecem entre 0 homem ¢ o
mundo social comprometida com a constituicdo dos sujeitos.” (Mato Grosso,
2000, p.93) Optar por esta metodologia de trabalho traz para a sala de aula e para
a escola aspectos importantes, como por exemplo, a necessidade de uma visio
critica por parte do professor, refletindo e teorizando sobre sua pratica a fim de
auxiliarem seus alunos a lerem o mundo de forma menos alienada. Destaca-se
ainda que o trabalho com os temas geradores ndo exclui da escola os
conhecimentos acumulados pela humanidade. Ha apenas uma outra forma de

encara-los e distribui-los no novo espago-tempo da escola organizada em ciclos.

2.3.3. A Investigac8o Filoséfica no curriculo escolar como eixo interdisciplinar

Na proposta dos ciclos em Mato Grosso, defende-se o uso da investigacio
filoséfica aliada ao trabalho interdisciplinar como forma de superacio das praticas

fragmentadas de trabalho escolar. Para explicar esta perspectiva de trabalho, é considerado no

39



texto que a “(...) nogdo de que o conhecimento ndo constitui apenas uma série de informacées
técnicas a serem apreendidas pelos alunos” (ibden, p.97) e que a ciéncia moderna fragmenta
o objeto de estudo abordando cada parte do problema isoladamente.

Em busca de uma educacgfo reflexiva ¢ emancipatéria, o trabalho deve se
desenvolver gradativamente a partir da introdugiio da produgdo e compreensio do
conhecimento através de aspectos humanisticos. A Filosofia se apresenta assim como a
possibilidade de promover ampla investigacio sobre as idéias, considerando-as como
hipoteses a serem investigadas, colaborando para o desenvolvimento da autonomia dos

educandos.

2.4 FILOSOFIA E INTERDISCIPLINARIDADE

A pritica interdisciplinar estrutura-se a partir da percepgéio da necessidade de
abordagens interpretativas aliadas a conexdes entre as metodologias e dos limites e

possibilidades das disciplinas implicadas em um problema ou em um tema.

“A nocdo de filosofia que pretendemos sugerir consiste na sua
peculiaridade de esmiugar rigorosamente o movimento do pensamento
na investigagfo de idéias, percebendo-as como zonas com demarcagio
flexiveis, onde conjecturas podem ser exploradas em busca de
significacdes e ressignificagdes contextualizadas
interdisciplinarmente.” (ibden, p.100)

A igualdade entre as areas do conhecimento no que concerne a sua importancia
frente ao objeto de estudo, sem perder de vista suas identidades singulares no trato do objeto é
que produz um didlogo interdisciplinar frutifero.

A Filosofia € uma 4rea de conhecimento que impulsiona as potencialidades de
criagdo, reconstrugio, investigacio e avaliagio, com 0 objetivo de uma postura mais razoavel
e consciente frente a realidade.

Rigorosamente, a Filosofia esmitiga o movimento do pensamento na
investigac3o de 1déias; ela ndio estd diretamente preocupada em atingir verdades, mesmo que
sejamn verdades provisérias. Seu impulso gerador, a fonte inspiradora da Filosofia, estd na

pergunta. A investigacio filosofica visa interpretar as coisas a partir de novos pontos de vista e

40



a dimensfo pedagbgica a ser observada estd na maneira de investigac@o que ela proporciona
atraveés da relagdo com a experiéncia e a maneira como pode ser efetuado.

As rotinas e convencionalismos pedagdgicos deixaram esquecidos os caminhos
interpretativos que a divida e a inquietagdo filoséficas proporcionam 3 educacfo escolar.

Nesse sentido, nos diz a proposta:

“Ao acentuar duvidas, explorar a elasticidade de critérios gerados
pela pluralidade de alternativas concomitantemente i exigéncia de
aulocorre¢do e coeréncia, a filosofia na educacdo areja os
cruzamentos entre as dreas de conhecimento, condi¢do essencial para
a interdisciplinaridade”.(ibden, p.101)

A abordagem tedrica feita no texto nos diz que para se dar conta das dreas de
conhecimento dos curriculos e também da filosofia de forma interdisciplinar, devemos ficar
atentos aos seguintes pontos:

1) A maneira de encarar o trabalho na sala de aula — E necessario aproximar-se do interesse
que os alunos manifestam na sala de aula, permitindo o didlogo para discutir idéias e trocar
experiéncias.

2) Organizagio da aula - O professor deve se transformar em um articulador do dialogo sem,
contudo, ter a palavra final ou ser o dono da verdade. Deve ajudar como coordenador das

conversas, nia organizacgio de seus argumentos e justificativas.

Na Escola Ciclada, as fases de crescimento estio contempladas no I, 11 e I
ciclos com contetidos trabalhados de acordo com os focos de interesses e do desenvolvimento
cognitivo dos alunos. So apresentadas algumas alternativas de trabalho para cada ciclo, da
seguinte forma:

a) O 1° Ciclo “consiste inicialmente em explorar a curiosidade, o
deslumbramento das criangas frente ao mundo, ao seu cotidiano e sua
propria identidade, estimulando-as a perceberem o que estd a sua
volta e a demonstrarem e compartilharem o que percebem de forma
verbal, escrita e artistica. A filosofia aparece aqui na maneira como
essa inquietacdo se realiza — num movimento que busca clareza na
percepgdo e na construcdo das idéias.
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b) No 2° ciclo ja ¢ possivel a exploragdo mais aprofundada do
cotidiano, da natureza e dos conteiidos disciplinares, abordando-os
historicamente, culturalmente, politicamente. Nessa etapa escolar a
diversidade e as relagles existentes entre as coisas e pessoas podem
ser tratadas acentuadamente; o recurso a filosofia torna-se de grande
valia na medida em que através dela a interpretacdo dos sentidos das
coisas assume matizes variadas.(...)

¢} O 3° Ciclo é caracterizado por um trabalho incisivo em prol da
coeréncia das discussbes, dos argumentos e das inferéncias deles
extraidas, momento em que a filosofia colabora como modelo de
organizacdo de idéias e também como fonte de exploragdo légica dos
conceitos.” (ibden, p.102)

Néo se pode deixar no esquecimento a necessidade da abordagem ética dos
contetidos. O aspecto essencial da filosofia sZo os conceitos éticos. O percurso interdisciplinar
e a reconstrugdo dos sentidos (sociais, subjetivos, cientificos) através das experiéncias

pessoais ¢ coletivas podem contar com a filosofia como mediadora.

O que se destaca como muito importante no texto € que a filosofia pode surgir
de duas maneiras no contexto da educagfio: como mero instrumento decorativo, o que nfio
traria nenhum acréscimo ao curriculo; ou como espago de reflexo e autoconhecimento a partir
da investigacfo, discussdo e da leitura, permitindo assim o encontro consigo mesmo, com o

outro, com o passado e o diferente, promovendo o sentido genuino da emancipagio.

2.5 DIRETRIZ CURRICULAR POS CICLOS DE FORMACAO

No ensino em ciclos do Mato Grosso, as diferentes areas do conhecimento e as
disciplinas sdo organizadas de acordo com a LDB (Lei 9394/96) e o Parecer do CNE n° 4/98

item IV que garante aos alunos uma Base Nacional Comum ¢ a Parte Diversificada.
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Esta organizagdo deve ser feita de forma a promover a relacfo entre a Educagiio

Fundamental e os seguintes elementos:

a) Vida Cidadi, através da articulagio entre varios dos seus aspectos como:
v' Saide;

Sexualidade;

Vida familiar e social;

Meio Ambiente;

Trabalho;

Ciéncia e a Tecnologia;

Cultura;
Linguagens.

IR U SR

b) Areas de Conhecimento:
v Lingua Portuguesa;
Lingua Materna (para populacio indigena e migrantes);
Matematica;
Ciéncias;
Geografia;
Historia;
Lingua Estrangeira;
Educacio Artistica;

Educagio Fisica;

S N N N N R W SR

Educagdio Religiosa.

Apresentamos a seguir, os quadros que especificam a Matriz Curricular de cada

um dos ciclos:
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Matriz Cuarricular do I Ciclo

»

Areas Dimensio Globalizada @ CHS | CHA
Base Nacional Comum
Lei 9394/96, art. 26
Linguagens Portugués, Arte, Educacio
Fisica
Ciéncias Naturais ¢ Matematica Ciéncias, Matemaitica
Ciéncias Humanas e Sociais Historia, Geografia,
Educagfio Religiosa
Total 20 800
Complemento Curricular Apoio a Aprendizagem
(Fonte: Mato Grosso, 2060, p. 105}
Matriz Curricular do I Ciclo
Areas Dimens3o Globalizada | CHS | CHA
Base Nacional Comum
Lei 9394/96, art. 26
Linguagens Portugués, Arte, Educagio
Fisica, Lingua Estrangeira
Ciéncias Naturais e Matematica ;| Ciéncias, Quimica, Fisica,
Biologia e Matematica
Ciéncias Humanas e Sociais Historia, Geografia,
Educacdo Religiosa
Total 20 800
Complemento Curricular Apoio & Aprendizagem

{Fonte: Mato Grosso, 2000, p. 105)




Matriz Curricular do TH Ciclo

Areas Dimensde Globalizada | CHS | CHA
Base Nacional Comum
Lei 9394/96, art. 26
Linguagens Portugués, Arte, Educagio
Fisica, Lingua Estrangeira
Ciéncias Naturais e Ciéncias, Quimica, Fisica,
Matematica Biologia e Matemaética
Ciéncias Humanas e Sociais Historia, Geografia,
Educacio Religiosa e
Filosofia
Total 20 300
Complemento Curricular Apoio a Aprendizagem

(Fonte: Mato Grosso, 2004), p. 105)

2.6 - AVALIACAO NA EscoLA CICLADA

Desde a realizagio das capacitagdes do Ciclo Basico em 1998, a SEDUC
desenvolveu pesquisas, estudos e reflexdes junto as escolas estaduais e seus respectivos
profissionais da educacfo, com o intuito de através de um esforco coletivo, elaborar uma
proposta de avaliagdo diferenciada e sintonizada com os fundamentos dos ciclos de formagio,
ou seja, uma proposta de avaliagdo que corresponda aos anseios da comunidade escolar. Os
principios de avaliacio explicitados para os ciclos nas diretrizes curriculares sdo praticamente

os mesmos elaborados para o CBA, em 1997 e para o projeto de Aceleracfio, em 2002.

Todas as propostas citadas acima buscam desenvolver nas escolas um modelo
de avaliacdo diagndstica, reflexiva e sistematica. Estas idéias se baseiam nos estudos de Miras
e Solé®(1996), Luckesi (1986), Mendez’ (1993) Saul (1995), Hoffmann (1997) “cujas opinides

® Estes autores sdo citados na proposta mas ndo aparecem na bibliografia da mesma.
‘7 .
Ibden
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convergem num mesmo ponto: a avaliagdo escolar é um componente do processo ensino
aprendizagem e uma tarefa que ndo se resume a realizacdo de provas e atribuicdo de

notas. " (Mato Grosso, 2000, p.177)

Veremos a seguir, como a avaliagfo ¢ apresentada nas diretrizes curriculares:

2.6.1 — Avaliacao Reflexiva

No projeto do CBA, a avaliag@o ja era apresentada como um processo que
precisa “se configurar como um diagnostico progressivo de aprendizagem” (Mato Grosso,
1997, p.20), demonstrando que a forma de avaliar os alunos ja era preocupacfo anterior a
ampliagdo dos ciclos para todo o ensino fundamental.

No texto da proposta para a Escola Ciclada, a avaliagio ¢ definida como “a
reflexdo transformada em agdo” (Mato Grosso, 2000, p.178) e no fasciculo 5 da Série
Subsidios, no ano de 2002, Améancio destaca que a avaliacio é o “ponto mevrdlgico da
proposta”(in: Mato Grosso, 2002, p.67). Essas visdes tendem a impulsionar o professor a uma
reflexfio permanente sobre a realidade ¢ o acompanhamento, didrio do educando, no seu
caminho de construgio do conhecimento.

Os principais aspectos que norteiam a mudanca do modelo de avaliacio nos
ciclos de Mato Grosso baseiam-se nas teorias avaliativas que subsidiam o professor a praticar
uma avalia¢io preocupada com as transformagdes sociais, a superacdo das praticas autoritarias
e arbitrdrias e voltadas para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, propde-se:

e uma mudan¢a na maneia de ver a avaliagdo, pressupondo-se o “deservolvimento do
educando sem submeté-lo a uma experiéncia de fracasso(...) "(Mato Grosso, 2000, p .179)

® que a progressdo de todos os alunos passe a “constituir-se num desafio, o de criar medidas
de acompanhamento do processo de aprendizagem sobretudo das dificuldades para que o
avango seja garantido e assegurado a todos. ”(ibden, p.179)

e nesse sentido, a avaliagéio deve assumir um cardter “investigativo, diagnostico, continuo e

processual, preocupando-se com a aprendizagem dos alunos e rompendo a légica
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classificatéria  difundida nas escolas evidenciadas na concepgdo memoristica do

saber. "(ibden, p.180)

Para tanto, o professor precisa realizar anotaces diarias e sistematizadas
descrevendo as diversas situagdes do cotidiano escolar e sua interpretagio das mesmas. Além
disso, descrever sua observagdo sobre a participacfio e desenvolvimento de cada aluno nas
atividades e o “didlogo do aluno com seu mundo escolar e familiar” (ibden, p.180). Com base

nas anotagdes didrias € que o professor construira a avaliaggo.

“Assim, quando detectadas as dificuldades do aluno, a escola, tendo
como mediador o professor, organizard situagées desafiadoras e
alternativas capazes de possibilitar a continuidade do aluno nos
ciclos de formagdo.” (ibden, p.180)

As informaces contidas na avaliagio expressa através das praticas de
observagio do cotidiano e registro dos principais fatos e desenvolvimento do aluno devem
direcionar novas agdes pedagoégicas, a partir da reflexfio do educador acerca das necessidades
de reorganizacfio das acdes tanto de um aluno especifico, quanto de toda a turma e de sua
propria pratica. Em uma visdo mais ampla, é possivel até mesmo promover reflexdes ¢

modificagdes no coletivo dos ciclos e na prépria organizagio da escola, visando a um avango

significativo no processo de ensino-aprendizagem.

“Essa abordagem leva-nos a propor que a avaliagdo ndo figue
cenirada somente no educando em seu desempenho cognitivo, mas
que seja um re-olhar sobre o conjunto da escola, pois as situagdes de
aprendizagem e  produgdo de conhecimento ndo  sdo
responsabilidades de apenas um dos segmentos da comumidade
escolar.” (ibden, p.180)
A organizagio ¢ o estudo sistematicos desse cotidiano devem ser feitos com
principios claros de aprendizagem apropriados a cada ciclo, construindo elementos para
discutir e aprofundar a pratica pedagégica para um direcionamento consciente do que se

deseja na escola. Como ¢ destacado na proposta:

“E momento de andlise critica, reflexdo critica e consciéncia da
trajetoria que se percorre, sem desvinculd-la do contexto social para
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gue itodos saibam para onde estdo caminhando e em que
circunstdncias. Assim, elimina-se o cardter subjetivo da avaliacdo
realizada, na maioria das vezes, solitariamente pelo educador,
abrindo-se para que todos os segmentos sejam co-participes, co-
aulores e co-responsaveis na prdtica do processo de escolarizagdo.”
{ibden, p.181)
Com esse intuito, aponta-se a necessidade de uma avaliagdo mais detalhada
possivel, descrevendo o processo de ensino-aprendizagem, assim como os avangos e

dificuldades encontrados durante todo o processo.

2.6.2 Os Instrumentos de Registros da Aprendizagem

Com uma proposta de organizacdo curricular, metodoldgica e avaliativa
diferenciada, a forma de registro da avaliagfio também acompanha as modifica¢des propostas

nos ciclos.

Assim, ao mmvés das notas, conceitos € boletins escolares, comumente vistos nas
escolas, a avaliagdo na Escola Ciclada deve basear-se, primordialmente, na minuciosa
observagdo e nos debates coletivos entre os professores, nas reunides pedagdgicas, sobre o

processo de aprendizagem dos alunos.

O professor, ao se organizar para fazer um acompanhamento constante de seus
alunos, tem a oportunidade de ndo sé observar o crescimento e as dificuldades de cada um
deles, mas também tem a possibilidade de rever sua propria pratica pedagogica. Desse modo,
ha oportunidades constantes de um redirecionamento do trabalho pedagégico visando a

melhoria da aprendizagem.

“Esse tipo de avaliagdo fornece ao professor vdrias informacies
sobre o curso do processo educativo, permitindo-lhe emitir andlise e
modificages pertinentes para ajustd-las as necessidades dos
alunos.” (ibden, p.182)
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Dessa forma, a avaliagio devers ser pautada em critérios definidos
coletivamente, considerando os objetivos e contetidos propostos para cada turma, de acordo
com os pardmetros de cada fase/ciclo apresentados nas diretrizes curriculares dos ciclos de

formacdo.

Como o tempo e o espago escolar se modificam nos ciclos, os critérios de
avaliagio deverdo respeitar as caracteristicas individuais dos educandos, levando em conta

seus limites, suas potencialidades e a heterogeneidade da turma.

Com a aboligdo dos boletins e notas, a sistematizagio dos dados observados e
registrados pelo professor sera feita através da elaboragiio do relatério descritivo individual,
abordando as areas de conhecimento de forma resumida, porém com os detalhes do processo

de aprendizagem de cada aluno.

Néo ¢ proposto nenhum tipo de modelo ou padrio para a elaboragio dos
relatorios descritivos de avaliaciio, mas alguns principios sdo descritos nas diretrizes como

essenciais na prética do relatdrio, quais sejam:

¢ Conteudos de Natureza Cognitiva: “sdo os conceitos e conhecimentos construidos

pelo aluno nas dreas do conhecimento... (ibden, p.183)

* Desenvolvimento Afetive: “a relacdo afetiva com o conhecimento e a aprendizagem
(se necessita mais estimulos para despertar mais interesse); se demonsira prazer no
que faz, relagdo com os colegas, trabalhos em grupos.” (ibden, p. 183)

e Carater Mediador: “refere-se ao papel do professor na avaliacfio, tornando-se um

observador e mediador do processo de deservolvimento de cada aluno, fazendo as
intervenghes pedagogicas sempre que necessdrios, instigando o aluno a perceber que
ele é o principal sujeito deste processo. ”(ibden, p. 183)

s Cariter Evolutive: “perceber o aluno como um ser inacabado, ou seja, um sujeito em

construgdo, levando em consideragdo a estrutura mental jé construida pela crianca e
as condicdes concretas de sua existéncia. De suas vivéncias (sic!) para avalii-la.”

(ibden, p.184)

e Cariter Individualizado: “Destina-se ao acompanhamento efetivo do professor

através de anotagbes didrias e registros significativos sobre a aprendizagem da

crianga, confiando no seu processo permanente de aprendizagem. " (ibden, p. 184)
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Além dos principios citados, a participagdo da familia também ¢ sugerida como
uma “contribui¢do significativa” para a construcio do relatério, especificamente com a

percepgdo que os pais t€m sobre o processo de aprendizagem de seus filhos.

2.6.3 INSTRUMENTOS E TECNICAS DE AVALIACAQ

Para realizar o tipo de avaliagfo descritiva proposta nos ciclos, ha a indicagio
de diversos instrumentos de avaliagdo que podem facilitar a composi¢io dos relatérios. Tais

instrumentos ajudam a acompanhar, dia-a-dia, o desenvolvimento de cada aluno. Séo eles:

1) Caderno de Campo: “Deve ser wtilizado pelo professor para registrar o processo de

constru¢do do conhecimento de seu aluno, de planejar e acompanhar as atividades
desenvolvidas e andlise dos avancos e dificuldades. As anotacdes explicitam os
aspectos que fundamentam a sua prdtica.” (ibden, p.184). Os pontos relevantes a
serem anotados no caderno de campo sdo:

e Interacfo na sala de aula;

¢ (Grau de autonomia e responsabilidade;

* Atitudes diante do dialogo;

» Resolucdo de conflitos;

e Contetidos e conceitos aprendidos.

2) Auto-Avaliaclo: “possibilita ao professor e ao aluno um momento reflexivo sobre o
trabalho realizade” (ibden, p.185).
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3)

4)

3)

6)

8)

9)

Mapa Cenceitual: “fonte de coleta de dados para a avaliagio dos educandos com o

objetivo de verificar de que maneira se estrutura o conhecimento, ou seja, a
construcdo mental que o sujeito realiza durante as atividades™ (ibden).

Portfolio ou Pasta Avaliativa: “permite a compilacdo de todos os trabalhos

realizados pelo aluno, para awxilid-lo a desenvolver a capacidade de avaliar seu
proprio trabalho, {...) e ao mesmo tempo, permite ao professor tragar referenciais da
classe como um todo...” (ibden)

Projetos: pode “ser proposto individualmente ou em equipes abrangendo as diversas
dreas do conhecimento” (ibden, p.186)

Observacio: “permite selecionar aspectos importantes, determina momentos de
registro formal, estimulando a auto-avaliagdo, evita generalizar e julgar de Jorma
subjetiva, além de manter o didlogo entre o observado ¢ o observador” (ibden)
Entrevista: “propicia a coleta de dados de natureza quantitativa e qualitativa.”
(ibdenj

Discussido Coletiva: “permite a socializacdo de saberes, confronto de idéias e

reflexdo compartilhada” (ibden)

Uso de imagens e gravuras para reflexiio coletiva: “ao representar uma situacio,

permite codificar e decodificar o objeto pela andlise e comparacdo” (ibden)

10) Conselho de Classe: “propicia a troca de informagdes registradas pelo coletivo de

professores com o objetivo de promover o desenvolvimento do aluno, respeitando sua

individualidade, seus limites e potencialidades” (ibden)

11) Prova: “...Como qualquer um dos instrumentos aqui apresentados pode ser utilizado,

desde que se tenha clareza de seus limites, considerando alguns aspectos importantes:
seus resultados ndo podem ser usados como umico indicador de desempenho
escolar(...); seus resultados ndio podem ter valor absoluto, jd que sua elaboracéo e
correcdo tém certo grau de subjetividade(...); ndo se pode esquecer que o retorno para
0 aluno sobre os resultados corretos ou esperados, é parte insepardvel da prova: cada
aluno precisa saber em que e por que acertou ou errou; a corregdo pode ser feita a

partir da problematizacdo e discusséo das respostas(..)” (ibden, p.187)
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Nas Consideragdes Finais, encerra-se o livro das diretrizes curriculares com a
reafirmacdo de que a Escola Ciclada de Mato Grosso € sustentada por um paradigma
educacional diferenciado, deixando de lado o ensino seriado para oportunizar melhores
condi¢des de trabalho aos professores e, conseqiientemente, educacio com maior qualidade
para os alunos, buscando superar os resultados insatisfatorios do ensino em Mato Grosso. Mas
o texto ainda deixa bem claro que a intencfio de melhoria no ensino nfo se refere apenas aos
dados estatisticos “historicamente acumulados”, mas que estes sejam revertidos para

contribuir com a qualidade das escolas de Mato Grosso.
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CAPITULO Il

O CAMINHO METODOLOGICO

Investigar o modelo de avaliagfio adotado pelo projeto da Fscola Ciclada de
Mato Grosso apresentou-se como uma tarefa nada simples, por se tratar de dois polémicos
temas no campo da educagdo: avaliacdo e ciclos. A partir da nossa experiéncia de trabalho na
rede estadual, sabifamos que a implantagdo dos ciclos, no ano de 2000, havia sido bastante
conturbada, despertando uma forte resisténcia por parte dos professores e da comunidade
escolar. Sendo assim, tinhamos a preocupagio de desenvolver a pesquisa de modo que
conseguissemos nos aproximar das escolas e dos profissionais pesquisados de forma que ndo
vissem nossa investigacio com cardter fiscalizador, ameacador ou de reprovacio do trabalho
desenvolvido por eles mesmos.

Desse modo, pela riqueza e complexidade do tema, optamos por desenvolver a
pesquisa com uma abordagem qualitativa, apoiando-nos em Bogdan e Biklen quando dizem
que “a pesquisa qualitativa ou naturalistica envelve a obtencdo de dados descritivos, obtidos
no contato direto do pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo do gue o
produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”. (in Lidke e André, 2003,
p.13)

Ao descrever a pesquisa qualitativa, os autores apresentam cinco caracteristicas,
que nos trouxeram O Suporte necessario para buscarmos os métodos de coleta de dados que
fossem mais adequados ao estudo e desenvolvermos o procedimento metodolégico. Segundo
eles:

I. “Na investigacdo qualitativa a fonte directa dos dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal;
2. A investigacdo qualitativa é descritiva;



3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos;
4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva;
5. O significado é de importdncia vital na abordagem qualitativa.”
(Bogdan e Biklen, 1994, p. 47 a 50)

Uma vez escolhida a abordagem qualitativa, o estudo de caso se configurou
como a melhor opgio para desenvolvermos a investiga¢fo. Sentiamos a necessidade de
conhecer mais de perto as escolas a serem estudadas, e nos relacionar com o cotidiano escolar
nos parecia uma forma de aproximacg#o com a realidade das escolas. De acordo com Liidke e

André, o estude de caso

“visa a descoberta; enfatiza a ‘interpretagdo em contexto’; busca
retratar a realidade de forma completa e profunda; usa uma
variedade de fontes de informacdo; revela experiéncia vicaria e
permite  generalizacées naturalisticas; procura representar 0s
diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presenies numa
situacdo social; utiliza uma linguagem e uma forma mais acessivel do
que 0s outros relatorios de pesquisa. (2003, p. 18 a 20}

Para selecionarmos o campo da pesquisa, decidimos que pelo universo dos
ciclos em Mato Grosso ser bastante amplo (nfo tanto pela quantidade de municipios, mas pela
extensdo do territério do estado) a investigagfo aconteceria no municipio de Céceres. A
escolha deste municipio se deu pela experiéncia de trabalho da pesquisadora na cidade por
quase dez anos, quando péde acompanhar os avancos ¢ as dificuldades na implantacio dos
ciclos nas escolas. Mas era ainda necessario delimitar as escolas-campo, € por se tratar de um
estudo de caso, decidimos investigar duas escolas da rede estadual. Analisamos a lista de
escolas estaduais no municipio e, de acordo com o conhecimento informal que tinhamos sobre
elas, pré-selecionamos duas escolas: uma que consideravamos com um bom funcionamento
dos ciclos e uma com um funcionamento médio. Optamos por escolas com bom e médio
funcionamento dos ciclos, pois assim teriamos a oportunidade de coletar dados em escolas

comprometidas com o projeto € que tém seu trabalho reconhecido pela comunidade. Uma
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escola onde os ciclos ndo funcionam bem, conseqiientemente terd problemas com a avaliacio
e os relatdrios.

Para que a escolha das escolas nio passasse unicamente pela nossa visdo,
pensamos em legitimar a selecio prévia fazendo contato com profissionais da educagdo que
tivessem acesso as escolas estaduais do municipio e pudessem-nos dar uma opinifio externa
sobre o funcionamento dos ciclos nas mesmas. Convidamos para uma entrevista uma
professora do curso de Pedagogia da UNEMAT porque estd em contato direto com as escolas
através do Projeto Coletivo de Estagio, e um professor que atua na Assessoria Pedagdgica da
Seduc em Ciceres ¢ assim tem contato com todas as escolas da rede. O acesso a estes
professores foi bastante ficil, e eles se mostraram abertos e acessiveis ao dislogo.

As entrevistas com estes profissionais foram feitas isoladamente e se
constituiram de uma conversa acerca do funcionamento das escolas e especificamente dos
ciclos. Em momento algum foi dito a eles em quais escolas tinhamos pensado inicialmente. A
pergunta principal feita a eles foi: “Pelo seu contato com as instituigdes estaduais em Caceres,
qual escola vocé considera ter um bom funcionamento com os ciclos e qual tem um
funcionamento médio?”. Os dois entrevistados disseram que nenhuma escola no municipio
funciona 100% bem. Ambos néo hesitaram em indicar a Escola Estadual “A” como a escola
que tem funcionamento “médio” e a Escola “B” como a que funciona “melhor”. O professor
da Assessoria Pedagogica ressaltou que as duas escolas sfo as mais comprometidas com o
projeto da Escola Ciclada e se colocou a inteira disposi¢io para qualquer esclarecimento.
Segundo ele: “os ciclos e os relatorios trazem muitos conflitos para as escolas. Uma pesquisa
com o foco nos relatorios descritivos trard muitos beneficios para as escolas, professores e
alunos; pode ajudar a esclarecer muitas coisas que eles ndo entendem ainda, ou nijo querem
entender”.

Além de definir quais escolas fariam parte da pesquisa, era necessario delimitar
qual seria o publico alvo da investigagdo, ou seja, quais seriam os ciclos que seriam
envolvidos na pesquisa e, conseqiientemente, quais seriam os professores pesquisados. Para
esta delimitac8o, foi necessario analisar a forma como foi implantada a Escola Ciclada, pois as
séries do antigo regime seriado estiio sendo cicladas gradativamente, e o quadro atual de
implantacdo ¢ o seguinte:
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SERIE DO ENSINO ANO DE IMPLANTACAO DA FaseE CicLo
FUNDAMENTAL EscoLa CicLApA CORRESPONDENTE
Classe de alfabetizacio 12 fase do 1° ciclo
12 série 2* fase do 1° ciclo
2% série 2000 32 fase do 1° ciclo
3® série 1? fase do 2° ciclo
4? série 2001 2* fase do 2° ciclo
5 série 2002 32 fase do 2° ciclo
6® série 2003 1? fase do 3° ciclo
7 série 2004 2° fase do 3° ciclo
8 série 2005 3? fase do 3° ciclo

{Organizado por AMARAIL, M.C.E,, 2005)

Ao analisar o quadro demonstrativo de implantagdo dos ciclos, podemos
observar que os 1° € 2° ciclos estdo completos, com todas as fases em funcionamento e que a
8% série 6 seria ciclada em 2005, assim, o 3° ciclo ainda estava incompleto até a data que se
desenvolveu o estudo. Desse modo, decidimos focar a pesquisa com os professores dos 1° e 2°
ciclos, por estarem com todas as fases implantadas.

Os métodos de coleta de dados selecionados foram: questionario, entrevistas e
analise documental dos relatorios descritivos produzidos pelos profissionais dos dois ciclos
investigados no decorrer do ano letivo de 2003. Desejavamos elaborar instrumentos que
pudessem nos ajudar a responder o problema desta investiga¢do: “Qual a viabilidade ou
inviabilidade do uso dos relatérios descritivos da aprendizagem como avaliacio na Escola
Ciclada de Mato Grosso?”. Além disto, tinhamos, em mente, nossos objetivos iniciais com a
pesquisa, que eram: 1) investigar como o professor se organiza para produzir os relatérios; 2)
investigar as dificuldades dos professores para elaborar os relatérios; 3) verificar qual a funcio
dos relatorios no ambiente escolar; 4) desvendar o que € vidvel € o que é invidvel em se
manter os relatorios como avaliagio; 3) analisar os relatorios observando as tematicas
abordadas pelos professores, assim como a recorréncia dos temas, possiveis copias,
falsificacbes e padronizagles; 6) identificar e analisar os efeitos dos relatérios na préatica

pedagdgica dos professores e no cotidiano escolar.
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Com o planejamento do trabalho de campo nas escolas, percebemos que nio
teriamos tempo suficiente para uma observagio direta do cotidiano escolar. Assim,
abandonamos o sexto objetivo da pesquisa, visto que para identificar e analisar os efeitos dos
relatorios na vida escolar seria necessdrio mais tempo em contado com professores, alunos e

com a escola como um todo.

Nos tdpicos posteriores, iremos detalhar como foi a elaboracdio ¢ a utilizacio

dos instrumentos de coleta de dados.

3.1 A APROXIMACAQ DAS ESCOLAS PESQUISADAS

Apos a entrevista com os professores que nos ajudaram a selecionar as escolas
que seriam consultadas quanto a participagiio na pesquisa, fizemos nosso primeiro contato
com as escolas, que aconteceu na primeira quinzena de fevereiro de 2004. Para iniciar o
trabalho, marcamos uma reuniio com cada diretor para apresentar o projeto de pesquisa e
sabermos se era de interesse das escolas participarem da pesquisa.

A primeira escola que conseguimos marcar a reuniio com a Direcéio foi a
Escola “A”, onde fomos prontamente atendidos pelo Diretor e por uma das Coordenadoras
Pedagogicas. Apés explicar os objetivos do projeto e quais seriam os procedimentos
metodolégicos, ambos se declararam totalmente a favor do desenvolvimento da pesquisa na
escola, antes mesmo de consultarem o corpo docente, dizendo que a preocupac¢3o com 0s
relatérios era comum a todos na escola. Entretanto, como gostariamos que a pesquisa nio
tivesse um cunho verticalizado, partindo de uma decisdo apenas da direcdo, pedimos para falar
com os professores, e eles concordaram em consulta-los a respeito da adesio & nossa
investigaco.

No dia seguinte, comparecemos diretamente 3 sala dos professores para a
explana¢io do projeto. O ambiente foi muito favoravel. Através da coordenadora, todos jd
sabiam do que se tratava nossa reuniio e fizeram perguntas sobre os objetivos e como a
pesquisa se desenvolveria. Varios professores se manifestaram positivamente sobre a
necessidade de se estudar os relatorios e outros destacaram que as dividas que eles t€m

atrapatham o andamento do trabalho. Nos dois turnos a recepgdo foi muito boa, e pudemos

perceber que a preocupagdo com a avaliagio nio estava apenas na equipe. de. g_e@éfg;@a& gafre
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a maioria dos professores da escola. A maioria dos presentes concordou que a pesquisa fosse
desenvolvida na escola e apenas alguns se mantiveram em siléncio. Posteriormente, com a
convivéncia na escola, foi possivel observar que estes professores raramente se manifestavam
em reunides, provavelmente por serem contratados interinamente®.

Na Escola “B” a recepgiio por parte da Diregao foi igualmente positiva, e fomos
convidados a participar de uma reunifio pedagdgica que aconteceria com os professores
naguele mesmo dia, 4 noite, para que o projeto fosse exposto a eles e todos pudessem opinar
sobre a adesdo a pesquisa.

Ao chegarmos 2 escola, soubemos que a reunidio pedagdgica era, na realidade,
um encontro de formacdo continuada que tinha como tema a Avaliagdo. A Coordenadora de
Ciclo nos explicou que o encontro iria tratar dos instrumentos de avaliagfio utilizados pelos
professores. A Coordenadora nos apresentou aos presentes e fizemos uma explanagfio sobre 0s
objetivos da pesquisa e qual seria o caminho metodolégico seguido durante a investigacio.
Fomos, entfio, convidados a permanecer com o grupo enquanto eles estudavam o texto
“Avaliacdio — concepgéio dialético-libertadora do processo de avaliagio escolar”, de Celso
Vasconcelos. Compareceram a reunifio apenas nove professores, a maioria do turno matutino.
Inicialmente a nossa presenga causou um pouco de constrangimento entre eles. Entretanto,
enquanto o estudo avancava (foram feitos recortes do texto para que discutissem as partes
mais relevantes) o clima foi ficando mais descontraido. Ao final da reunido, todos os presentes
foram a favor da realizagdo da pesquisa, mas como o nimero de professores era pequeno,
combinamos com a coordenadora que irfamos comparecer a escola durante o periodo de aula
para consultar os demais profissionais. No dia seguinte, no intervalo para o recreio dos turnos
matutino e vespertino, na sala dos professores, explicamos a eles todo o procedimento do
projeto. Alguns estavam dispersos ¢ nfo opinaram sobre o assunto, mas a maioria concordou
em participar da investigac¢io.

A aproximacdo inicial nas escolas foi bastante tranqiiila. Apds o primeiro
contato com o corpo docente, assim como com os diretores e coordenadores, fizemos um

levantamento junto a4 secretaria de cada escola, coletando dados sobre o nmimero de turmas,

8 Os professores que trabalham nas escolas da rede estadual de Mato Grosso podem ingressar nos cargos através
de nomeagdo mediante aprovagdo em concurso publico ou através de contratos temporarios para suprir vagas de
professores aposentados ou afastados do efetivo exercicio, por motivos diversos. Estes professores ingressantes
por contratos temporarios sdo chamados de “Interinos”.
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ntimero de professores, de alunos e as caracteristicas fisicas das escolas. Com esses dados nos
foi possivel saber quantos professores responderiam ao questiondrio ¢ quantos poderiam ser

entrevistados posteriormente, de acordo com os ciclos pesquisados.

3.2 A COLETA DE DADOS

Como as duas escolas consultadas aceitaram participar da investigacfio, demos
inicio a coleta de dados, que ocorreu no periodo de fevereiro a julho de 2004. Apés obtermos
as informagBes cedidas pa secretaria da escola, quanto aos corpos docente e discente,
funcionarios e equipe pedagégica, passamos a fase mais intensa da pesquisa, fazendo contato
com os professores. Esse contato, inicialmente, foi bastante dificil, pois por inexperiéncia, nfo
sabiamos exatamente como abordar os professores e ficivamos um pouco constrangidos.
Entretanto, como a cidade € pequena, e alguns professores ja4 eram conhecidos, logo o
constrangimento inicial foi sendo quebrado e comegamos a nos sentir mais a vontade para
realizar a pesquisa. Assim, durante os cinco meses da coleta de dados aplicamos os
questiondrios, realizamos as entrevistas, selecionamos os relatérios descritivos que seriam
analisados e participamos indiretamente do cotidiano escolar.

Apesar de ndo termos, intencionalmente, como instrumento de coleta de dados
a observagdo direta, sempre que possivel estdvamos na escola, buscando nos aproximar mais
do contexto pesquisado € assim ter maior possibilidade de captar no cotidiano das escolas,
dados que pudessem nos ajudar a compreender melhor nosso objeto de pesquisa. Como dizem

Bogdan e Biklen (1994, p. 48),

“...0s investigadores qualitativos fregiientam os locais de estudo
porque se preocupam com o contexto. (...) Quando os dados em causa
sdo produzidos por sujeitos, como no caso de registros oficiais, os
investigadores querem saber como e em que circunstdncias é que eles
Joram elaborados.”

Vimos, com esta leitura, que a producéio dos relatorios descritivos de avaliagio,

que era nosso dado, poderia ser melhor compreendida a partir da observacgo do dia-a-dia dos

professores e suas condigdes de trabalho.
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Distribuimos os questiondrios aos 81 profissionais’ do Ensino Fundamental das
duas escolas: 41 professores da Escola “A” e 40 da Escola “B”. Tinhamos o objetivo de fazer
um levantamento de fatores associados aos professores para saber se algumas de suas
caracteristicas pessoais ¢ profissionais influenciavam ou n#o as opinides sobre os relatdrios
conseqiientemente sua confecgdo. Os questionarios continham dezoito perguntas fechadas, que
buscavam, junto aos professores, dados sobre: periodo de trabalho, fase, ciclo e turma em que
lecionam, vinculo com a rede, género, fun¢io na escola, faixa de idade, outras atividades
remuneradas, renda familiar bruta, nivel de escolaridade, tempo que obteve a escolaridade,
pos-graduacdo, tempo de trabalho como professor, tempo de trabalho na escola, participacio
em cursos de formagao continuada, horas-aula semanais, opinidio sobre 0 modelo de avaliagdo
adotado pela Escola Ciclada, grau de dificuldade para elaborar os relatérios e duas questdes
abertas, indagando: o que mudou na organizacio das aulas ¢ na avaliacio depois da
implantacfio da Escola Ciclada, qual a visdo sobre os relatérios.

Marcamos uma data para que voltdssemos A escola para receber os
questionarios. Entretanto, quatro dias apés a distribuicfo, teve inicio uma greve que durou
quinze dias. Ao final da greve, retornamos 4s escolas para marcar nova data para recolher os
questionarios, mas foram poucos os professores que devolveram. Fizemos novo contato com
aqueles que ndo haviam respondido, alguns alegaram que haviam perdido o questiondrio e
outros disseram que nfo tiveram tempo suficiente para respondé-los. Disponibilizamos novos
questiondrios a quem tivesse perdido e combinamos nova data para recolher de quem ainda
quisesse responder. Lentamente fomos recebendo os formularios, para isso fomos as escolas
em média quatro vezes por semana, as vezes nos trés turnos, para que pudéssemos ter contato
com os professores. Ao final, foram respondidos. Na Escola “A” foram respondidos 33
questionarios, ou seja, 80,48% de formuldrios devolvidos. J& na Escola “B” recebemos de

volta 25 questionérios, o que corresponde a 62,5% de devolugdo.

As entrevistas foram utilizadas pela possibilidade de uma maior aproximacio
com os pesquisados e obtengio de dados mais completos sobre os ciclos, a avaliagio e os

relatorios descritivos. De acorde com Liidke e André (2003, p.33), “na entrevista a relacio

? Neste nimero estdo incluidos, além dos professores em efetivo exercicio, os coordenadores pedagogicos,
coordenadores de ciclo e diretores das escolas. Optamos por aplicar os questiondrios na equipe pedagdgica pois
estes fazem parte do quadro efetivo ¢ ocupam os cargos de gestio por eleigdes anuais para Coordenacfio e a cada
dois anos para Diregfio das escolas.
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que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem
pergunia ¢ quem responde. Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde
ndo hd imposicdo de uma ordem rigida de questbes, o emtrevistado discorre sobre o tema
proposto com base nas informagdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da
entrevista.” Dessa forma, formulamos um roteiro semi-estruturado para a realizacfio das
entrevistas com os professores, abordando questionamentos sobre os ciclos, avaliacio e os
relatoérios descritivos.

Para selecionar os professores que scriam entrevistados, antes de tudo
scparamos aqueles que lecionavam nos dois ciclos que haviam sido selecionados como alvo da
pesquisa. A partir desta lista, separamos os professores que haviam respondido os
questiondrios, ou seja, 27 professores da Escola “A” e 18 na Escola “B”. Tinhamos em mente
entrevistar todos os professores que tivessem respondido os questiondrios. Infeliznente, 04
professores da Escola “A” e 03 da Escola “B”, desde o inicio das entrevistas, ja disseram que
néo queriam participar, todos alegando falta de tempo. Como comegamos a perceber que nio
seria possivel entrevistar todos os respondentes dos questiondrios, para termos uma visfio de
todas as fases dos dois ciclos, marcamos entrevistas com pelo menos um professor de cada
fase. Sendo assim foram realizadas 16 enfrevistas na Escola “A”, sendo 12 professores, o
diretor e 03 coordenadoras. Na Escola “B”, realizamos outras 12, sendo 08 professores, a
diretora e 03 coordenadoras, totalizando 28 profissionais entrevistados.

As entrevistas com os diretores e coordenadoras foram feitas para que nos
dessem esclarecimentos de dados sobre o funcionamento da escola, assim como a respeito dos
projetos ¢ atividades pedagégicas desenvolvidas. Foi bastante interessante esta conversa, pois
eles nos explicaram melhor como funcionam atividades como a Formacdo Continuada, o
reforgo e os projetos desenvolvidos nelas.

Alguns fatos nos chamaram atengdo durante a realizacio das entrevistas. Na
Escola “A”, uma professora que havia devolvido o questionario sem identificacio pediu para
participar da entrevista. Na Escola “B”, dois professores que nfo haviam respondido os
questionarios, porque nio trabathavam na instituicdio desde o inicio do ano, pediram também
para serem entrevistados. Estes acontecimentos foram interessantes para nos, pois nos
mostraram que mesmo os professores que néo se envolveram com a pesquisa desde o inicio ou

se envolveram parcialmente, posteriormente se interessaram pelo estudo e se disponibilizaram
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a ajudar. Indagados sobre isto, a professora que havia devolvido o questionirio sem
identificagiio disse: “no inicio eu fiquei insegura, porque ndo sabia direito como ia ser a
pesquisa. Mas depois, observando tudo que estava sendo feito aqui, e conversando com os
colegas, vi que era sério mesmo.”

A realizaco das entrevistas foi mais demorada do que previamos, pois os
professores se mostravam ora acanhados, ora sem disponibilidade de tempo para que as
realizdssemos. Vdrias vezes os trangiiilizamos, esclarecendo que poderiamos marcar em
qualquer horario ou dia, € que o local também ficaria a critério deles. Muitas vezes o0s
professores aceitavam ser entrevistados, mas telefonavam desmarcando os horarios ou até
mesmo ndo compareciam ao encontro. Em todos esses casos, procuravamos pelo professor
posteriotmente ¢ caso ele quisesse, marcidvamos novo dia e horario. Dois professores
explicitamente nfo quiseram remarcar as entrevistas, e outros trés foram adiando a entrevista
por diversas vezes, o que entendemos como um sinal de que ndo queriam participar.

A maioria das entrevistas aconteceu nas dependéncias das escolas, mas na
Escola “B” tivemos muitos problemas com o local para a realizagfio das entrevistas, pois ndo
havia espagos ociosos que pudéssemos utilizar. Desse modo, a primeira entrevista foi realizada
em um canto da sala dos professores, o que foi totalmente invidvel por sermos interrompidos
constantemente. Por este motivo, as entrevistas seguintes foram realizadas na biblioteca, na
coordenagdo ou em alguma sala que estivesse disponivel. Na Escola “A”, como ha uma
pequena sala do bloco administrativo que ¢ usada apenas pelo professor de Educaciio Fisica, o
diretor nos disponibilizou este espaco. Quando a sala estava sendo utilizada, nos era cedida a
sala da direc@o, mas la havia interferéncia de barulho do comredor e da sala dos professores,
pois a separac@io do espaco € feita apenas por uma divisoria.

Houve uma professora que pediu para ser entrevistada em casa, pois disse que
se sentiria mais 4 vontade para conversarmos. Uma outra professora, gue trabalha nos trés
turnos, em duas instituigdes diferentes, solicitou-me que fosse a universidade onde leciona
para que pudéssemos conversar, pois seria o tinico hordrio que teria disponivel. Eia lecionou
até as vinte horas e quarenta minutos e depois fomos para uma sala que nos foi disponibilizada
pela chefia do departamento. Imaginamos que esta entrevista fosse um pouco dificil pelo
adiantado do hordrio, mas a professora estava bastante animada ¢ contribuiy, prontamente,

com seu ponto de vista sobre 0 tema.
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As entrevistas eram realizadas individualmente, buscando proporcionar aos
entrevistados um clima de descontracio. Entretanto, sabendo que muitas vezes os
entrevistados se sentem desconfortdveis com a situacio de entrevista e chegam a pensar que
estdo sendo fiscalizados em sen trabalho, o inicio da entrevista era feito com uma conversa
informal, visando esclarecer os objetivos da pesquisa e trangiliza-los quanto 2 utiliza¢do das
informagdes, pois devemos ter “um respeito muito grande pelo entrevistado. Esse respeito
envolve desde um local e hordrio marcados e cumpridos de acordo com sua conveniéncia até
a perfeita garantia do sigilo e anonimato do informante, se for o caso” (Liidke e André, 2003,
p- 33). Virios professores se mostravam acanhados no inicio da conversa, mas depois iam se
soltando e ficavam mais a vontade durante o dialogo. Eventualmente, apés as entrevistas,
alguns professores ainda permaneciam conosco na sala, conversando e contando casos de seus
alunos.

Apbs a quebra do “gelo inicial” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 135) e a garantia de
que todas as declaragdes dadas seriam anénimas, os entrevistados eram consultados quanto a
utilizagio do gravador durante a entrevista. Apenas dois professores, um de cada escola,
preferiram nfio gravar. Nestes casos foram feitas anotagles durante a entrevista, mas ndo de
forma totalmente completa. Mesmo nas entrevistas gravadas, eram feitas notas breves sobre as

impressdes ndo captadas pelo gravador.

"4 gravacdo tem a vantagem de registrar todas as expressbes orais,
imediatamente, deixando o entrevistador livre para prestar toda a sua
atencdo ao entrevistado. Por outro lado, ela $6 registra as expressies
orais, deixando de lado as expressoes faciais, os gestos, as mudancas
de postura e pode representar para alguns entrevistados um fator
constrangedor. Nem todos se matem inteiramente & vontade e
naturgis ao ter sua fala gravada”. (Ludke ¢ André, 2003, p. 37}

Uma dificuldade que tivemos com as entrevistas foi que, enquanto alguns
professores eram muito sucintos em suas respostas, outros se empolgavam em demasia com
suas declaracBes ¢ muitas vezes fugiam do foco da entrevista. Normalmente eles gostavam de
ilustrar as respostas com casos de alunos, pais ou colegas. Este fato s6 era um problema
quando o entrevistado fugia demais do tema das perguntas. Quando os exemplos eram
pertinentes ao assunto abordado, ndo nos preocupavamos, pois assim conseguimos muitas

infortnagdes que ndo seria possivel perceber com respostas muito sucintas.
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Para anlise dos dados, fizemos a transcri¢iio das entrevistas gravadas. Como
algumas entrevistas foram bastante longas, optamos por utilizar um método de transcriciio
recomendado por Bogdan e Biklen (1994, p.175) e transcrevemos as primeiras entrevistas de
forma completa, ¢ nas demais limitamos a transcri¢dio, deixando de fora os longos exemplos
de situagdes com alunos ou até mesmo de outros professores. De acordo com os autores é
possivel recorrer a este “atatho™ na transcrig¢iio porque “a medida que o estudo se desenvolve”
temos uma idéia melhor das informagSes que devemos destacar das entrevistas e que serfio
verdadeiramente Uteis 4 analise dos dados.

Como desejavamos investigar a viabilidade ou nfio do uso dos relatérios
descritivos como avaliagdo, julgamos nfo ser suficiente nos embasar apenas pas falas dos
professores durante as entrevistas. Mas ndo queriamos confronté-las com uma observacio em
sala de aula. O contato com os documentos que ficam arquivados oficialmente nas escolas nos
pareceu uma forma de validar os dados coletados, além de nos oferecerem mais informacdes
sobre a sua elaboragfo, os temas mais abordados pelos professores, possiveis copias,
padronizagdes ou até falsificagdes. - Para andlise documental dos relatérios descritivos,
pedimos autorizagdo aos diretores das escolas para que tivéssemos acesso ao arquivo das
secretarias, especificamente aos relatorios referentes ao ano letivo de 2003. Como os relatorios
sd0 elaborados semestralmente, fizemos uma andlise preliminar ¢ constatamos que em sua
maioria, os relatérios do 2° semestre sfo mais completos que os do 1°. Com autorizag¢io dos
diretores, foram feitas fotocopias dos relatérios do 2° semestre dos 1° e 2° ciclos, para analise
mais detalhada.

3.3. As EScoLAS-CAMPO

Desde que o nosso projeto de pesquisa comecou a ser delineado, tinhamos uma
grande preocupagdo em estabelecer quantas e quais seriam as escolas que fariam parte da
nossa investigacdo. Desejdvamos realizar a pesquisa em instituigdes que tivessem interesse em
colaborar com a pesquisadora, facilitando assim o acesso ao interior das escolas. Nosso

interesse era que, além de aplicar os questiondrios, realizar as entrevistas e analisar os



relatérios, pudéssemos nos aproximar do contexto escolar, visando observar como se davam as
relagbes pedagogicas e humanas em seu interior. Sobre este aspecto, Lildke e André destacam

que

“Um principio bdsico desse tipo de estudo é que, para uma apreensdc
mais completa do objeto, é preciso levar em conta o contexto em que
ele se situa. (2003, p. 18)”

Sendo assim, antes mesmo de iniciarmos a coleta de dados, tinhamos em mente
duas escolas do municipio de Ciceres, que nos pareciam as mais indicadas para a nossa
proposta. Como ja foi explicitado anteriormente, consultamos dois profissionais que tinham
uma visdo externa sobre as escolas e ambos indicaram as mesmas instituicbes que haviamos
selecionado. Criamos nomes ficticios para identificar as escolas, professores, alunos e os
demais atores que forem citados por nés.

A Escola “A” localiza-se em wm bairro afastado do centro da cidade, em uma
rua sem nenhum calgamento. O bairro é formado, em sua maioria, por moradores de baixo
nivel socio-econdmico e fica bem préximo ao trevo que d4 acesso ao municipio de Caceres.

O prédio da escola foi construido pelo Governo Federal sendo, inicialmente,
administrado por uma parceria entre Prefeitura Municipal e Governo do Estado. Suas
atividades tiveram inicio em 1997, atendendo a criangas e adolescentes em periodo integral,
COIN TECUrsos municipais € no ano seguinte, passou a funcionar com recursos também
estaduais. De acordo com a secretiria da escola, néio ha, nos arquivos, nephum documento que
nos forneca dados suficientes para tragarmos um histérico de suas atividades. Desse modo, nas
entrevistas com as coordenadoras, incluimos perguntas que pos ajudassem a esclarecer
algumas davidas sobre estes aspectos. De acordo com duas coordenadoras que estfio na escola
ha mais tempo, a partir de 1998 ou 1999, houve a divisdo das atividades, ficando a prefeitura
responsavel pela creche e posto de saide, ¢ o governo estadual responsavel pelo ensino
fundamental. A partir dai, a parte estadual da escola deixou de ser integral, abrindo
gradativamente turmas de Ensino Fundamental nos periodos matutino e vespertino.

A area externa da escola ¢ toda arborizada e gramada, com excecdo das areas
de acesso, que sdo cimentadas. H4 um anfiteatro descoberto, com arquibancada, e um gindsio

coberto, com quadra, arquibancada, vestidrios feminino e masculino, saia.d_ggggfessores sala
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de gestdo (onde funciona a cantina terceirizada), dois sanitirios, depdsito de material
esportivo. Ha também na area externa uma guarita, estacionamento de carros, de motos e de
bicicletas.

No primeiro piso do prédio principal ficam: a sala de reunides, sala de TV e
videoteca (onde também funciona a coordenag3o), dois samitdrios para professores e
funcionarios, dois sanitarios e vestidrios para alunos, sala dos professores, refeitério, despensa,
cozinha, cimara frigorifica, dois vestidrios para funcionarios, secretaria,; diretoria, CPD,
elevador para deficientes (s6 ha o espaco, nunca foi instalado), sanitario para deficiente, patio
para recreio coberto, laboratério, administragio, bebedouros e almoxarifado. No segundo piso,
estdo doze salas da aula; um terrago que ndo € utilizado, pois a grade ¢ baixa e bebedouro.

Ha um outro prédio onde ficam o auditorio, biblioteca, bebedouro e as salas do
Centro de Educagdio para o Trabalho. Enfretanto, as dependéncias do Centro foram
transformadas em salas de aula para atender a demanda de matriculas, pois, além disso, o
govemno estadual ndio oferece os profissionais para desenvolver oficinas com os alunos. O
restante das dependéncias faz parte do micleo que & administrado pela prefeitura e ao qual n3o
tivemos acesso.

A clientela da escola € composta, em sua maioria, por alunos provenientes do
proprio bairro, pois como a procura por vagas ¢ muito grande, a dire¢fio tem dado preferéncia
aos moradores da regido. De acordo com a fala das coordenadoras e dos professores, a escola é
muito visada por pessoas de toda a cidade, principalmente por sua estrutura fisica. Um dos
professores entrevistados, ao ser indagado sobre a sua opinifio quanto a grande procura por
vagas na escola, disse:

“eu acho que a prépria sociedade acha que porque tem uma estrutura
diferente, sei ld, parece que o pessoal vé isso aqui como um cartdo
postal e acham que aqui a gente fuz milagre; e muito pelo contrdrio,
aqui ndo tem nada de milagre, mas o pessoal é muito de fantasia.
(-..)Se vocé ver na época de matricula é um Deus nos acuda. Teve ano
aqui que foi preciso passar as vagas que sobravam pro presidente de
bairro porque a diretora ndo tinha como oferecer essas vagas, de
tanta procura.”



A Escola “A” atendeu, em 2004, a 892 alimos divididos entre as 34 turmas do
Ensino Fundamental: 12 turmas de 1° Ciclo; 10 turmas de 2° Ciclo; 08 turmas de 3° Ciclo!™ 03
turmas de 8 série e 01 sala especial, para alunos portadores de necessidades especiais.

A Escola “B” fica localizada em um bairro central na cidade e foi criada por um
Decreto Estadual em agosto de 1981, mas a fundagdo do prédio data de primeiro de janeiro de
1980. A secretdria da escola nos forneceu um breve histérico de sua fundaggo, constando os
nimeros dos decretos e resolugdes com a autorizaciio de funcionamento e reconhecimento da
unidade de ensino. A escola sempre funcionou em sede propria, ¢ mantida pela rede oficial de
ensino do estado de Mato Grosso e atende aos moradores do Bairro Vila Mariana e de regides
vizinhas, em sua maioria de baixa renda. A escola funciona nos trés turnos, pois atende ao
Ensino Fundamental e Médio, e por ser em 4rea de ficil acesso ¢ bastante procurada pela
comunidade.

A estrutura fisica da escola ¢ muito bem cuidada e conservada, o que
observamos ser decorrente de um projeto institucional, como destaca a diretora: “nés estamos
desenvolvendo com os alunos um projeto de conservagdo da escola, gue envolve diversas
atividades. Isto estd nos dando um bom resultado, a escola estd mais limpa e conservada
porque eles estdo valorizando mais o espaco da escola.”

A area construida ¢ composta por um prédio principal e outras dependéncias
que foram sendo construidas de acordo com as necessidades e disponibilidade de recursos.
Possui atualmente quatorze salas de aula, secretaria, sala de direcfio, sala de coordenacio
pedagbgica, biblioteca, cantina, dois banheiros e vestidrios para alunos, cozinha com depésito,
refeitorio, estacionamento de bicicletas, deposito e sala de professores com banheiro.

Na drea externa aos prédios ficam uma quadra de areia ¢ outra cimentada, mas
todas sem cobertura. Observamos que a falta da cobertura nas quadras dificulta bastante as
atividades com os alunos, pois a alta temperatura ¢ o sol escaldante incomodam desde o inicio
do periodo matutino até o final da tarde. Ao redor dos prédios hd drvores e plantas, muito bem
cuidados, mas perto das quadras o terreno esta bastante irregular. Com excegdo do refeitorio,
que tem as laterais abertas ¢ uma grande cobertura de telhas, ndo h4 um patio coberto com
espago suficiente para que sejam desenvolvidas atividades diversas com alunos, como

Educacéo Fisica, recreio e atividades em que se reinam todos os alunos de cada turno.

"0 3° ciclo ndo foi completamente implantado, conforme explicitado anteriormente.
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A Escola “B” atendeu, em 2004, a 695 alunos divididos entre as 25 turmas do
Ensino Fundamental'": 06 turmas de 1° Ciclo; 06 turmas de 2° Ciclo; 07 turmas de 3° Ciclo e
06 turmas de 8 série.

O regime de trabalho dos professores efetivos, na rede estadual de Mato
Grosso, € de 30 horas/aula semanais, divididas entre atividades de ensino, em sala de aula, e
atividades relacionadas ao processo pedagogico, como vemos no texto da LOPEB — Lei

Organica dos Profissionais da Educacio Basica de Mato Grosso:

“Art. 38 Fica assegurado a todos os professores o correspondente a
33,33% (trinta e trés virgula trinta e trés por cento) de sua jornada
semanal para atividades relacionadas ao processo didadtico-
pedagigico.

§ I° Entende-se por hora-atividade aquela destinada & preparagdo e
avaliacdo do trabalho diddtico, a colaborag@o com a administragdo
da escola, as reunides pedagdgicas, a articula¢do com a comunidade
€ ao aperfeicoamento profissional, de acordo com a proposta
pedagdgica da escola. ” (Mato Grosso, 1998)

O periodo da Hora Atividade deve ser cumprido na unidade escolar,
preferencialmente com atividades de formagio continuada. Sendo assim, as escolas
promovem, semanalmente, um encontro com os professores para estudos. As reunibes
ocorrem no periodo oposto e sdo planejadas pelas coordenadoras pedagogicas e de ciclo. Cada
encontro tem a duracdo média de 3 horas e, normalmente, abordam temas que sdo mais
polémicos ¢ problematicos. Os temas, as vezes, sdo selecionados pela equipe pedagdgica e, em
outras, € o proprio grupo de professores que indica a temdtica. Eventualmente, sdo convidados
profissionais de outras institui¢des, como a Unemat, para abordarem os assuntos que o grupo
julga mais complexos ou que precisam de uma abordagem mais detalhada. O restante das
horas destinadas & Hora Atividade sfo destinadas as atividades de planejamento, preparagio
de materiais € aulas de reforgo com os alunos. Observamos que os professores que tém dupla,
ou até tripla jornada de trabalho, dificilmente participam da formagao continuada tampouco

oferecem reforgo aos seus alunos. Também ¢€ baixa a participagio dos professores interinos em

" Néo foram incluidos aqui o mimero de alunos matriculados no Ensino Médio, tampouco os da Educagio de
Jovens e Adultos / EJA.



tais atividades, visto que seus contratos de trabalho sfo apenas para as horas de sala de aula e
normalmente eles trabatham em outras escolas também.

Logo que iniciamos a pesquisa nas duas escolas, fomos convidados a participar
de um dos encontros sobre avaliagdo, como palestrantes. Os diretores das duas escolas se
mostraram bastante preocupados com a questio dos relatérios e, ao explicarmos nosso objeto
de pesquisa, ficaram muito animados com a possibilidade de os auxiliarmos com os estudos na
area. Mas como ficamos preocupados em nfo influenciar as opinides que os professores iriam
dar em nossas entrevistas, combinamos com os diretores que as palestras seriam realizadas em
duas etapas: a primeira abordando apenas o panorama de implantacio e funcionamento dos
ciclos no Brasil, e a segunda (que s6 ocorreu ap6s o término da coleta dos dados) sobre
avaliagio e os relatdrios de aprendizagem.

A organizagdo do conseltho de classe ¢ da entrega dos relatérios aos pais € feita
da mesma forma nas duas escolas. O conselho acontece bimestralmente e os professores se
retnem com as coordenadoras para “repassar aluno por aluno” e discutir a situacdo de cada um
deles. Infelizmente, nfo tivemos oportunidade de acompanhar nenhuma reunifo pois no
fomos convidados ¢ ndio sabiamos quando aconteceriam. Os relatérios sdo entregues
semestralmente aos pais, mas na Escola B ¢ feita uma reunido com todos eles a cada bimestre.
Os professores se dividem em salas de aulas e atendem aos pais, fazendo a leitura dos
relatérios e esclarecendo as davidas desses pais sobre o desenvolvimento dos alunos. Nzo
presenciamos a entrega dos relatérios, pois, até o final da coleta de dados, ainda ndo havia
previsdo da data, que provavelmente seria no final de agosto.

Ha um aspecto na organizagiio pedagdgica das escolas que juigamos ser muito
importante ressaltar. O hordrio das aulas em cada turma nfo ¢ elaborado como
tradicionalmente estamos habituados, com um nimero minimo de aulas de cada disciplina
durante a semana. A carga hordria é organizada por “semi-blocos”, ou seja, os alunos tém
aulas de duas disciplinas por dia e as horas-aula totais do bimestre sio divididas por duas
horas-aula didrias. Desse modo, se uma disciplina tem 24 horas-aula bimestrais, os alunos
terdo 12 dias letivos seguidos de aula desta disciplina. Apés concluida a carga hordria, s6 terdio

aulas desta disciplina no préximo bimestre.
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CAPITULO IV

Os DADOS - DESVELANDO A REALIDADE PESQUISADA

Durante os cinco meses de coleta de dados nas duas escolas-campo nos foi
possivel obter um diversificado e interessante material para a andlise que precisamos

desenvolver. Em resumo, obtivemos:

33 questionarios respondidos pelos professores do Ensino Fundamental da Escola “A™;
25 questiondrios respondidos pelos professores do Ensino Fundamental da Escola “B”;
16 entrevistas na FEscola “A”;
12 entrevistas na Escola “B”;

317 relatorios descritivos de aprendizagem da Escola “A™

LU

232 relatérios descritivos de aprendizagem da Escola “B”.

Organizamos os dados coletados e analisamos as informagdes que
conseguimos. O caminho que seguimos foi tortuoso, visto o grande volume de dados,
principalmente de relatdrios. A seguir descrevemos como procedemos a analise dos dados por

cada instrumento de coleta utilizado.

A) Quanto aos questionarios

Com a ajuda do Programa Excel, criamos tabelas com as respostas dos
professores e os gréficos que desejdvamos analisar. Como ja foi citado, nosso objetivo com
esse instrumento era detectar fatores que pudessem influenciar a visio e a elaboragio dos
relatérios pelos professores. Criamos os graficos simples, com os percentuais de respostas de

cada questdo e depois cruzamos graficos como, por exemplo, Tempo de Magistério X Opinifio



sobre o novo modelo de avaliagio ou Formagio X Opinidio sobre adequacio do modelo de
avaliacdo ao sistema de ensino.

Apos a andlise dos gréficos produzidos através dos dados dos questionarios, o
que mais se destacou para nds foram as informacdes quanto as condicdes de trabalho dos
professores, principalmente pelo vinculo empregaticio com as instituigdes e niimero de horas
trabalhadas semanalmente por eles. Os demais dados nfo se mostraram reveladores de fatos
que pudessem influenciar a opinidio dos educadores sobre os relatérios e a forma de produgio

dos mesmos.

B) Quanto as entrevistas

Transcrevemos de forma completa 10 entrevistas dos professores, além das
entrevistas com os 2 diretores ¢ as 06 coordenadoras. As demais entrevistas foram transcritas
de forma selecionada, destacando as informag@es mais relevantes para o estudo.

Com a analise da fala dos professores, tracamos, principalmente, os
procedimenios que utilizam para avaliar e produzir os relatérios, ou seja, como ¢
operacionalizada a elaboracdio destes relatorios. Mas, paralelamente a esse foco de analise,
observamos com cuidado as opiniGes que expressaram sobre a implantaciio dos ciclos e o
funcionamento da escola, as modificages que ocorreram em suas praticas pedagégicas apés a
implantagdo dos ciclos, como utilizam o livio que traz as diretrizes da proposta, que
instrumentos utilizam para avaliar seus alunos e quais aspectos sio avaliados, quais as
dificuldades que encontram para elaborar os relatorios, o que consideram negativo e positivo
na utilizacfo destes, em que condigdes eles sdo produzidos, qual a sua fungfio (para os alunos,
para os professores, para os pais, para a escola)?

Como ja esclarecemos anteriormente, ndo tinhamos a intencfio de confrontar a
fala dos professores com a pratica pedagdgica em sala de aula, mas sim, ouvi-los sobre a

produgiio dos relatérios e analisar as descrigbes feitas por eles nas avaliagdes.
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Depois de transcritas, agrupamos, em tabelas também no Excel, as falas de
acordo com o roteiro seguido na entrevista para que na andlise das opinides pudéssemos ver de

forma mais completa as opiniSes dos professores sobre cada um dos aspectos abordados.

Durante o texto, ao citarmos as falas dos professores, utilizamos letras e
nameros para identificarmos os participantes da pesquisa. Os professores da Escola A sio
identificados pela letra A e logo ap6s vem seu nimero na lista de pesquisados da referida
escola. A identificagdio dos profissionais da Escola B vem precedida pela letra B seguida por
seu respectivo nimero. Os nimeros obedecem uma segiiéncia crescente, assim, por exemplo,
quando citamos a Professora A3, sabemos que ela pertence 4 Escola A e é a terceira da lista

dos pesquisados desta escola e a Professora BS é a quinta da Escola B.

C) Quanto aos relatorios

Os relatérios que coletamos correspondem ao 2° semestre do ano letivo de
2003 e sdo dos alunos das turmas do 1° e 2° ciclos, ou seja, 6 fases/anos, totalizando 749
relatorios. Eles estdo organizados por fases ¢ turmas, da mesma forma que ficam arquivados
na secretaria das escolas. Como o nfimero de relatérios ¢ muito grande, fizemos um sorteio

para separar 50% de cada turma, reduzindo o nimero para 375.

Fizemos uma minuciosa leitura de cada relatorio, para fazer analise do
conteado dos mesmos, selecionando e agrupando as informagdes que se destacavam e/ou
exemplificavam a maneira de organizacio e elaboracdo dos mesmos. Tentamos encontrar
padrdes e tendéncias na descricio da avaliagdio feita pelos professores. Que aspectos sdo
descritos? Que temas sdo abordados? O relatério fornece informacdes suficientes sobre o
aluno? Ha padronizac¢des ou copias? Da forma como sio produzidos, os relatérios cumprem
sua fungio como avaliacdo?

Levando em consideragdo as instrugdes dadas pelas Diretrizes Curriculares da
Escola Ciclada de Mato Grosso sobre os aspectos que devem ser abordados nos relatorios, pré-
categorizamos os dados selecionando episddios nos documentos que nos ddo um panorama do

contelido dos mesmos e que tipos de registro fazem os professores a respeito de seus alunos.
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Utilizamos na analise sete categorias. Cinco delas referem-se aos aspectos
indicados nas diretrizes curriculares, quais sejam: Aspectos Cognitivos, Afetivos, Evolutivos,
Mediadores, Individuais. Com a leitura e observagio dos relatérios surgiram outras duas
categorias, a partir dos relatos feitos pelos professores: Participa¢io da Familia e Outras

Observacgles que nfo se encaixavam nas categorias anteriores, mas que mereciam atencfio.

Temos, portanto, duas perspectivas de analise que norteiam nosso estudo:
e Perspectiva Operacional, através da qual buscamos entender como os relatorios sio
produzidos pelos professores;

e Perspectiva do Contetido, analisando o que os relatorios nos dizem.
Antes de entrarmos na analise de tais perspectivas, vamos conhecer um pouco

methor os professores participantes da pesquisa, suas condigdes de trabalho ¢ as primeiras

impressdes coletadas através dos questionarios.

4.1 PROFESSORES: QUEM SA0, O QUE FAZEM E_SuUAs CONDICOES DE TRABALHO

Na Escola A os professores respondentes dos questionarios estdo distribuidos
quase igualmente entre os dois turnos de funcionamento: sdo 16 (dezesseis) no matutino e 17
{dezessete) no vespertino.

Entre eles 28 (vinte e oito) sfo concursados, 03 (irés) sfio contratados
interinamente'” e 02 (dois) ndo indicaram sua situacdio funcional. O tipo de vinculo de cada
educador com a institui¢do determina as horas de trabalho que serdo realizadas e conseqiiente
com quais atividades eles poderdo se comprometer, pois os interinos nfio recebem pela hora-
atividade.

Um empecilho que ocorre na escola para a realizacfio da hora-atividade é o fato

de seu funcionamento ser apenas em dois turnos. Ha os professores que exercem atividades

" Os professores que trabalham nas escolas da rede estadual de Mato Grosso podem ingressar nos cargos através
de nomeagio mediante aprovacio em concurso piiblico ou através de contratos temporarios para suprir vagas de
professores aposentados ou afastados do efetivo exercicio, por motivos diversos. Estes professores ingressantes
por conptratos tempordrios sdo chamados de “Interinos”.
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em oufras instituicdes e ficam impossibilitados de comparecerem aos cursos e reunides
marcados duranie a semana, mesmo sendo efetivos. A equipe pedagégica busca formas de
solucionar o problema, realizando tais atividades aos sdbados, mas o comparecimento nem

sempre € satisfatério, como diz a coordenadora pedagégica:

“Nés tentamos achar um jeito de trazer todo mundo pras reunies e
pros cursos. Durante a semana é muito dificil trazer o pessoal de 5% a
8 série, porque fodo mundo, ou quase todos, trabalham em outras
escolas, né? E pra fazer no sdbado é outra complicacdo, porque a
gente tem que cuidar da casa, dos filhos, muitos vém com md vontade,
§6 pra marcar presenga.(...) E tem aqueles que ndo querem saber de
nada mesmo, raramente aparecem. O que me deixa mais preocupada
sdo os alunos que precisam e ficam sem o reforco.” - Coordenadora 1

Mas de acordo com os dados obtidos nos questiondrios, a maioria dos
professores, ou seja, 21 (vinte ¢ um) tém apenas um vinculo empregaticio, o que ndo

justificaria a falta de disponibilidade para os encontros semanais, como demonstra o gréafico 1:

Exerce gutra atividade remunerada

EBNao

8 Sim, no municipio

L1Sim, escola particular

0Sim, na Unemat

B2 Sim. em outra drea

E18im, tem dois cargos na rede
estadual

Grafico 1 — Escola A

A carga de trabalho semanal varia de 20 a 40 horas/aula, dependendo dos
vinculos dos profissionais com outras instituigSes: 23 (vinte e trés) declararam ter de 20 a 30
horas semanais, 05 (cinco) t8m de 30 a 40 horas, 03 (trés) nfo responderam ¢ 2 (dois)
professores indicaram ter mais de 40 horas de trabalho por semana, o que fatalmente acarreta
sobrecarga de trabalho e dificuldades em executar as atividades extra sala de aula, como a

produgdo dos relatorios.
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De todos os educadores respondentes, 01 (um) tem apenas o curso Magistério
em Nivel Médio, 01 (um} ndio indicou o nivel nem o tipo de escolaridade e os outros 31 (irinta
e um) t&m Curso Superior concluido, sendo 19 na drea de Pedagogia ¢ 12 em outras
licenciaturas como Matemética, Geografia, Historia, Letras e Ciéncias Biologicas. Quanto a
qualificagfo profissional, o nimerc de especialistas é expressivo, 23 (vinte e trés). Um
professor tem o titulo de Mestre, 4 (quatro) participaram de cursos de aperfeigoamento e 5

(cinco) possuem sé a graduagfo. O grafico 2 ilustra este panorama:

Quaiificagdo Profissional

Nio fez

= Aperfeicoamento

O Especializacdo

O Mestrado

Como explicitado no Capitulo II, de acordo com o paragrafo 1°, Art. 2° da
Portaria 120/02/SEDUC/MT, o ntimero de alunos em sala de aula fica estabelecido de 23 227
no 1° ciclo e de 25 a 30 alunos nas turmas de 2° ciclo. Pela observagio feita nos diarios de
classe dos professores e pelo nimero de relatérios coletados, notamos que a quantidade de
estudantes nas turmas nfio ultrapassa o limite indicado pela Portaria.

Para os professores que trabalham da 1* fase do 1° ciclo a 2 fase do 2° ciclo, o
nimero de educandos a serem observados e avaliados é razoavelmente adequado, pois ha um

(mico professor regente por turma e este deve responsabilizar-se pela elaboraco dos relatérios

de seus alunos.
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Entretanto, os professores que atuam a partir da 3* fase do 2° ciclo, chegam a
ter mais de 300 (trezentos) alunos, pois as 4reas especificas limitam o nimero de aulas por
turma, expandindo a quantidade de turmas assumidas por cada professor.

Nesse sentido, ao serem indagados sobre a adequacdo do modelo de avaliagio
da escola ciclada através de relatérios, apenas 2 (dois) professores o consideram muito
adequado, 18 (dezoito} acham os relatoérios adequados, sendo todos professores da 4rea de
pedagogia, ¢ 13 (treze) declararam ser o modelo inadequado para desenvolver uma boa
avaliagfo.

O nivel de dificuldade para elaboragiio dos relatorios foi indicado pelos
professores da seguinte forma: nenhum dos respondentes o considerou facil, 22 (vinte e dois)
disseram ser dificil a elaboracdo, 10 (dez) consideraram muito dificil e 1 (um) n#io respondeu

a pergunta. Ilustrando as respostas, temos o grafico 3:

Nive!l de dificuldade na elaboragao dos relatérios

Bl Dificit
B Muito dificil

E FacH
[CiNGo mdacaranjj
L.,,...

Grafico 3 — Escola A

Tendo em vista as respostas a esta questdo do questiondrio, nas entrevistas,
indagamos aos professores quais eram as dificuldades que encontravam na elaboracio dos
relatérios. Dos 12 (doze) entrevistados™, 03 (trés) disseram ndo encontrar problemas para

produzi-los. Os outros 09 (nove) relataram encontrar dificuldades principalmentie com a

" Nesta escola foram realizadas 16 {dezesseis) entrevistas, sendo 12 (doze) professores, 03 (#r8s) coordenadoras e
o diretor. Consideramos aqui as respostas dos professores que estavam em efetivo exercicio em sala de aula.
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escrita ou com a produgio do texto do relatério, com o uso de palavras adequadas para
descrever os alunos € com a organizagdo do seu proprio cotidiano. Todos eles disseram ter
grande angistia na hora de emitir opiniSes sobre o aluno, como podemos ver em alguns

depoimentos que destacamos:

"E a hora de ter que escrever o que o aluno realmente ndo é, o que ele
deixou de aprender, o que ele deixou a desejar. De aluno normal ndo
tem nenhuma dificuldade, beleza. Fu acho muito fdcil e interessante de
estar fazendo. Agora quando chega a um ponto critico, preocupante,
que eu vejo no aluno, of fica dificil. Muito dificil pra estar escrevendo
e falando o que ele é, o que ele deixou de ser, de fazer, deixou de
aprender, ¢ dificil.” - Professora A4

"...eu ndo estou conseguindo me organizar...deixa eu ver...acho que a
minha dificuldade, em relagdo as anotacfes, se eu ndo tiver eu nio
consigo estabelecer, em relacdo ao conteido, alé que ponto que ele
Joi, se eu ndo tiver anotado como é que foi o processo dele. "
Professora A8

"Todo processo avaliativo é complicado, ndo dd pra dizer que é ficil
avaliar, é complicado, ¢é dificil. Vocé sempre pensa, vocé preocupa
bastante com o dizer, serd que é isso mesmo, vocé acaba querendo
checar se é isso mesmo. Serd que eu t6 certa disso? " Professora A9

"Eu, pessoalmente, minha dificuldade maior ¢ na hora de redigir. " —
Professor A10

Nos proprios questionérios, 05 (cinco) professores complementaram sua
resposta dizendo que a maior dificuldade que encontram é com a quantidade de alunos que

t€ém. Como diz o Professor A3,

“para quem fem uma carga hordria com poucas turmas tfudo bem,
mas o meu caso é muito dificil, pois (..) sdo ao todo 14 turmas,
imagine vocé fazer de todos esses alunos.”

As dificuldades relatadas pelos professores aparecem de forma dissociada em
diversos momentos das entrevistas realizadas.
A Escola B funciona em trés turnos, sendo que o 1° Ciclo é organizado no

periodo matutino, o 2° Ciclo se divide entre o matutino e o vespertino e o 3° Ciclo, a 8 série e
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o Ensino Médio se dividem entre o vespertino e o noturno. A tnica turma de 1° Ciclo que
funciona no periodo vespertino ¢ a 1* Fase, turma “B”. Sendo assim, os professores que
estavam em sala de aula no periodo da pesquisa se distribuem em 10 (dez) no matutino, 6
(seis) no vespertino, 2 (dois) no noturno e 4 (quatro) nfo indicaram seu turno de trabatho. Os
outros 3 trés respondentes dos questiondrios compdem a equipe pedagdgica, que se reveza
entre os turnos. Como a carga horaria dos professores pode ser distribuida em hordrios
diferentes, hd aqueles que trabalham em dois turnos. Neste caso pedimos que assinalassem o
turno onde ministravam o maior mimero de aulas.

Quanto a situagio funcional, 18 (dezoito) professores sfo concursados, 3 {trés)
slo contratados interinamente e 4 (quatro) nfio responderam a questfio, mas ao observarmos o
quadro de professores da escola soubemos que eles sdo interinos também.

A organizagdo da hora-atividade na Escola B ¢ feita de maneira diferente da
Hscola A. Todas as tergas-feiras acontecem reunides de estudo organizadas pelas
coordenadoras pedagdgicas nos trés periodos. De acordo com a Coordenadora 4 os grupos de
estudos acontecem nos trés turnos para criar oportunidade para todos os professores

participarem. De acordo com ela:

“Sempre tem um ou oulro professor que ndo comparece, mas a
participacdo dos nossos profissionais é muito boa. Até os interinos
quando podem participam. Nos escolhemos os temas de estudo e
preparamos as reunides trazendo fextos, videos, fazemos debates.
Quando a gente vé que ndo vai dar conta do assunto, a gente procura
alguém que possa dar uma palestra, ou um mini-curso pra nos
gjudar. E a diretora participa de quase todas as reunides, ela estd
Sempre presente conosco, ajudando, discutindo, motivando.”

A aula de reforgo acontece de acordo com o momento que o professor sente
necessidade de trabalhar separadamente com os alunos e nfio ¢ tio sistematizada como na
Escola A.

A maioria dos professores, ou seja, 15 (quinze) trabalham exclusivamente nesta
escola. Dois t&m cargos na rede municipal, 5 (cinco) sfio professores também na rede
particular, 2 (dois) na Unemat e 1 (um) trabalha em outro setor, mas nfio especificou qual. O

grafico 4 ilustra a distribuic8o dos profissionais nas diversas atividades que exercem.
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Grafico 4 — Escola B

A carga horaria semanal trabalhada pelos professores da Escola B esta entre 20
¢ 40 horas semanais: 17 (dezessete) professores trabalham de 20 a 30 horas por semana, 5
(cinco) tém de 30 a 40 horas semanais e 03 (trés) nfio responderam. Nenhum professor
declarou ter mais de 40 (horas) de trabalho por semana e acreditamos que seja este um fator
que contribui com a participagio mais efetiva dos mesmos nos encontros da hora-atividade.

A maioria quase absoluta dos professores pesquisados nesta escola tem o
Ensino Superior completo, sendo 10 (dez) pedagogos, 10 (dez) professores formados em
outras licenciaturas (Matemética, Geografia, Ciéncias Bioldgicas, Historia, Letras e Educacio
Fisica), 4 (quatro) sfio bacharéis e 1 {um) professor possui formacgfo no Ensino Médio. Dentre
os profissionais graduados, 22 (vinte e dois) sfio especialistas, 1 (um) estd cursando o
mestrado e 2 (dois) néo fizeram nenhum tipo de curso para qualificagfio profissional, como

ilustra o grafico 5:
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Grafico 5— HscolaB

A questdo do niimero de alunos por sala de aula é bastante semethante nas duas
escolas, ou seja, a quantidade de alunos obedece s normas explicitadas anteriormente na
pagina 77 (sctenta e sete). A problematica com o niimero de alunos ¢ mesmo no caso dos
professores que atuam na 3* fase do 2° ciclo, nas disciplinas com pequena carga horéria € que,
com 1sso, assumem muitas turmas, elevando o nimero de alunos.

Ao serem indagados sobre a adequagdio do modelo de avaliagio adotado na
Escola Ciclada, as opinides se dividiram: 11 (onze) acham adequado, 9 (nove} consideramos o
uso dos relatérios pouco adequado, 1 (um) considera muito adequado ¢ 4 (quatro) nfo
opinaram. O nivel de dificuldade na elabora¢io dos relatérios foi indicada por 16 {dezesseis)
professores como dificil, 3 (trés) consideram muito dificil, 4 (quatro) declararam ser de facil

elaboragfio e 2 (dois) ndo responderam i questdio, como mostra o grafico 6:
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Elaboragio dos Relatérios Descritives de Aprendizagem
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Grafico6 — Escola B

Durante as entrevistas, perguntamos aos professores quais as dificuldades que
encontravam para elaborar os relatérios, com o intuito de percebermos que tipo de limitacdes
poderiam inviabilizar 0 seu uso ou quais as perspectivas que mostrariam possibilidades de
superacdo das dificuldades indicadas. Dos 8 (oito) professores entrevistados, 1 (um) declarou
categoricamente que nfo tinha dificuldade alguma para elabora-lo, embora tenha também dito
que o ponto negativo que via no usoe dos relatérios era sua propria dificuldade em escrever.
Seis professores disseram que o que mais dificulta este trabalho sfio as limitagbes com a
producdio do texto € o uso de palavras adequadas e 1 (um) professor declarou que o que The
dificulta a produglio é “que existe um controle muito grande no que vocé pode ¢ no gue vocé
ndo pode colocar no relatdrio. Sabe como é que é? Vocé nio pode colocar no relatério a
realidade, essa que é a grande verdade” (Professor B4). Vejamos os relatos de outros

educadores:

"4h...pra redigir os relatérios, porque falar é ficil, né? Mas redigir
mais dificil, mas hoje em dia a genfe fa mais ou menvs, nés nio
Jomos acostumados a escrever, né. " Professor Bl

"Dificuldade 56 na hora de escrever. Vocé estd colocando a vida dele
ali, uma palavra acaba com o aluno.” Professor Bé
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“Acho que a falta de leitura mesmo, da gente estar organizando...
acho que é uma falha que a gente traz antiga, de ndo saber expressar
aquilo que é... ficar procurando palavras bonitas. A gente ndo pode
ser tdo direto, dizer “ndo sabe”. Entdo tem que ta procurando
palavras que exprima aquilo que vocé quer dizer. Muitas vezes vocé
escreve uma coisa e a pessoa entende outra. Essa é a minha grande
dificuldade, passar informagdo errada pras pessoas. " Professor B7

Esta preocupagio com o uso de palavras e expressdes certas para colocar nos
relatorios era tio grande entre os profissionais, que soubemos, informalmente, haver uma lista
com as palavras que podiam ou nfo ser usadas nos documentos. Quvimos este comentario
nas duas escolas, mas nenhum dos compopentes das equipes pedagogicas confirmou a
informag8o e nenhum professor conseguiu-nos essa lista para que pudéssemos nos inteirar do

assunto.

4.2 _PERSPECTIVA OPERACIONAL- PRODUZINDO 0S RELATORIOS DESCRITIVOS DE

AVALIACAO: A VOZ DOS PROFESSORES

Durante a realizagdio das entrevistas, a maioria dos participantes manifestou a
necessidade de desabafar sobre suas angustias ¢ dificuldades ndo s6 com a producio dos
relatérios, mas com a avaliagio propriamente dita. Suas falas foram permeadas intmeras
vezes de exemplos concretos do cotidiano escolar que ilustravam as idéias que queriam
expressar, dada a grande dificuldade em emitir opinides ou formular conceitos. Muitas vezes,
as respostas ndo esclareciam o ponto de vista do entrevistado, como ocorreu com maioria das
indagagOes feitas sobre a conceituaciio de Escola Ciclada, de Avaliacio e de Relatérios
Descritivos.

Ao perguntarmos ao Professor A10 como ele definia os ciclos, obtivemos a
resposta:
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"dcho que € meio dificil definir com poucas palavras, é muito amplo, é
muito complexo. A escola ciclada, no meu ponto de vista, ela mudou
apenas o critério de avaliacdo.(...) Na verdade, uma definicdo exata de
o que ¢é a escola ciclada eu néo tenho.”

Sua opinidio pode ndo responder exatamente o que the foi perguntado, mas
deixa transparecer sua propria concepgdo sobre a escola ciclada, quando diz que no seu ponto

de vista apenas a avaliacdo mudou.
Ja a Professora A7 tentou elaborar uma resposta mais consistente a respeito de

seu entendimento sobre o ciclo, quando diz:

"Escola Ciclada é uma metodologia diferente, né, onde vocé tem que
inovar sua prdtica... porque ¢ isso que eu 16 fazendo, todos nés que
estamos na Escola Ciclada... estamos fazendo. Mas vocé tem que
repensar sua prdtica, vocé tem modificar seu jeito de dor aula, né.
Porque antes 56 o professor falava, falava, e agora nessa a gente td
procurando colocar os alunos em grupo, ir e voltar. (..} Enido vocé
faz seu planejamento vai pra sala de aula e ai aqueles alunos
aprenderam. E os que ndo aprenderam? Nés refazemos nosso
planejamento, trabalhamos com aquele aluno, aguele aluno néo
conseguiu e ai vai pro reforgo... é um repensar a prdtica, é agdo-
reflexdo-agdo.”

Quando inquiridos a respeito do que viam de positivo e de negativo na Escola
Ciclada, as opini6es flufram com mais facilidade. Quanto aos pontos positivos, as respostas
mais representativas foram em relagfo & abertura que a organizaco em ciclos oferece aos

professores e alunos, como disseram os professores:

"De positivo, positivo eu vejo a abertura que deu, assim, pra nos,
como professores, estar em contato com outros professores, estar
passando a experiéncia da gente pros outros, trabalhando juntos, a
unido dos professores, né?" Professora A2

"De positivo ¢ tudo que oferece. Oferece pra nés uma abertura muito
maior de ser um profissional mais conciso, mais responsavel, que

busca mais e que entende melhor o seu aluno. (...).” Professora A6

"dh...eu vejo de positivo a abertura que ela dd pra familia, pra
crianga, pro profissional, " Professora A8
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Outros professores, para a mesma pergunta destacaram uma outra visdo,

preccupados com a promog¢io continuada dos alunos, como vemos:

“Eu vejo um ponto positivo assim, quando o aluno tem capacidade de
ir pra frente. Quando ndo tem, é negativo. " Professora Al

"De positivo eu vejo mesmo essa questdo de néo reprovar o aluno,
dele poder continuar.” Professor B35

"0 positivo é que ela possibilita que o aluno no outro ano passa dar
continuidade na aprendizagem...” Professor B8

Esta opinido € corroborada pela fala de duas professoras, mas gquando

perguntadas sobre o que considerava negativo nos ciclos:

"...0 negativo é que nds corremos o risco de estar mandando essa
crianca pra ld (para a fase/ciclo seguinte), pra ser discriminada 16 na
frente. (...).” Professora A4

"Na Escola Ciclada, sem a reprovacgdo, muitos pais deixam, ndo
acompanham nem as tarefas . Professora B8

Esta viséio das professoras vai ao encontro do que Ja argumentamos no Capitulo
I sobre o adiamento da exclusfo dos alunos que apresentam defasagens na aprendizagem e sfio

promovidos ano apés ano, acumulando dificuldades.

As opinides sobre os pontos negativos da Escola Ciclada se fundem com a
visdo que os entrevistados tém sobre o que falta para o bom funcionamento dos ciclos,

Vejamos o que nos foi declarado:

"0 que eu vejo de negativo é a estrutura, agente ndo tem estrutura pra
trabalhar o ciclo, é assim, um murro em ponta de faca mesmo...
qualificagdo, ela ndo é a necessidade da escola, muitas qualificacdes
que agente vé hoje em dia, eu mesma penso duas vezes antes de Jazer
um cursinho. Eu vou ld, fago um cursinho, mas o que ele me traz pra
pratica? Pouguissima coisa, é um ou outro curso que ajuda. O que me
ajudou muito na drea de alfabetizacdo e de entender o aluno foi o
Profa.” Professora A6
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"A Escola Ciclada, ela assim estd composta por profissionais que ou
rdo tem uma forma de estar investindo no conhecimento, ou nio _fazem
pesquisa, ou ndo fazem muita leitura e também ndo t4 preocupado em
Jicar discutindo questdes pedagégicas, estd preocupado em manter a
escola como ela é, né” Professora A8

"Tem muita cobranga em cima da gente, e ndo proporcionam pra
gente trabalhar do jeito que deveria, se a gente conseguisse trabalhar
a proposta mesmo seria otimo. " Professora B7
Trés professores da Escola A consideram negativa a falta de apoio financeiro
para que a escola possa investir na melthoria de espaco fisico. Esta opinifio nos intrigou
bastante, pois esta escola € a que tem melhores condigdes fisicas de todo o municipio, pois
possui, além das dependéncias basicas, quadra coberta, ampla biblioteca, auditério etc... como
pode ser visto na descri¢do feita no Capitulo II1.
A pouca participagio das familias também aparece como ponto negativo nas

falas dos professores, como ressaltam alguns

“Eu acho que o que falta é trabalho, dedicacdo, mesmo, do professor.
E isso que falta. Eu acho que apoio dos pais também. Ndo por ser
escola ciclada. Td faltando muito a familia na escola, né...fica muito
distante, agente manda tarefa, ndo vem, vocé manda bilhete pai ndo
aparece.” Professora A4

"..de negativo eu vejo a participagdo dos pais, eles ndo se
responsabilizam muito, eu acho que ¢ porque niio reprova.” Professora
B6

A falta de preparac#io para o trabalho, falta de qualificagdo profissional, falta de
mais estudo foram aspectos também considerados negativos. Entretanto, quando perguntamos
se eles se utilizavam do livro das diretrizes curriculares da Escola Ciclada de Mato Grosso, 4
(cinco) professores disseram usar muito o livro para tirar dividas e 1 (uma) professora disse
ter o livro na mesa para fazer uso diéri.o. Na Escola A, a maioria das respostas foram evasivas,

como por exemplo:
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(hesiton) “Eu uso assim... mais a minha experiéncia em sala de
aula.(.) Leio, consulto, mas uso mais a minha experiéncia.”
Professora Al

"Ndo... bem, bem, bem... ndo. Eu sou assim... Eu uso assim, eu nunca
peguel pra ler todinho. Até tentei uma vez mas acabei ndo Jazendo.”
Professora A6

“Sempre que necessdrio, sim, né? " Professora A8

Enquanto na Escola B, 3 (trés) professoras ¢ as coordenadoras destacaram que o
livro j4 foi objeto de estudo e debates nas reunides semanais da hora-atividade e sempre que
necessario eles retomam este estudo. Apenas 1 (um) professor, da Escola B, declarou que "Ndo
conhego o livro. Nunca tive contato". Ele mesmo nos esclareceu que raramente participa dos
estudos porque € interino e trabalha em mais duas escolas, o que, segundo ele, ndo deixa
nenhum tempo livre para estudar.

Percebe-se que mesmo havendo um material tedrico para dar apoio 2 a¢les dos
educadores, eles ndo utilizam este recurso, ainda que reclamem ndo haver “cursinhos” para
aprenderem como trabalhar no ciclo. Nio entendemos que o conhecimento do livro seja por si
sO a saida para sanar as dificuldades que os profissionais encontram para elaborar os
relatorios, mas pode ser um passo importante em direcdo a uma melhor compreensio dos
principios que norteiam os ciclos de formagio e, conseqlientemente, a nova concepgio de

educacdo e avaliagdo que se faz necesséria no ensino organizado por ciclos.

4.2.1 O gue dizem os educadores sobre a Avaliacio

As defini¢bes de avaliagio dadas pelos entrevistados foram desconexas,
difusas, incompletas ¢ algumas vezes até incompreensiveis. O que nos intriga ¢ conseguir
desvendar se eles nfio tém uma concepgio de avaliagio formada ou se nfio conseguem
elaborar um conceito. Na maioria das vezes percebemos uma confusio entre definicio e
fungio da avalia¢do nas falas dos professores.

Vejamos as declaragdes:
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" avaliar o aluno conforme a sua aprendizagem. (siléncio) E se o
aluno interpreta bem, se ele... se ele.. interpreta bem, raciocina bem,
se ele é um aluno esperto, ativo, atento.” Professora Al

"Eu acho que é usar o que aprendeu, eu acho que é colocar em prdtica
a partir do momento que a crianga td fazendo, ou tomou uma nova
atitude em cima daquilo que td aprendendo, eu acho que ele aprendeu
realmente.” Professora A4

"E um processo muito longo e complexo. Vocé tem que trabalhar com
varias avaliagdes diferenciadas, avaliar em grupo e individual, como
pessoa e como grupo.” Professor A10

"Avaliacdo pra mim... é ela vai detectar os pontos onde a
pessoa..verificar as falhas, as falhas até mesmo da minha
metodologia. Ela precisa melhorar os pontos, pra modificar os
objetivos e a nossa proposta dentro da sala de aula.” Professora Bl

"Na avaliagdo da aprendizagem eu vou ver como o meu aluno esid
evoluindo no conhecimento. O que ele alcangou, o que ele conseguiu
evoluir. " Professora B8

Em relagdo aos instrumentos utilizados para desenvolver a avaliacdo, os
professores regentes das turmas até a 2* fase do 2° ciclo, que t3m um tnico professor por
turma, disseram desenvolver métodos diversificados para avaliar, como leituras, atividades
em grupo, exercicios mimeografados, e ressaltaram vérias vezes a observagdo didria dos

alunos como fonte de informacGes para a produgiio dos relatorios. Observemos as falas deles:

“As atividades que eu trabalho com eles.. sdo atividades
mimeografadas, que eu trabalho pra eles... (hesitante)... produgdo de
lexto....seria  isso? Cruzadinhas, caca-palavra... (siléncio) {..)
Sabe...quando...por exemplo, uma misica, quando a gente trabalha,
canta, escreve no chdo, ai depois eu dou uma folha pra eles, pra eles
anotar o que eles lembram da misica. Entdo funciona como um teste
pra eles estarem lembrando, escrevendo a musiguinha, porque ai eu
vou estar avaliando a escrita, né, a memdéria que eles lembram, né.”
Professora A2

"Olha, os meus alunos...é a observacdo de todos os dias. Eu néo uso
assim...as vezes, de vez em quando, eu até fago assim...aqueles que
estdo bem fraquinhos eu chamo na mesa, sabe, dou uma pesquisada
mais a fundo. (...)E observagdo mesmo. Eu ndo faco com eles nada de
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teste, nada de prova, nada, nada. (...)Entdo, nada de prova, nio tenho
nenhuma avaliacdo “eu vou guardar isso aqui porgue vai valer.”,
entendeu? Ndo, ndo tenho." Professora A4

"Olha, eu tenho meu caderninho de campo™, ai bendito caderninho de
campo. Ai todas as dificuldades que o aluno apresenta, aquilo que eu
to colocando, no final eu sempre procuro fazer uma roda com eles, pra
estar fazendo uma avaliagdo...eu procuro estar fazendo didria, néo
vou falar que eu consigo fazer todos os dias. (..) Af eu coloco pra
Jalar o que ele entendeu, se alguém tem alguma opinido diferente.
Entdo cada dia, se aquilo que aconteceu que eu vejo que foi relevante
na fala de cada eu procuro ta anotando pra depois estar concretizando
no relatorio final.” Professora A8

"A proposta... a escola ciclada sugere que vocé tenha um caderno de
campo. Eu ndo tenho um caderno especifico de campo. Eu tenho meu
caderno de sala de aula , de proposta didria de trabalho, onde eu faco
o roteiro da minha aula (...) e tudo que acontece na sala de aula que
eu considero relevante eu anoto ali mesmo nesse caderno de plano
didrio. (...) eu ndo uso nenhuma atividade especifica pra avaliar, sdo
atividades normais, é o caderno, todas as atividades que sdo
realizadas na sala de aula.” Professora A9

Uma professora da 2° fase do 2° ciclo disse usar uma ficha de conceitos para

facilitar a avaliagdo, como ela mesma explica:

"Eu uso uma ficha com conceitos, que eu mostro pra eles junto com o
relatério. Dou conceito assim, na escrita, na leitura, na participacdo,
na afetividade.... Eu peguei uma ficha do ensino médio e adaptei pra
minha turma. E como eu te falei, eu faco avaliacdo continua, todo
dia. Fago semindrios, exposicdo de trabalhos e vou amotando no
caderno e usando a ficha. Depois eu transformo a ficha em
relatorio.” Professora B6

Houve diferengas importantes nos relatos dos professores que trabalham na 3
fase do 2° ciclo, que corresponde 3 antiga 5° série € assim tem a divisio das disciplinas por

areas. Dos quatro professores que trabalham nesta fase ¢ que participaram das entrevistas,

** O uso do caderno ser4 abordado com maiores detalhes no proximo topico de analise. Foi citado aqui para que 2
fala da professora ndo perdesse o sentido.
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apenas um disse usar as observagdes diarias para avaliar. Os demais descreveram o uso de

instrumentos formais, como o uso de provas, como principal fonte de avatiacio.

"Eu uso de vdrias formas. E... aula oral; avaliacdo oral; a escrita,
como uma prova; o aluno estd fazendo as atividades, cobrando,
olhando os caderninhos deles também; e levando o aluno no quadro,
Jazendo atividades no guadro também; e a participagdo do aluno
também." Professora Al

"Trabalho em sala com leitura; depois faco trabalho escrito mesmo,
atividade escrita; ou atividades elaboradas por eles mesmos; mesmo
construcdo de textos. ” Professor A3

“Eu uso um método de padrinho e afilhado. Um aluno melhor é
padrinho de um aluno pior, com dificuldade. Ai nés vamos fazendo
todas as atividades na sala e também um vai tomando a leitura do
outro e anotando no caderno. Depois eles me falam. Eu anoto no meu
caderno e dou uma nota pra cada um, pra ver quem é mais, quem é
mais ou menos e quem é menos. Essa nota eu transformo em
relatério. ” Professora A5

"Primeiro eu uso trabalhos, exercicios em grupos, que eu dou, entre
aspas, notas, mas ndo é so notas, ali eu vejo o que aluno consegue e o
que ele ndo consegue fazer. Isso infelizmente eu tenho que fazer pra
mim e ndo pra eles. Entdo, esse numero que eu coloco como nota ndo
€ pra ele, é pra mim. Tarefa de casa, pra ver a responsabilidade do
aluno. Avaliacées individuais, sdo exercicios, normais, feitos em sala,
que eles tém que fazer sozinhos. Por wltimo eu uso textos, histéria da
matemdtica, pra eles contextualizarem um pouco da histdria da
matemdtica.” Professor A9

"Geralmente eu faco uma provinha, assim... na prova eu ponho as
perguntas que sdo objetivas e aquelas subjetivas(...} pra ele dar a
opinido. Trabalhos em grupo, a propria participacdo oral deles, tudo
isso eu 16 avaliando, eu 15 vendo. " Professora B7

A partir das informagdes dadas pelos professores sobre como avaliavam seus
alunos, indagamos a eles que aspectos eram avaliados, tendo em mente as diretrizes da Escola
Ciclada. Inicialmente tinhamos a hipdtese de que os aspectos afetivos teriam mais destaque
tanto nas falas dos professores quanto nos préprios relatérios, pois como a maioria deles disse

avaliar através da observagdo didria, acreditdvamos que a avaliagfio informal iria prevalecer
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nos relatos. Percebemos durante a analise que os educadores destacavam os aspectos
cognitivos como principais, mas suas falas e os préprios relatorios estavam perpassados por
aspectos informais que poderiam influenciar ou até mesmo determinar o julgamento a respeito

do aluno.
Virios professores se desviavam da pergunta, demonstrando niio entenderem

de que aspectos’ estivamos falando e entio foi necessario esclarecer melhor a pergunta.

Vejamos alguns depoimentos que nos mostram esta posigio dos educadores:

"Agente avalia primeiro o cognitivo, o desenvolvimento. Segundo o
afetivo, porque sé o cognitivo nio garante a aprendizagem(...) Agente
avalia também o emocional da crianca (..) Entdo agente procura td
avaliando o jeito de ser de cada crianca ."” Professora A6

"... a participa¢do nas atividades, interesse, assiduidade...a higiene
pessoal, os aspectos do cognitive dele, o afetivo, tudo isso influencia.”
Professora Bl

"Eu avalio todos os aspectos, tanto cognitivo quanto afetivo. Entdo af
eu lenho que avaliar eles...(..} O afetivo...é assim... tem aluno que é mt
problemdiico, problemdtico mas a gente sabe que ele é um bom aluno
dentro da sala, sabe, e ai, de repente ele fazendo uma avaliagdo e ele
sai mal na avaliagdo. Mas eu como professor eu sei que ele sabe o
contendo.” Professora B2

Todos os professores se declararam angustiados com a questdo dos alunos que
sdo promovidos sem terem se desenvolvido de maneira satisfatéria. Disseram se sentirem
incapazes, frustrados, “inoperantes”. A fala que melhor traduz este sentimento ¢ a do

Professor A3, quando ele diz

"Sei la! Eu me sinto como se fosse um jogo, vocé no finalzinho do jogo
vocé roubar um pénalti pra aquele time ganhar. E uma Jrustragdo,
lanto pro professor, como pra propria escola, como pra quem vai
receber esse aluno, e até pra ele mesmo. £ uma morte pra ele. E vocé
ir matando o aluno sem perceber, e ciente de que ele ndo é capaz de
enfrentar a série.”

' Cognitivo, afetivo, social, etc.
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Para tentar resolver a situagdo desses alunos, sdo realizadas aulas de reforgo no
turno contrario. Na Escola A os professores fazem o uso da sala de video e de materiais
diferenciados. Em todas as tardes que estivemos presentes na escola, pudemos observar estes
encontros dos professores com os alunos. Normalmente era um niimero pequeno de alunos,
que recebiam atengfo também de uma das coordenadoras, quando estas nfio estavam ocupadas
com outras atribui¢cdes. Na Escola B, como nfo espaco disponivel ¢ nenhuma sala ociosa, o
reforgo € feito na biblioteca ou na propria sala dos professores.

Uma outra forma de tentar sanar as dificuldades nos foi relatada por
educadoras da Escola A e da Escola B. Vejamos a explicagiio de como acontece o que

chamam de “remanejamento”:

“... agente faz, eu e a... (citou o nome de uma professora), quando
estamos trabalhando na mesma fase, agente faz o remanejamento. E
remanejamento porque nds ndo achamos um nome mais propicio, mas
duas vezes na semana agente faz uma separacdo das turmas. Os
alunos que estdo no primeiro e segundo nivel da escrita, pré-silabico e
sildbico, ficam comigo, pra ter atividades especificas, que vdo
contribuir pra que eles avancem. Os sildbicos alfabéticos e os
alfabéticos ficam com ela, pra que eles ndo fiquem estacionados.”
Professora A6

Pelo que pudemos entender na entrevista com a Coordenadora 1, da Escola A e
a Coordenadora 5, da Escola B, o remanejamento ndo passa de uma separagfo das turmas para
que fiquem mais homogéneas. Assim as professoras desenvolvem atividades especificas para
as dificuldades apresentadas pelo grupo de alunos que lhe coube. O depoimento tanto das
professoras quanto das coordenadoras ¢ de que o método tem trazido bons resultados.

De forma geral, entendemos que a avaliaciio tem acontecido sem muito
planejamento, o que nos levou a acreditar que de um lado o campo informal tem-se
sobreposto ao campo formal, na medida em que a produgiio dos relatorios se baseia
primordialmente nas observacdes do cotidiano das criancas.

Um outro fator que nos chamou a atengfio foram as declaracdes do uso de notas
que sdo transformadas em relatérios. Posteriormente, ao analisarmos os proprios documentos
feitos pelos professores, passamos a compreender de que maneira fazem estas

“transformagdes”. Estes dados serdo apresentados em momento apropriado.

92



4.2.2 Producio dos relatérios - um longo caminho entre observacio, sistematizacio e
parecer final

Apos conversarmos com 0s entrevistados sobre suas impressdes a respeito dos
ciclos, como avaliam seus alunos, instrumentos usados etc, passamos a ouvi-los sobre a forma
com que eles se organizam para preparar os relatérios, bem como o que pensam do
instrumento e suas dificuldades em sua produgio.

Sdo feitos anualmente dois relatérios, um para cada semestre letivo. Com
excecdio dos da 3° fase do 2° ciclo, o professor regente ¢ o {mico responsavel por sua
produgio, entregando-os diretamente 4 secretaria da escola quando esto finalizados.

No caso da 3" fase, cada professor de 4rea especifica escreve o relato dos
alunos na sua disciplina. Na Escola A, estes fragmentos disciplinares foram entregues na
secretaria para que fossem digitados e agrupados por alunos. Ou seja, ficou a cargo das
secretdrias da escola, organizarem o relatério individual de cada aluno, agrupando as
informagBes de todas as disciplinas. J4 na Escola B, cada turma teve um Professor Relator,
que se responsabilizou em organizar os relatos ¢ passar a impo as informagdes, redigindo o
relatério individual dos educandos.

Ha limites nas duas formas de compilagdio dos relatérios de 3* fase. Quando
s3o as secretrias que o fazem hd, por exemplo, o risco do relatério ndo ser organizado de
forma coerente com o projeto, tornando-se um texto sem coesdo, simples enumeracio dos
registros de cada professor ou até mesmo pode acontecer a interferéncia da funcionaria no que
estd escrito, como nos disse uma das secretarias: “Quando tem coisa escrita errada eu
corrijo...”. Nos relatorios organizados pelo Relator ja pode haver maior possibilidade de uma
produgio mais coesa, mas o depoimento da Professora B4 alerta para outro aspecto:

€

. vocé se mata fazendo o relatorio, quando eu vi a sintese do
relatorio, que o relator fez (cada twrma tinha um professor
responsdavel para organizar os relatérios das diversas disciplinas,
Jazendo wm s6), tiraram um pedacinho do meu relatorio, falaram que
tava muito grande o meu, e colocaram palavras que eu ndo tinha
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usado, acentuacdio gue eu ndo tinka usado, sabe... um texto que ndo
era meu! No primeiro ano foi uma decep¢do, eu chorei. Agora
continua assim, mas eu ndo me angustio tanto mais. "

Com a nossa observagio concluimos que os registros organizados pelos
Relatores ndo se diferem dos que foram feitos pelas secretarias. Na grande maioria hd um sub-
titulo com o nome da disciplina e a transcri¢@io do que foi entregue pelo professor. Em duas
turmas da 3° fase do 2° ciclo da Escola B, os relatérios estdo escritos de forma ininterrupta,
ndo havendo separagdio entre as observagdes das diferentes disciplinas. Em alguns parigrafos
cita-se a disciplina € em outros ndo. Dependendo do contetido do relato podemos identificar a
area do conhecimento, mas hd casos evasivos que nos impedem tal identificagio. Para
descobrir fomos eliminando as disciplinas nomeadas até ver qual estava faltando, que neste

caso, era o relato de Arte:

"Realizou todas as atividades com boa participacdo, produziu
satisfatoriamente seus trabalhos conseguindo alcancar os objetivos
propostos.”

Como ja demonstrado anteriormente, definir 0 que sfo os relatorios foi tarefa
dificil para os educadores. A maioria das defini¢des se misturava com o que o professor vé
como a fungfo do relatério e por isso apresentamos a seguir algumas falas que ora tentam

definir o instrumento, ora nos dizem para que eles “servem”.
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PROFESSOR

DEFINICAO DE RELATORIO DESCRITIVO

FUNCAO DO RELATORIO

Al

"Esses relatérios é pra colocar as
dificuldades do aluno, onde foi que ele foi
bem, 0 que rido foi. 86 que muitos deixam
assim a desejar, ndo falam realmente o que
é (..) Porgue ndo pode reter. Entdo vai
aguela mentira, aguela coisa bonita no
papel. mas a realidade é outra, "

"4 funcdo do relatério, no meu ponto de
vista..¢ colocar ali os pontos positivos e os
pontos negativos, e ndo deixar que a
crianca passa de uma série pra outra sem
ter capacidade, sem ter condiges de ir."

"Ai meu Deus!!! (risos) Sdo as anotacoes, a
gente explica pra eles o desempenho do filho
‘é o que seu filho consegue fazer, é o
periodo que seu filho td’, né..mas.. falia
informagdo, ds vezes, dos pais, e eles sdo
‘muitos’ apressados, quando eles vem na
sala ai eles tem que sair ainda pra ver o
outro filho e ndo emtendem a leitwra, nio
Jazem aguela leitura com entendimento.
Termina de ler “qual é a nota que a senhora
da pro meu filho?

"Olha, eu penso que pra nés professores
Seria pra gemte Id repensando a nossa
pratica, né? ‘O que eu posso mudar
amanha?’ (.} "

Ad

Sdo um absurdo! (risos) (.) Olha, o

| relatério em si € um grande pecado, que eu
. acho. (...) ...porgue o relatério ndo diz quase

nada (rs) essa é a verdade! (..)Porque pra
ser um relatorio, en acho que deveria ser um
relatorio bem feito, tem que ser uma coisa
bem detalhada, pra realmente quem for
pegar essa crianga no outro ano, realmente
saber onde, né?”

"Particularmente, a minha opinidgo?
Nenhuma! Tem professor que pega a turma
e ndo fica sabendo nada os alunos do ano
anterior, nem pega o relatério, "

A6

"Ah...os relatorios sdo diagnosticos de como
as criancas estdo, até o final do periodo, nés
temos que documentar os avancos dele.”

“primeiro é documentar o desenvolvimento
do aluno, porque a escola precisa de
documentagdo. Segundo pra ter uma visio
de como ele estd agora, e de como ele vai
estar até o proximo relatorio. {.) Ele
serve como uma base para o professor
saber de que forma ele pegou esse aluno,
se ele ler os dois relatorios ele vai ver que
o professor trabalhou de fato esse aluno,
esse aluno ndo ficou ali ignorado na sala,
¢ por outro lado ndo impede de ir
conversar com o professor do ano
anterior, "

A7

“Uai, € relatar os avangos e as dificuldades
do aluno e o que vocé estd fazendo pra
melhorar. Ndo é isso?”

"Tem a funcdo de.. ndo (risos)... ndo
rotular ¢ aluno, mas uma funcdo de ver o
desenvolvimento dele e de retornar sempre
para ver o que vocé tem que fazer por
aquele aluno.”

AY

"é wum instrumental avaliativo do ensino-
aprendizagem de cada alumo.”

"Ele revele o processo de ensino
aprendizagem da crianga., em primeiro
lugar, e em segundo lugar ele indica pro
professor a situacdo que o aluno estd, as
dificuldades que o alunc tem e o prafessor
deve trabathar em cima disso... Pelo

i menos deveria.”



PROFESSOR DEFINICAO DE RELATORIO DESCRITIVO FUNCAO DO RELATGRIO

Bi "Desde o inicio do ano a gente jé vai | "Acho que é mais pra atingir os objetivos
relatando sobre o aluno. O relatério é | da secretaria de educacdo. Porque a gente
semestral, mas no fim do 1° bimestre a gente | coloca tudo mais geral sobre os alunos,
ja fala pros pais como estd o aluno. No final | mas é mais pra ficar no arquivo, pra os
do 2° a gente entrega para os pais.” outros poderem saber o que se passou com

os alunos.”

B2 "E a descricdo do aluno, sobre.. a | "Tema Jungdo de descrever o aluno e fular
aprendizagem do aluno, que nem eu te falei, | como o ahmo é em sala de aula. E também
do cognitivo e do afetive do aluno. (..) A | a prética pedagégica do professor em sala
gente vai descrever o que o aluno aprendeu, | de aula.”

o que ele teve dificuldade em aprender e o
que ele deixou de aprender.”

B6 “(siléncio) E o conhecimento, afetividade, | "Eu acho que ¢ ajudar o professor. Agente
participagdo, cognifivo, que caminhos eu fiz | na sala, as vezes leva dois meses pra
pratrabalhar..” corthecer o aluno, se tivesse tempo de ler o

relatério, ja saberia como ele é de cara
Eu leio de alguns, nio de todes.”

B3 “Assim... como o nome ji diz é um | "Diagnosticar e descrever todo o processo
relatorio... relatar realmente como estd a | de aprendizagem do aluno.”

| situagdo da crianca, né. De todos os
. aspectos.”

(Organizada por AMARAL, M.C.E., 2005)

As opinifes sobre a fungfio do relatério nos mostram duas tendéncias de
opinides: uma que demonstra a preocupacio dos professores com a utilizacio do instrumento
como um diagnostico de aprendizagem ou como uma fonte de informacio sobre o aluno; e
outra que revela a descrenga dos educadores na sua utilidade. Um exemplo disso foi o
ocorrido ao término da entrevista com a Professora A4. Quando desligamos o gravador ela
nos disse que nos primeiro ano de escola ciclada ela fez relatérios muito completos, porque
estava preocupada com a opinido dos colegas que iriam 1&-los no ano seguinte. Quando viu
que os professores nfio estavam lendo os relatos para conhecerem os alunos, ela “relaxou” e
passou a escrever s6 o que fosse muito necessario, como as questdes de leitura e escrita dos
alunos.

Em entrevista com a Coordenadora 2, perguntamos também sobre a funcio dos

relatdrios, e ela respondeu

“Olha, o relatorio serve pra no inicio do ano cada professor que for
pegar a turma leia e jd vai pra sala de aula sabendo o que vai pegar,
como € que os alunos sdo. Mas na verdade, ninguém 1é. Na semana
pedagogica em fevereiro nos temos um dia sé pra isso, s6 pra ler os
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. , . %
relatorios. Ai tem uns que ainda nem entregaram o do ano passado’®!
Quase ninguém lé, quase ninguém mesmo. Desse Jjeito eu ndo sei se
serve pra alguma coisa mesmo ndo.”

Tentamos no decorrer das entrevistas entender como os professores se

organizam no dia-a-dia escolar para, ao final do semestre, terem o relatério dos alunos prontos

para divulga-los aos pais e serem entregues na secretaria da escola.

De acordo com a proposta, o caderno de campo é um dos principais aliados do

professor para que as informagdes sobre os alunos ndo se percam no tempo € na memoria.

N&o perguntamos diretamente sobre o uso deste recurso para evitar o direcionamento das

respostas. Nossa indagacdo foi: “Como vocé se organiza durante o semestre para ao final

sistematizar o relatério?”

Ao descrever suas agdes, quatro professores citaram o uso do caderno de

campo, uma professora disse fazer as anota¢des no proprio caderno de plano de aula e os

outros ndo citaram especificamente como fazem as anotagdes.

"Bom, no cotidiano, eu vou anotando no caderninho tudo que vai se
passando no dia a dia, na minha aula com os alunos. Depois na hora
de montar o relatorio é s6 olhar ali, todos os pontos que a gente jd
conhece dos alunos também, e qualquer coisa, qualquer divida a
gente ta ali com o caderninho.” Professora Al

"Eu organizo os pontos positivos de desenvolvimento na sala e oS
pontos negativos.... o que o aluno aprendeu, o que eu sei que ele
aprendeu mesmo e o que ele ndo aprendeu e o que ele teve dificuldade.
Fago, fago caderno de campo, porque a gente precisa ter caderno de
campo pra ta anotando o que o aluno aprendeu o que ele tem
dificuldade...” Professora B2

"Eu tenho um caderninho, ele tem o nome de cada aluno, a primeira
avaliacde que eu fiz com cada um, e cada vez que eles vém a mesa,
(inaudivel)...eu to registrando por escrito como é que estd o
desenvolvimento dele. S6 que é um trabalho que eu encontro muita
dificuldade, ¢ o caderno de campo, porque pra poder fazer a avaliagdo
da linguagem escrita e oral vocé consegue no maximo 5 por dia, ai

'® Quando fizemos a coleta de dados na secretaria, duas turmas estavam sem os relatérios finais do ano de 2003,
Nas turmas de 3° fase do 2° ciclo, faltavam relatos de alguns professores e por isso os relatérios estavam

incompletos.
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outro dia mais 5, outro dia mais 5, af vocé passa uns dias ai
Jazendo...” Professora A6

"Eu tenho um caderninho, né, meu caderno de plano, com meus
objetivos e minhas atividades. Ai chega ld no final do dia, eu anoto...
() Eu jd estou comecando a me organizar, ja. Todas aquelas... é...
todas aquelas anotagdes, eu peguei um caderninho, coloquei nome por
nome e estou colocando o desenvolvimento deles. " Professora A7

"A cada dia quando surge alguma coisa diferente eu anoto no meu
caderno, ai no final, quando eu termino os meus 10 dias eu jé procuro
escrever, relatar tudo que aconteceu com ele, tudo que ele fez, deixou
de fazer. O relatorio é semestral, mas a cada bimestre eu jd tenho tudo
preparado ali." Professora B7

Dois professores da 3* fase do 2° ciclo da Escola A declararam abertamente
que usam notas que sdo transformadas em relatorios. Um deles ainda complementou dizendo

que faz relatorios bédsicos e encaixa os alunos neles.

"ku tenho todas as aulas minhas avaliadas, acomparhando dia por
dia através de um conceito de nota, e af eu transformo essas notas no
conceito do proprio relatério. ” Professor A3

"Esse ¢ um problema, falta organizagdo pessoal do professor. Eu fago
adaptacdes dos relatérios. Ndo deveria ser feito, mas infelizmente
como sdo muitos, nos fazemos os relatorios que sdo bdsicos, que serve
pra vdrios alunos. Ai a partir daquele miolo a gente vai preenchendo.
A gente coloca as questdes individuais do aluno, questdes pessoais
(...). Cada professor faz a sua parte e na hora de juntar néo acontece."”
Professor A10

A Professora AS, que ndo concordou em gravar a entrevista, declarou gue no
ano de 2003 recebeu instrugdes da escola (ndo especificou uma pessoa) para que encaixasse
os alunos nos conceitos de 6timo, bom ou ruim e entregando os relatérios na secretaria. Fsta
informagdo foi negada pelas coordenadoras entrevistadas, mas a fala dos professores e
observacio dos documentos nos confirmam a padronizagdo, embora nfio possamos afirmar

que houve ortentagfio para tal.

98



O trabalho coletivo na Escola A foi descrito pelos professores como algo que
acontece a partir da iniciativa deles. Até a 2* fase do 2° ciclo os educadores se retinem por
fases para buscarem formas de trabalhar de maneira integrada, mas nfio tém o conselho de

classe formal. A Professora A9 destacou bem esse aspecto, quando nos disse:

"Conselho de classe? Nao, formalmente, ndo temos ainda ndo. O que
mais seria o conselho de classe seria a reunido de fase/ciclo. Essa
seria mais um conselho de classe, porque agente vai aluno por aluno.”

Os professores da 3* fase do 2° ciclo ja ndo se retnem no dia-a-dia, mas
realizam o consetho de classe bimestralmente, quando discutem a situaciio dos alunos e, de
acordo com a Coordenadora 1, a produgéo dos relatérios.

Na Escola B, as coordenadoras nos disseram e os professores confirmaram que
ha o Conselho de Classe em todas as fases. Entretanto, a validade e o aproveitamento do
consetho na avaliagio e na elaboragéo dos relatorios foram questionados por dois educadores,

que declararam:

" Nos temos o conselho de classe, mas ndo me ajuda com os
relatorios. Eu fulo de todos os alunos que vdo bem e dos que estdo
com alguma dificuldade. Vocé fala no conselho e depois a
coordenadora conversa com eles, mas a responsabilidade fica mesmo
é por minha conta.” Professora B3

"Nos temos o conselho de classe, mas eu nem sei se podemos chamar
isso de conselho. A gente constata e s6. Parece o conselho serve s6
pra isso, pra constatar no grupdo de professores os problemas que jé
se sabe e s6. Ndo ¢ pra conhecer a turma mais a fundo e poder
ajudar os alunos ndo..." Professora B4

Ao perguntarmos aos entrevistados o que viam de positivo ¢ de negativo no
uso dos relat6rios como avaliagiio, as respostas foram reticentes, embora achassemos que
seriam elencados diversos pontos tanto de um quanto do outro. O que ouvimos sobre os

pontos positivos foi:

"Sei la...0s relatdrios eu ndo tenho muita coisa positiva com ele, ndo."
Professor A3
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"O registro, tem o ponto positivo, de descrever o cognitivo, o afetivo, a
evolugdo dos alunos, cada mudanga...” Professora A9

"De positivo é que a gente no momento que a gente Id registrando no
caderno de campo que a gente faz o relatdrio é ali que a gente td
realmente conhecendo mais o aluno." Professora B3

Sobre os pontos negativos, surgiram falas a respeito do contato com os pais, o

nimero de alunos, o tempo gasto e, como ja mostrado antes, a dificuldade para escrever:

"Uma dificuldade que eu acho muiio grande nos relatorios é o dia de
passar as notas pros pais. Porque a maioria dos pais pega o relatorio
e ndo dd conta de ler e fica pedindo: ‘mas que nota é essa aqui? Como
€ essa aqui?’ ai quando eu jd pego a minha lista de notas, que eu
mostro pra eles, de repente eles jd entendem o que é o relatério na
hora.” Professor A3

"Eu acho que os positivos superam os negativos. De negativo eu vejo
que ¢é a propria dificuldade em produzir o texto.” Professora A9

"A unica coisa que € negativa é o tempo que se leva pra fazer, gasta
muito tempo, a genite precisa ter horas.” Professor A10

"Eu acho que toma muito tempo do professor, hoje em dia néio temos
mais tempo suficiente. Sdo muitos relatdrios pra redigir. Pra ndo
deixar acumular a gente tem que escrever sempre, porque a gente tem
outras atividades na escola, tem que planejar..."” Professora Bl

"...negativo, eu acho que é a falha minha mesmo, de ndo saber
escrever, ficar procurando palavras...” Professora B7

O contato dos pais com os relatorios acontece ao final do semestre, quando eles
sdo convidados a irem a escola. Cada professor fica em uma sala de aula, onde os pais véo e
recebem o documento descrevendo seus filhos. Normalmente os professores léem e explicam
os relatérios para as familias. Eles disseram que o que mais ouvem apés a leitura dos relatos é
: “mas, e a nota, professora?” , como ja vimos no depoimento do Professor A3. Na Escola B,
os relatorios também sfo semestrais, mas ha uma reuniio bimestral com os pais, onde sfo
expostos 0s avangos e as dificuldades dos alunos. A Diretora nos disse que faz isto porque os

pais precisam ter noticias dos filhos véarias vezes no ano e nfio sé no fim de cada semestre.
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Perguntamos aos entrevistados, como os pais lidavam com os relatérios, o que

diziam a respeito desta forma de avaliagio. As impressdes sdo semelhantes, como podemos

notar a seguir:

Uma das

"Muitos ndo gostam dos resultados. Quando vé alguma critica afi,
Jalando que ao aluno ndo ta bem nisso, ou ndo ta bem naquilo, foi
bem nisso ou ndo foi bem naquilo, eles ndo concordam.” Professora
Al

"Eles acham dificil, porque eles acham que s6 da gente falar ali, e
ndo aparecer nenhuma nota ndo ta valendo pro filho.” Professora

A2

“Geralmente os pais ndo entendem o relatorio. Eles léem o relatorio
e: “mas e ai, professora, meu filho sabe?” Eles ndo entendem. Eles
léem no momento de ler e depois conversam individual ¢ ai pela
conversa ¢é que eles vdo entender o que estd escrito. Raramente os
pais entendem, precisa explicar. Sdo dois trabalhos. ” Professora A6

“Parece que eles ndo acham muito bom ndo, porque eles cobram da
gente prova, eles querem o boletim, essas coisas. Eles guerem no
final, saber de prova.” Professora Bl

"Normalmente ndo tem nenhum comentdrio sério. Eles perguntam se
ta bem ou ndo td o filho. Eu ainda ndo perguntei pros pais, a gente
ndo teve essa conversa do que eles achavam dos relatérios. {...) Eles
perguntam pela nota, af eu explico que ndo tem mais.” Professora B5

"Eu acho que a maioria dos pais acha que deveria voltar...eu acho
que isso € por falta de informacdo. (..) Ah...tem uns coitadinhos que
nem sabem ler e ndo entendem nada. Tem outros que léem e
concordam. Mas sempre vem a pergunta: ‘e a nota, professora?”
Professora B6

professoras entrevistadas era recém-chegada a Escola B. Sua

experiéncia de trabalho era em uma escola de outro municipio. Apesar de nfo ser nosso objeto

analisar diretamente o que acontece na referida escola, o depoimento da professora a respeito

da forma como os pais lidam com os ciclos merece ser citado e observado:
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"La na escola que eu estava antes, a escola evita de falar com os pais
que ndo tem reprovagdo, porque sendo eles ndo acompanham os
meninos.” Professora B§

Esta declaracdo nos causou espanto, pois nas duas escolas pesquisadas havia a
preocupagdo com participagdo da familia baseada no esclarecimento dos pais sobre os ciclos
de formacdo, enquanto nesta outra, para manter os pais interessados, a realidade lhes era

escondida.

43 PERSPECTIVA DO CONTEUDO - O QUE 05 RELATORIOS Nos DiZEM, oU NAo!

A andlise do contetido dos relatorios coletados foi feita, como ja dissemos, a
partir das categorias que sdo descritas no texto oficial da proposta da Escola Ciclada do
Estado de Mato Grosso.

Fizemos minuciosa leitura de cada um dos relatérios e destacamos episodios
relevantes, que organizamos em tabelas de acordo com as categorias de andlise. Os relatorios
da 3* fase do 2° ciclo apresentaram caracteristicas diversas dos demais e por isso optamos por
apresentar a analise dos dados em duas partes, para melhor compreensiio das informacdes
coletadas.

4.3.1 Os relatorios da 1* fase do 1° ciclo 2 2* fase do 2° ciclo

Identificamos nos relatorios destas fases algumas caracteristicas que em uma
primeira leitura nos levaram a pensar que havia padronizagdes ou copias das produgdes.
Entretanto, ao olbarmos com mais cuidado, foi possivel perceber que ha professores que
seguem uma ordem pré-estabelecida de descrigdo, como se seguissem um roteiro de producio
de texto, com principio, meio e fim, mas em sua maioria as descri¢bes dos alunos sio
individuais e tratam do caso particular de cada um.

Como foi dito pela Professora A9, na entrevista, os relatos comegam pelos

pontos positivos do aluno, com interfaces dos aspectos afetivos, individuais e evolutivos.
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Varias vezes, estes aspectos se confundem, por se tratarem de informagdes de nivel
comportamental ou afetivo, o que os torna muitas vezes indissociaveis.

Como ja dissemos na pagina 73, os dados coletados foram pré-categorizados
com base nos aspectos abordados no livro das diretrizes curriculares da Escola Ciclada, quais
sejam: Aspectos Cognitivos, Afetivos, Evolutivos, Mediadores, Individuais. Durante a analise,
outras duas categorias emergiram a partir dos relatos feitos pelos professores: Participacio da
Familia e Outras Observacdes que nfio se encaixavam nas categorias anteriores, mas que
mereciam atengio.

As tmicas categorias que foram abordadas em todos os relatérios foram
Aspectos Cognitivos e Aspectos Afetivos. As demais sdo contempladas, mas ndo em todos os
relatos. A categoria Aspecto Mediador raramente aparece nos relatorios, deixando a desejar as
informagdes a respeito das interferéncias pedagogicas feita pelo professor.

Nos relat6rios da 32 fase do 1° ciclo, na qual pode haver a retencdo dos alunos,
o professor deve declarar ao final do relato se o aluno esta apto ou nfio para a fase seguinte,
Entretanto, na Escola A esta declaragfio s6 aparece nos relatos dos alunos que ndo poderao ser
promovidos, como vemos abaixo, ¢ na Escola B aparecem apenas com uma anotacio feita na
parte inferior do relatério, com letra diferente do relator, o que nos levou a crer que foi feita

por um membro da equipe pedagégica ou da secretaria.

“Pelos motivos expostos o referido aluno permanecerd na 3 fase do
1° ciclo, ficando retido para sanar as dificuldades de aprendizagem
ora apresentadas.”

De maneira geral, os relatérios sio bastante sucintos, enxutos, mas no
diriamos que sdo objetivos. A maneira reduzida e resumida de relatar pode dar margem a
interpretag3es errbneas ou incompletas, provocando mal entendidos aos leitores desavisados,
principalmente as familias.

Ha em alguns relatérios declaragbes surpreendentes e as vezes desnecessirias
como registro de avaliagio do aluno, como quando o professor declara que “na verdade, K
ndo gosta de matemdtica” ou que determinado aluno “é uma crianga friste”, ou ainda quando

o professor diz que o aluno “é tememte a Deus”. Sdo afirmacSes que transparecem um
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Julgamento, uma declaragio sobre a crianga que pode mais rotula-la do que descrevé-la, como

poderemos observar a seguir.

v' As Categorias

A) CATEGORIA 1 - ASPECTOS COGNITIVOS

Nas entrevistas, a maioria dos professores declarou dar maior énfase aos
aspectos cognitivos €, em nossas primeiras leituras foi o que nos pareceu. Entretanto, ha
descrigdes que ndo esclarecem verdadeiramente a condi¢io de aprendizagem do aluno e as
vezes vém acompanhadas de outras observages de cardter afetivo ou individual (que serfio
apresentadas nos proximos t6picos), que conduzem a uma avaliacio informal.

Fase/Ciclo Escola Episédios de Aspectos Cognitivos

"tem demonstrado um bom desenvolvimento no processo de alfabetizacéo”

"reconhece alguns numerais soma e subtrai com material concreto sem

recurso.”

A "Na escrita estd na fase pré-sildbica, ndo faz nenhuma relagao do falado com o

escrito; ndo identifica todas as letras do alfabeto e nem os numerdis, s6 faz

adicdo e subtracdo com ajuda.”

"... Se encontra no nivel silabico alfabético.”

"Durante as vivéncias necessdrias, escreve espontaneamente da maneira que

sabe. Sendo assim, respeita-se o ritmo e possibilita os estimulos necessdrios ao

seu desenvolvimento.”

“Escreve muito bem o seu nome. Na leitura ji Ié seu mundo, ji observa e

interpreta os objetos, seres e situagBes de seu cotidiano. (...) Lé e escreve as

letras do alfabeto e os nimeros até mesmo acima de 15."

"Sua leitura ainda ¢ restrita a listas de palavras e pequenos textos, mas Jrente a

palavras com silabas complexas langa méo de estratégias de leitura. Na drea do

raciocinio légico-matemdtico, resolve com certa desenvoltura operagées de

adicdo e subtracdo com e sem reservas.”

2* fase/1° "..1é com fluéncia, interpretando e respeitando a pontuacdo; identifica e Jaz
ciclo numerais ate 1000...”

"Escreve os nuimeros ordinais do 1° ac 10°. (...) Em Ciéncias Naturais e Sociais

obteve dominio total em todos os conteiidos propostos(...). Em Educacéo Fisica

participou dos jogos e brincadeiras com muito entusiasmo. (..) Em Educa¢do

Artistica demonstra muita organizagdo e criatividade...”

12 fase/1°
ciclo

"Em relacdo a aprendizagem, 1é e escreve convencionalmente, produz textos
A orais e escritos(...). Gosta muito de matemdtica, onde demonstra dominio.”
"Desenvolve bem todas as atividades propostas neste ciclo.”
“Ndo produz frases, ndo conmsegue resolver as atividades de ortografia,
3* fase/1° gramaticais, as operagdes de adi¢do, subtragdo, multiplicacdo e divisdo.”

ciclo "4s atividades gramaticais e de ortografia sdo feitas com rapidez.”
B “Lé convencionalmente textos propostos com prazer e gosto pela leitura
Representa bem os conteidos estudados dentro da gramdtica contextualizada.
{...) Reconhece o nosso dinheiro em situacées problemas praticos.(...) Tem étima
nogdo dos contedidos de Ciéncias Naturais e Humanas propostos pelo ciclo.”
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"J. apresenta dificuldades na ortografia, pois troca e faz muita confusdo com
algumas letras. Troca o r/rr, s/ss, 5/¢ e assim secessivamente”’”."
"Lé devagar, porém, pausadamente, fazendo-se entender. (.. Possui letra
A  legivel "
1° fase/2° "Cria Stimas frase.(...) Estd se desenvolvendo de maneira acelerada.”
ciclo "Seu desenvolvimento na aprendizagem vem acontecendo de mameira a
contento.”
"Faz leitura apresentando dificuldade, porém ¢ muito esforcada.”
"Opera as operacdes fundamentais com um certo grau de Jacilidade. ¢(.)
reconhece e identifica as atividades econémicas, bem como os meios de
iransporte e os meios_de comunicagdo do municipio.”
"No aspecto cognitivo precisa melhorar ainda a sua oralidade na realizagdo da
leitura e dos erros ortogrdficos na composicdo e produgido de textos.”
"Sua oralidade é um pouco confusa, pois tem pequenas dificuldades de ordem
A Jonoarticulatéria.”
2° fase/2° "Para que o aluno realize satisfatoriamente as suas atividades & sempre
ciclo necessdrio um acompanhamento constante de uma pessoa para orienté-lo, sua
copia é mecdnica e ndo decodifica a escrita.”
"Durante o segundo semestre a aluna (...) saiu-se bem em todas as atividades
B propostas € conseguiu atingir os objetivos propostos. Estudou sobre os seguintes
conteudos: (...}"
(Organizada por AMARAL, M.C.E., 2005)

Os relatos da 1° fase do 1° ciclo.sfio primordialmente relacionados ao
desenvolvimento da leitura e escrita dos alunos, com o uso de um vocabulério técnico,
baseado no curso do Profa , como por exemplo quando o professor diz que o estudante estd na
Jase pré-sildbica ou no nivel sildbico alfabético. Pela descricio feita pelo educador, ndo é
possivel ao leitor do relatrio, saber se o nivel citado corresponde 2 fase/ciclo que o aluno
fregiienta.

Nas demais fases os conteddos de Lingua Portuguesa e Matematica sdo os
mais citados, sendo ao primeiro destinada énfase maior. Raras vezes temos mencdes aos
conteudos de Geografia, Histéria, Ciéncias, Arte ou Educago Fisica. Quando ocorrem, sfo

superficiais ou meras listagens dos assuntos trabalhados, como nos episédios abaixo:

"Foi trabalhado linguagem corporal, oral escrita ¢ matemdtica
Nogbes de savde, higiene, ciéncias, localizagdo, artes e outros.”
Escola A

"Em ciéncias, historia e geografia, compreende com Jacilidade os
Jatos e conceitos e demonstra muita criatividade para interpretd-los.”
Escola A

Y Grifo nosso, transcrito literalmente.
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"Realiza a sequéncia numérica de zero a seiscentos, classificando os
numeros pares e impares, ordinais e romanos até dez.” Escola B

“Em Ciéncias Naturais e Estudos Sociais teve boa participacdo nos
temas irabalhados, como: Lixo, Saude(.), Direitos e Deveres,
Nacionalidade..." Escola A

“Tem nogdes bdsicas do sistema de saneamento bdsico (..), diferencia
agua potavel de dgua poluida...” Escola A

“Tem bom raciocinio e cdlculo nas 04 operagdes simples. Conhece em
parte os conteudos ensinados de Ciéncias Naturais ¢ Humanas.”
Escola B

As informagGes contidas em relatos como os acima nfo descrevem claramente
como o aluno se desenvolveu, apenas informam de maneira extremamente sucinta que
contelidos foram trabathados pelo professor. A fungiio do relatério em casos como esses fica
comprometida, pois nem outros professores, nem os pais ou qualquer outro leitor, tem como

saber quais os avangos e quais as dificuldades encontradas pelo estudante.

B) CATEGORIA 2 - ASPECTOS AFETIVOS

No texto oficial, 0 desenvolvimento afetivo do aluno é descrito como “a
relacdo afetiva com o conhecimento e a aprendizagem (se necessita de mais estimulos para

despertar mais interesse); se demonstra prazer no que faz, relagdo com os colegas, trabalhos

)

em grupo.’
Os relatos dos professores abordam primordialmente as relagdes interpessoais

e ocasionalmente falam a respeito da relagdio afetiva do aluno com o conhecimento. Muitas
vezes descrevem caracteristicas particulares das criancas, como o fato de serem meigas,
atenciosas ou carinhosas, informagdes que podem ser analisadas também como um aspecto

individual do educando. Vejamos como ocorrem esses episodios:
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k)

se relaciona bem com os colegas (..). Ela é muito meiga,
carinhosa, inteligente e capaz.” Escola A

"... tem facilidade de se relacionar com os colegas, porém ndo gosta
de trabalhar em grupo é calado, muito atencioso e feliz." Escola A

".. € timida, fala muito baixo, fica sempre encolhidinha, bastante
distraida(...). Se esforca muito para resolver suas atividades com
dedicagdo e gosto.(...) E caprichosa e feliz.” Escola A

".. E comunicativa e extrovertida, seu comportamento e atitudes
demonstram seguranga, seu relacionamento com colegas e professora
é amigdvel. " Escola A

"Observa-se que a aluna tem um grande potencial a ser desenvolvido,
porém a falta de interesse por atividades cognitivas dificultou um
progresso mais satisfatorio da mesma."” Escola A

"Nas aulas recreativas se sobressai por ser simpatica, meiga e
carirhosa com os colegas e professoras.” Escola A

"Possui excelente maturidade e desempenho, estd sempre de prontiddo
para realizar todas as suas atividades.” Escola B

"4 aluna é muito carinhosa, prestativa e muito timida.” Escola B

"E um pouco agitado, por isso ndo resolve os exercicios propostos
com capricho." Escola B

"Falta organizagdo, zelo e interesse nas aulas.” Escola B
AfirmacGes sobre a condi¢fo emocional da crianga aparecem diversas vezes,
como ja comentamos anteriormente, dizendo que a crianca “é feliz” ou afirmando que “é uma
crianga triste”, demonstrando que a avaliagiio informal se faz presente no cotidiano da escola

e se revela na redagfio dos relatérios. Esta categoria serd analisada mais detalhadamente no
Capitulo V.

() CATEGORIA 3 - CARATER MEDIADOR

As diretrizes descrevem que o cardter mediador “refere-se ao papel do

professor na avaliacdo, tornando-se um observador ¢ mediador do processo  de
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desenvolvimento de cada aluno, fazendo as intervengdes pedagogicas sempre que
necessdrios, instigando o aluno a perceber que ele é o principal sujeito deste

processo. "(Mato Grosso, p. 183)

Em poucos relatos h4 mencio a interferéncia do educador no processo de
aprendizagem dos alunos. Quando ha, sfo pequenas inser¢cdes que normalmente visam
esclarecer a situagfio de alunos que apresentam dificuldades cognitivas ou afetivas, como
vemos abaixo. A maioria dos registros encontrados nesta categoria sdo de documentos da

Escola A. Na Escola B os episddios sfio ainda mais raros.

"No inicio tinha sua auto-estima baixa (.., apés um trabalho da
professora em parceria com a familia vem superando com éxito essa
dificuldade. " Escola A

"Estou trabalhando com duplas iguais, diferentes e até com criancas
que estd mais avancada do que ele na tentativa de vencer as
barreiras que o 'aluno’ possui.” Escola A

"Necessita de acompanhamento da professora para dar seqiiéncia
logica em seus textos.” Escola A

"E  preciso, constantemente, que q professora faca um
acompanhamento didrio junto ao aluno.” Escola A

"Foi feito um trabalho individualizado incentivando a realizar as
atividades com mais interesse ¢ organizacdo onde o objetivo foi
alcangado.” Escola B

“0 aluno jd consegue realizar as atividades, mas s¢ com o auxilio da
professora.” Escola B

Na Escola A, das quatorze turmas que tiveram seus relatérios analisados,

apenas em cinco foram encontrados episodios que se referiam & participagdo do professor no
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processo de ensino-aprendizagem e na Escola B, que teve oito turmas analisadas, s6 foram

encontrados episodios em duas delas.

D) CATEGORIA 4 - ASPECTO EVOLUTIVO

O avango dos alunos no decorrer do ano, € um dos aspetos a serem
contemplados nos relatérios, mas que assim como o aspecto mediador, s6 aparecem em um
nimero reduzido de registros. Normalmente sfio citados no caso de alunos que apresentavam
dificuldades e obtiveram alguma evolugfio. Os alunos que ja eram considerados com o
desenvolvimento satisfatério nio tém em seus registros passagens que demonstrem como

estio se desenvolvendo.

O que mais se pode ler nos documentos sfio declaracdes da seguinte forma:

"4 aluna obteve pouco avanco, apds aulas de reforco onde encontra-
se na fase silabica sem valor sonoro, a mesma apresentou algum
rendimento escolar, depois estagnou sem novos progressos.” Escola A

"Neste ultimo semestre, o educando demonstrou maior interesse por
atividades cognitivas.” Escola A

"0 referido aluno superou suas dificuldades na leitura e na escrita...”
Escola A

"4 referida aluna alcangou bons avancos ao longo do processo de
aprendizagem escolar.” Escola A

"Melhorou bastante nos cdlculos simples de adi¢do e subtracdo.”
Escola B

"Novas habilidades surgem a todo momento..." Escola B
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"No segundo semestre o aluno teve um pequeno avango.” Escola B

"Durante o segundo semestre teve avancos significativos, mas ndo
conseguiu atingir todos os objetivos propostos." Escola B

Estes relatos afirmam haver ou ndo avangos no desenvolvimento dos alunos,
mas nfo nos ddo um pardmetro de qual era a condigdo do educando anteriormente, ou seja, em
relagdo a que ele evoluiu. Raramente encontramos um esclarecimento a esse respeito, como
no episodio abaixo, quando a professora diz que o aluno evoluiu ¢ d4 um exemplo disso, ainda

gue ndo seja um avanco no aspecto cognitivo.

"O referido aluno, neste amo letivo e principalmente neste iltimo
semestre  alcangou grandes objetivos: como o de freqgiientar
regulamente as aulas...” Escola A

Aligs, s80 feitas descrigdes de avancos afetivos e comportamentais, o que

demonstra uma preocupagio dos professores em relaco a estes aspectos, como nos casos:

"... Tem se mostrado cada vez mais segura, estd mais comunicativa...”
Escola A

"No momento encontra-se mais desinibido, por isso, estd tomando
mais gosto pelas leituras..." Escola A

"Agora, ja demonstra mais autonomia e liberdade pessoal diante dos
outros colegas.” Escola A

“Obteve pouco progresso na aprendizagem depois do problema de
sauide, porém no afetivo apresenta grandes progressos...” Escola B

“... jd participa de algumas atividades em grupo."” Escola B
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E) CATEGORIA 5 - ASPECTOS INDIVIDUAIS

Como dissemos anteriormente, os aspectos individuais muitas vezes sio
indissocidveis dos afetivos, comportamentais e evolutivos dos alunos. No caso desta
categoria, que de acordo com a proposta deve se basear nas anotacles diarias do professor
considerando os “registros significativos sobre a aprendizagem da crianga, confiando no
Seu processo permanente de aprendizagem.”(ibden, p. 184), as caracteristicas individuais
sdo relacionadas aos aspectos da afetividade, ao comportamento ¢ em alguns casos a

aspectos cognitivos do educando.
Vejamos exemplos:
"Ela dificilmente faz as atividades proposta em sala e extra classe, néo
€ porque ndo consegue azer, sim porgue ndo se envolve nas
porgq gu porq

atividades com prazer e entusiasmo. Ests sempre distraida...” Escola
A

"Esta aluna (...) gosta de trabalhar em grupo. Se distrai por qualquer
movimento.” Escola A

"... 0 aluno participa de todas as aulas relatando Jatos do cotidiano e
contando estérias..." Escola A

"Precisa ser mais organizada com seu caderno e higiene pessoal (...)
Ndo gosta de participar das aulas de danga.” Escola A

"Se expressa muito bem e gosta de participar das aulas.(..) é uma
aluna que possui bom vocabuldrio pois pratica o hdbito da leitura."”
Escola A

"O mesmo gosta de ajudar os colegas que tem dificuldades na
resolugdo dos exercicios das quatro operacdes.” Escola A

"Experimenta novas combinacdes, sem medo de aprender letras,
palavras e estruturas novas. " Escola B

"Enfrenta desafios escolares em situacdes de jogos e competicoes,
respeitando as regras e adotando uma postura cooperativa.” Escola B

"Gosta e tem facilidade em fazer trabalhos manuais.” Escola B
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"Possui o habito de realizar as atividades de casa.” Escola B

"Precisa ser cobrada constantemente para que conclua as atividades
em tempo habil " Escola B

Notamos que alguns professores ressaltam determinados aspectos dos alunos,

demonstrando que tipo de atitudes eles esperam das criangas e a valorizaggo que dio a eles,

como no caso de observagdes feitas sobre a organizagfo dos cadernos, realizacio de tarefas de

casa e higiene pessoal, como descrevem alguns registros:

"E organizado e zela pelo seu material escolar.” Escola A

"Faz com capricho as atividades propostas em sala ou extra sala,
tendo boa organizacdo com seu caderno(...).” Escola A

"Precisa ser mais ov anizada com seu caderno e higiene essoal. ”
g1 2
Escola A

".. Faz as atividades em sala, mas ndo faz as atividades de casa.”
Escola A

"Quanto a higiene corporal estd sempre limpinha.” Escola B

"...aprende facilmente as boas maneiras e nogées de higiene com seu
corpo e meio ambiente. " Escola B

"Necessita ser mais organizada e responsdvel com seus materiais
escolares e tarefa de casa.” Escola B

F) CATEGORIA 6 - PARTICIPACAO DA FAMILIA

Esta categoria, assim como a proxima, foi construida por nos baseando-se em

relatos feitos pelos professores a respeito de como acontece a participacio dos pais ou

responsaveis no processo de ensino-aprendizagem dos educandos.
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As anotagbes vdo sempre em duas direges: ou dizem que a auséncia da

familia prejudica o aluno, ou destacam os beneficios da influéncia familiar na vida escolar da

crianga.

Nesse sentido, os aspectos positivos dizem que:

"4 participa¢do da familia foi fundamental no seu processo de
aprendizagem.” Escola A

"Sua avo, sua responsdvel, estd sempre presente, participando e
ajudando no processo de aprendizado da educando.” Escola A

"4 referida aluna tem apresentado mais autonomia pessoal e melhores
condigbes de aprendizagem, pois tem recebido, além do
acompanhamento da professora, o acompanhamento do pai, que
regularmente estd visitando a filha na escola.” Escola A

“Depois que os pais vieram & escola estd mais sossegado e
participativo.” Escola B

Ja a auséncia das familias é abordada, principalmente, nos relatérios de alunos

que apresentam dificuldades de aprendizagem ou de relacionamento, como podemos

observar:

"A auséncia familiar atrapalha o seu processo de aprendizagem.”
Escola A

"Ndo tem acompanhamenito da familia, talvez seje’® a causa da
lentiddio no seu processo de ensino aprendizagem. " Escola A

"A familia é ausente ¢ ndo acompanha o processo de aprendizagem do
aluno, por isso, 0 mesmo ndo possui boa postura, néo respeita os seus
colegas e até mesmo a professora, em alguns momentos."” Escola A

"Precisa de um melhor acompanhamento por parte de seus familiares
na resolugdo das atividades de casa que ndo sdo feitas.” Escola B

.. tem sérios problemas familiares que prejudicam o seu
desenvolvimento.” Escola B

' Grifo nosso, transcrito literalmente.
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A participagfio da familia, sem divida, pode trazer beneficios ao processo de
desenvolvimento dos alunos, promovendo a melhoria da auto-estima das criancas através da
possibilidade de acompanhamento das atividades escolares e extra-classe pelos responsaveis.
Mas isto ndo isenta a escola das suas responsabilidades com o estudante, nem justifica que o
professor atribua toda a dificuldade com os ciclos ou com a avaliacio 3 auséncia da familia na
escola. O intercdmbio entre escola e comunidade pode ser fonte de muitos avangos, desde que
cada um saiba cumprir seu papel e respeitar as atribuicdes dos outros.

N@o podemos perder de vista que muitas familias nfio tém condicdes de
acompanhar o desenvolvimento cognitivo das criangas, visto que, como diz Bourdieu (2003), o
volume de capital cultural e social que possuem limita a influéncia dos pais ou responsaveis

sobre a vida escolar, por terem tido acesso a pouca escolarizagio ou serem mesmo analfabetos.

G) CATEGORIA 7 - OUTRAS OBSERVACOES

Nossa analise identificou nos relatérios algumas passagens que ndo se
encaixavam nas categorias estudadas, mas consideramos que eram aspectos que deveriam
aparecer no texto, por destacarem observacdes e curiosidades interessantes.

O primeiro aspecto que nos chamou atengéo foi o uso argumentos acerca das
condi¢des de saude de algums alunos, usadas como justificativa para o rendimento ndo

satisfatorio da crianga, como nos exemplos:

*...seu rendimento poderia ser melhor, mas, é faltoso as aulas devido
ao fratamento de saiide que faz fora.” Escola A

£13

. obteve pouco progresso na aprendizagem depois do problema de
saude...” Escola B

Na conclusdo dos relatorios, alguns professores fazem recomendacgdes ao aluno
para o ano seguinte, na maioria das vezes recomendando que pratiquem leitura e escrita em

casa, como por exemplo:
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"Gostaria de sugerir ao (...) que desenvolvesse a prdtica de leitura em
casa, para que seu rendimento no processo educativo seja melhorado
a cada dia."” Escola A

"0 aluno estd apto para o ciclo seguinte, necessitando de treino na
leitura.” Escola B

Ha também indicagbes para os professores que irfio trabalhar com a turma no

ano seguinte, destacando necessidades especificas de alguns alunos, como podemos observar:

"No proximo ano ela precisa de atendimento diferenciado e aula de
reforco também.” Escola A

" .. E necessdrio que o professor fique atento durante as explicacoes
de contetidos mais complexos, para que a aluna possa compreender
melhor e realizar as tarefas mais complicadas.” Escola A

"... Precisa continuar recebendo auxilio e atengdo, na resolucdo de
atividades mais complexas, por parte da professora em sala de aula,
em especifico com a matemdtica.” Escola A

"4 referida aluna vai para a série seguinte com o apoio pedagogico.”
Escola B

“O aluno estd apto para o préximo ciclo, mas precisa de reforgo e
acompanhamento constante.” Escola B

Nas turmas de final do 1° ciclo os alunos que sdo considerados inaptos podem
ficar retidos. Os relatérios desta fase devem explicitar a condi¢do final do aluno no ciclo,
declarando-o apto ou nio para a fase subsegiiente. Entretanto em poucos relatorios nos foi
possivel identificar a situacdo dos educandos. Os poucos relatos que enconiramos nesse

sentido nos dizem que:

"O aluno encontra-se apto para a fase seguinte, néo esquecendo que
necessitard de acompanhamento e orientacdo na prixima fase.”
Escola A
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“Pelos motivos expostos (...) conclui-se que D. permanecerd na 3° fase
do 1° ciclo, ficando retida pra sanar as deficiéncias de aprendizagem
ora apresentadas.” Escola A

"A referida aluna ficard retida nesta fase do ciclo por ndo apresentar
avangos satisfatorios neste ano de 2003.” Escola B

Nos casos de relatérios que nfio descrevem a situacdio final do aluno, ¢
necessario recorrer ao diario de classe do professor, onde ha uma coluna especifica para o
registro dos alunos promovidos ou retidos, mas isto ndo isenta o professor de declarar a

situacfio dos alunos no relatorio.

4.3.2 Os RELATORIOS DA 3* FASE DO 2° CICLO — UMA ANALISE A PARTE

A leitura, andlise e reflexdio dos relatorios da 32 fase do 2° ciclo trouxe-nos wm
estranhamento desde o primeiro instante, fato que nos levou a dedicar um tépico especifico
para sua analise.

N&o que tenham sido surpresas as dificuldades e os limites encontrados pelos
professores para sua produgdo, quesidio que foi explicitada pelos préoprios educadores nas
entrevistas realizadas e que ja tinhamos como hipétese, como a dificuldade na organizaciio
das informagles e na produgdo do texto, o niimero elevado de turmas e alunos, a falta de
tempo para se dedicarem a avaliagio.

Para melhor organizagio das idéias, faremos uma descrigio geral das
impressdes que tivemos com a leitura ¢ posteriormente apresentaremos os exemplos de
episodios mais interessantes para ilustrar 2 andlise das categorias.

Em grande parte dos relatos ndo consta a situacfio final do aluno, ou seja, se ele
estd apto ou ndo para o proximo ciclo. O aspecto Mediador raramente é abordado e os de
carater Evolutivo e Individual, assim como os Afetivos, também servem para justificar
problemas cognitivos e comportamentais dos alunos.

Como dito nas entrevistas, os professores das dreas especificas, quais sejam
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Arte, Educagio Fisica, Inglés,

redigem seus relatos individualmente e depois entregam suas anotacdes as secretarias ou ao
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professor relator, quando sio separadas as informages de cada aluno e organizado um

relatério com os dados de todas as disciplinas de cada educando.
v Escola A

O material que nos foi fornecido pela secretiria estava arquivado por
disciplinas em disquetes. Como havia professores que nfio haviam entregue sua parte, os
relatorios individuais ainda nfio tinham sido sistematizados. Sendo assim realizamos a analise
a partir de fragmentos de informacdes de cada aluno encontrados separadamente nos
documentos de cada disciplina.

As anotagBes dos professores sdo muito sucintas e resumidas e notamos uma
predominéncia dos aspectos afetivos, usados na maioria das vezes como Jjustificativa para
defasagens na aprendizagem, desvelando uma avaliagio informal, incompleta e injusta.

As padronizages ja assumidas por um professor na entrevista, ficam mais
claras e evidentes através dos arquivos de determinadas disciplinas, quando os professores
ndo se ddo nem ao trabalho de escrever separadamente sobre cada aluno. Eles listam os alunos
e logo abaixo relatam o que julgam ser condizente com o grupo de alunos destacado. Ha,
portanto, de trés a quatro grupos de relatos, que trazem na descricio expressdes como “é um
excelente aluno”, “desenvolve-se com rapidez”, “é muito lento” etc, como introducio das
observagdes sobre os alunos.

Temos como exemplo dos padrdes utilizados, os episodios:

“Geografia ¢ Ciéncias

Alunos (as): (segue uma lista com o nome de sete alunas)

A aluna caminha perfeitamente bem, em todas as atividades tanto em
sala de aula, como as extra sala, sem o auxilio do professor, [é e
interpreta muito bem os textos de Geografia e Ciéncias. Participa das

aulas fazendo questionamentos. '

Alunos(as): (segue lista com mais sete alunos)

O aluno estd em progressdo, porém é necessdrio o acompanhamento
do professor e dos colegas de sala nas atividades propostas em sala de
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aula e extra sala. Muitas vezes deixa de prestar atencdo nas
explicacbes que é fundamental para o crescimento do aluno. Lé e
interpreta com pouca dificuldade.

E necessdrio que na série seguinte o professor dedique mais a esse
aluno, para que 0 mesmo nédo se perca pelo caminho.

Alunos(as): (segue lista com nome de trés alunos)

O aluno deixa transparecer falta de compromisso com seu processo de
ensino aprendizagem. Falta bastante. Vem demonstrando falta de
interesse nas aulas e atividades propostas. Brinca e atrapalha os
colegas ndo deixando fazer suas atividades. Lé e interpreta com
dificuldade os exercicios propostos em sala de aula e extra sala. E
hecessdrio que o mesmo faca a mesma série no ano seguinte. E que
participe do apoio pedagdgico com mais interesse. E quando
solicitados para o reforco, sempre inventa desculpas e falta.”

Os episddios selecionados acima demonstram que o professor classifica os
alunos de acordo com algum tipo de escala, agrupando-os pela semelbanca no
desenvolvimento. O relato € correspondente a duas disciplinas, mas no corpo do texto nio
descrevem com clareza o que o educando sabe ou ndio sobre os contetidos trabalhados. Estes
sfo listados logo abaixo do relatorio de cada grupo de alunos.

Ha ainda relatos que além de agrupar os alunos, ddo a cles adjetivos ou rétulos,

como nos exemplos:

"..é um Otimo aluno..” (descrigio encontrada em relatérios de
diversos professores)

"... € um aluno extremamente fraco...” (consta em dois relatérios)

“... é um bom aluno...” (¢ citado em dezenove relatos de uma mesma
disciplina)

"... € um excelente aluno(..)” (aparece em sete relatos de um mesmo
professor)

Os relatorios nos quais encontramos maior nimero de informagbes repetidas
foram das disciplinas de Ensino Religioso, Geografia, Ciéncias. Sdo disciplinas com carga
horaria pequena, o que leva os professores a terem que assumir um niimero maior de turmas,
dificultando a observacdo dos educandos, pelo pouco tempo de trabalho em cada turma e a

quantidade elevada de alunos. Um professor de Ensino Religioso costuma ter de doze a
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quatorze turmas, cada uma com uma média de vinte e oito alunos. Sdo, portanto, mais de
trezentos relatorios para serem elaborados, o que requer do educador tempo, organizacio ¢
actma de tudo, dedicacio.

Na 3* fase os alunos podem ser retidos, mas assim como vimos na analise
anterior, na maioria dos relatorios ndo consta o parecer do professor dizendo se o aluno esta

apto ou ndo para o 3° ciclo. O que vimos relatado sobre a situac@io final dos educandos foi:

"Necessita de complementacdo pedagégica e apoio psicolégico,
tornando-se necessdrio sua reten¢do na mesma serie.” (Lingua
Portuguesa)

"A leitura didria contribuird para o pleno desenvolvimento de suas
habilidades na préxima serie.” (Lingua Portuguesa)

"Pelo 6timo desempenho durante o ano letivo de 2003, ingressard no
ciclo seguinte (1°fase do 3° Ciclo).” (Matemdtica)

"...0 mesmo deverd ser matriculado na série seguinte.” (Histéria)

"E uma aluna que seguramente estd apta para a série seguinte..."
(Historia)

"E necessdrio que o mesmo faca a mesma série no ano seguinte. E que
participe do apoio pedagégico com mais interesse. E quando
solicitados para o reforgo, sempre inventa desculpas e falta. "

(Geografia)
Note-se que os proprios professores usam ainda a denominagio SERIE quando

deveriam se referir a FASE!

v Escola B

Os relat6rios de 3° fase desta escola estavam concluidos e arquivados nas pastas
individuais dos alunos, 0 que muito facilitou nosso acesso ao material.

Os registros séo manuscritos nos formuldrios proprios para os relatérios e depois
sdo assinados por todos os professores. A organizagio, como ja vimos, fica a cargo do

professor relator, que compila as informacdes em documentos individuais.
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A maioria dos registros ¢ meramente uma listagem de contetidos, precedida por

expressdes que indicam se o aluno os “domina” ou nfio, como por exemplo:

"Demonstra dificuldades em reter conceitos bdsicos relacionados ao
estudo da dgua, ar, solo, meio ambiente e suas relacoes.” (Ciéncias
gha, ¢

"Dominou os conteudos: os primeiros habitantes da América, Nossos
ancestrais, descobertas arqueolégicas no Brasil... " (Historia)

"Conhece as idéias bdsicas da Geometria, a tabuada e as operagdes
de multiplicacdio e divisdo. ” (Matematica)

“Domina bem o uso do male, female and prepositions..." (Lingua
Inglesa)

Nas entrevistas, os professores néo explicitaram estratégias de padronizacio dos
registros como aconteceu com os entrevistados da Escola A, tampouco tivemos acesso &
organizacio dos relatos por disciplinas, que poderia ser oportunidade de observar como estes
educadores sistematizam suas anota¢des. Entretanto, os padrSes sdo facilmente identificaveis,
visto que o corpo do texto € 0 mesmo para a maioria dos alunos, sendo modificados apenas se
eles atingiram os objetivos ou se conseguem desenvolver as atividades. H4 textos diferentes
apenas para os alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem ou problemas de ordem
afetiva e/ou comportamental, apesar destes Gltimos aspectos aparecem raramente de forma
explicita.

"Conhece as idéias bdsicas da Geometria, a tabuada e as operacgdes
de multiplicacdo e divisdo.” (episodio visto em onze relatérios)

"Tem pouco dominio dos mecanismos estruturais do texto, tais como:
{...)" (episédio de sete relatorios)

"Apresenta muitas dificuldades no wuso do female, male and

prepositions. Escreve com muitos erros.” (aparece em oito relatos)

Observamos que os relatérios de Educagfio Fisica foram registrados nos

documentos depois da organizacio feita pelo relator, pois os episédios desta disciplina estiio
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com caligrafia diferente, provavelmente feita pelo professor da matéria. Todos os relatos sio

iguais, mudando uma palavra ou outra, mas n3o o sentido do texto:

"O aluno tem um bom comportamento, gosta muito das prdticas
esportivas e compreende bem as regras no contexto esportivo.”

O fechamento dos relatérios, indicando a situagdio final dos alunos no 2° ciclo,
ndo aborda se estes estdo aptos ou ndo A proxima fase. Apenas nos documentos dos alunos
retidos h4 wma anotagio também de caligrafia diferente, dizendo: “Retido / 200 ¥, sem
nenhuma indicagfo do que aconteceu com este aluno ou em qual disciplina ele apresentou as

dificuldades que o levaram a ficar retido.

v As Categorias

A) Categoria 1 - Aspectos Cognitives

PISOD
DISCIPLINA Escola EPISODIO

"L& lentamente e¢ pausadamente. N#o realiza as atividades mo tempo

estabelecido. Produz pequenos textos valendo-se de marcas de oralidade e

repeticdo  desnecessarias. Apresenta muitas dificuldades devido ao nfo

conhecimento das silabas complexas.”

"Tem boa leitura e raciocinio gico. Produz bons textos com boa organizacio e

estruturacdo (uso de pardgrafos, letras maitsculas e pontuacdo). Apresenta

alguns erros ortograficos. Demonstra interesse por leituras. Assimilou bem os

A conteados estudados no ultimo semestre.”

"Apesar de manter o caderno organizado, ter bonita grafia, a aluna produz

textos com trechos incoerentes, com problemas de coesio e seqiienciacio de
idéi&s-Trocamporn,cegenporr,aiémdeacmscentarrnoﬁnaldemlﬁtas

Lingua palavras. Ndo interpreta adequadamente o que 1&."

Portuguesa "E um aluno de enorme potencial lingiistico. Lé e interpreta muito bem. Produz

fextos coerentes e coesos com argumentos, consisténcia, paragrafacio e

pontuacio adequadas. "

"Néo atingiu os objetivos propostos para esse ano. Tem muitas dificuldades de

leitura, interpretacdo e escrita.”

"Revelou-se, no segundo semestre, um 6timo leitor. Gosta ¢ tem facilidade para

interpretar o que 8.

Nio conseguin atingir os objetivos propostos para a disciplina. Gosta de copiar,

mas ndo interpreta o que copia.”

"Yem facilidade em interpretagio de texto, mas ndo escreve com a mesma
facilidade."
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Os relatorios de Lingua Portuguesa apresentam informacdes sobre o
desenvolvimento dos alunos, mas da mesma forma como vimos nos registros das fases
anteriores, ndo nos fornecem qual o nivel adequado para a fase/ciclo que estd. S#o descritas
dificuldades de interpretagio, producio de texto e ortografia, mas as acfes pedagégicas para
sanar tais dificuldades ndo sio mencionadas.

Nos relatos das outras disciplinas as informacfes cognitivas sfio ainda mais
superficiais e incompletas, pois ndo abordam especificamente nem em que assuntos ou
contelidos o aluno avangou ou teve dificuldades. As afirmagdes limitam-se a dizer que o “aluno
obteve éxito”, “ndo avangou nos contetdos”, ou “apresenta dificuldades de aprendizagem”,

ou outras formas como podemos ver nos episédios a seguir:

EPISODI

DISCIPLINA o
"Assim como no 1° semestre, a referida aluna se desenvolvem sem dificuldades
significativas. Desenvolveu todas as atividades propostas de forma satisfatoria.” Escola A
"0 aluno obteve um bom desempenho nos seguintes conteridos: " Escola A

MATEMATICA

"A aluna obteve um desempenho satisfatério nos seguintes conteados™ Escola A

"0 aluno demonstrou boa capacidade em compreender o estudo relacionado as figuras
_geométricas (...)" Escola B

"0 ahmo apresenta bastante dificuldade de aprendizagem e muitas vezes nio realiza as
tarefas de casa.” Escola B

"¢ uma aluna que consegue desenvolver as atividades, consegue interpretar e assimilar os
contetidos trabathados.” Escola A

. "...tem grande facilidade de compreensdo, interpretacio e desenvolvimenio das atividades."
HISTORIA Escola A

"Apresentou dificuldades em assimilar os contefidos como: (...)"Escola B
"Dominou os contetidos: os primeiros habitantes da América, ...” Escola B

"E interessado e dedicado(...)" Escola A
ARTE "o seu desenvoivimento no geral foi satisfatério.” Escola A

"Aluna com excelente nivel de conceituacio dos temas propostos..." Escola B

"lé e interpreta muito bem os textos de Geografia e Ciéncias.” Escola A
"Estd lendo e conseguindo interpretar os exercicios de Geografia ¢ Ciéncias.” Escola A

GEOGRAFIA
"Néo alcangou os objetivos propostos, apresentou muitas dificuldades em interpretar e
compreender as atividades estudadas de: (...)" Escola B
"O aluno obteve progressdo gradativa em seu processo de ensino-aprendizagem, consegue
produzir pequenas frases, reconhece o significado de algumas palavras, 1& razoavel. "
. Escola A
INGLES

"Erra muito no uso do male, female...” Escola B

"Domina bem o uso do male, fernale....” Escola B
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B) Categoria 2 - ASPECTOS AFETIVOS

O cardter afetivo do desenvolvimento dos educandos, nos registros das
diferentes disciplinas, sio demonstragdes de uma avaliacio informal, que julga os valores,
atitudes e comportamento dos alunos, usando tal julgamento como rétulos e justificativas para
¢ avango ou ndo dos estudantes, assim como para descrever sua forma de relacionamento com

os colegas, como vemos nos exemplos abaixo:

"E um aluno inquieto, nervoso e de dificil relacionamento. Para um
bom desempenho é necessdrio muito estimulo. " (Lingua Portuguesa,
Escola A)

"E uma aluna amdvel e carinhosa.” (Lingua Portuguesa, Escola A)

"Muito desatento, desinteressado e raramente desenvolveu alguma
atividade no 2° semestre.” (Matemdtica, Escola A)

"¢ um excelente aluno, desenvolve muito bem as atividades em sala
(..)E interessado e dedicado...” (Historia, Escola A)

"0 aluno deixa transparecer falta de compromisso com seu processo
de ensino aprendizagem. Falta bastante. " (Geografia / Ciéncias,
Escola A)

"E uma aluna extremamente timida interferindo no seu relacionamento
com os colegas em consegiiéncia na aprendizagem. " (Inglés, Escola A)

"E uma menina timida, ndo gosta de expressar seus pensamentos,
prefere ouvir. Realiza com prazer todas as atividades de leitura e
escrita...” (Lingua Portuguesa, Escola B)

"Demonstra facilidade para aprender, embora nem sempre esteja
disposto a participar. Faltou muito durante o semestre e isso, sem
duvida prejudicou o seu desenvolvimento." (Lingua Portuguesa, Escola
B)

"Demonstra pouca motivacdo dificultando seu processo de ensino
aprendizagem.” (Matematica, Escola B)
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“Demonstra pouco interesse durante as aulas para redlizar as
atividades." (Matematica, Escola B)

g assiduo, mas tem pouco interesse em realizar as atividades,
dispersa-se com facilidade o que dificulta a sua aprendizagem.” (Arte,
Escola B)

"Precisa ser mais caprichoso com seu material e participar mais das
aulas.” ( Geografia, Escola B)

C) Categoria 3 - CARATER MEDIADOR

Esta categoria praticamente inexiste nos relatérios analisados das duas escolas.
Ha, nos registros de Lingua Portuguesa da Escola A, trés episodios que recomendam aula de

reforgo:
"Foi convocado semanalmente desde o inicio do ano para apoio
pedagégico, mas compareceu poucas vezes."
"Foi encaminhado ao refor¢o mas ndo comparecen.”

"Foi solicitado ao reforgco mas no #ltimo bimestre comparecey muito
pouco, além de fazer a recuperacdo de cada bimestre."

Na disciplina de Inglés, hé duas passagens que mencionam a participacdo do

professor no processo de ensino-aprendizagem, quando este diz que:

“.. ao longo dos meses foi feito um trabalho de estimulo,
provocando uma pequena mudanca nas suas atitudes, deixando a
vergonha de lado e discretamente fazendo-se apresentar diante da
disciplina " Escola A

“Traduz textos com auxilio da professora. ” Escola B
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D) Categoria 4 - ASPECTO EVOLUTIVO

A evolugio dos educandos nas disciplinas ¢ relatada, em sua maioria, através de
meng¢des as suas condigdes no semestre anterior. Em vérios momentos diio a entender se o
aluno sera promovido ou retido na fase, mesmo quando no decorrer do relato o professor néo
diz claramente qual a situacdo final do educando. Os episodios a seguir nos ajudam a entender

melhor como € descrita a evolugio das criancas:

"O aluno teve dtima melhora na leitura e na escrita.” (Lingua
Portuguesa, Escola A)

"0 aluno melhorou seu desempenho em relagdo a Jfase anterior. (..)
Precisa melhorar ainda a leitwra e interpretagio.” (Lingua
Portuguesa, Escola A)

"0 aluno desenvolveu, mas ndo o suficiente para acompanhar o ciclo
seguinte, ..." (Matematica, Escola A)

"0 referido aluno desenvolveu todas as atividades no 2° semestre ¢ se
esforcou mais, melhorando muito seu desempenho.” (Matematica,
Hscola A)

"0 aluno estd em progressdo, porém é necessdrio o acompanhamento
do professor e dos colegas de sala nas atividades Ppropostas em sala de
aula e extra sala. " (Geografia / Ciéncias, Escola A)

"Tornou-se mais comunicativo, superou algumas de suas dificuldades
relacionadas a aprendizagem de leitura e escrita..” {Lingua
Portuguesa, Escola B)

"..ainda escreve com dificuldades estruturais e gramaticais...”
{Lingua Portuguesa, Escola B)

"O aluno obteve um progresso bastante significante neste 2°
semestre. "(Matematica, Escola B)
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“4 aluna melhorou bastante na quest@o do interesse e participagéo,
porém ainda apresenta muitas dificuldades na assimilacdo dos
contetdos estudados.” (Matematica, Escola B)

E) Categoria 5 - ASPECTOS INDIVIDUAIS

As caracteristicas individuais dos alunos da 32 fase também se misturam com
seus aspectos afetivos. S&o destacadas habilidades especificas em algumas atividades, questdes
comportamentais € aspectos atitudinais observados pelos educadores. A seguir, selecionamos

o0s episddios mais significativos:

"Exige atencd@o e tem espirito lider.”
g ¢ 3P
"E esforcada e caprichosa.”

"Tem potencial a ser desenvolvido e necessita de maior interesse e
dedicacdo nos estudos. "

"Ndo gosta de escrever, "

"Fala pouco e baixo."

"O referido aluno apresenta dificuldades extremas.”

“... pois 0 mesmo tem muita criatividade, demonstrando espirito de

lideranca.”

Assim como nos aspectos afetivos, as descrigdes transparecem as expectativas
do professor em relagdo ao aluno, destacando suas preferéncias ou tendéncias pessoais como

parte da avaliacio atribuida a eles.

F) Categoria 6 - PARTICIPACAO DA FAMILIA

Esta categoria néo foi tio contemplada nos relatorios desta fase como nas outras
¢ sdo encontrados episodios apenas nos relatos da Escola A. Na maioria das vezes em que

aparece, como podemos ver a seguir, € sugerida a participagio dos pais na vida escolar, fato
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que vai ao encontro das mesmas observagdes que ja fizemos ao analisar os relatérios das fases

anteriores.

"0 aluno ndo esteve comprometido com a aprendizagem durante o 2°
semestre e nem a sua familia.”

A familia deverd estar ciente disso e se comprometer a colaborar.”

"Melhorou depois da mde ter sido chamada & escola para saber que o
filho “matou” aulas durante o primeiro semestre."

"Necessita de complementacdio pedagogica, diferenciada e assidua
para que ele consiga acompanhar a serie seguinte. A familia devera
estar ciente disso e se comprometer a colaborar.”

G) Categoria 7 - OUTRAS OBSERVACOES

Durante a leitura ¢ analise dos relatérios, algumas caracteristicas dos relatérios
nos chainaram a atenco de maneira especial. Diversas contradigées foram encontradas, bem
como identificamos padrGes, repeticbes e exemplos das dificuldades apontadas pelos
professores nas entrevistas. Os exemplos que selecionamos sobre estes aspectos serdo
abordados junto com os das outras fases e analisados no capitulo a seguir, por fazerem parte
das categorias que emergiram durante o estudo do material coletado.
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CAPITULO FINAL

A VIABILIDADE DOS RELATORIOS FM XEQUE

O problema que norteou nossa pesquisa em todas as suas etapas foi a
viabilidade do uso dos relatdrios como avaliagdo nos ciclos. Nossa preocupacdo era conseguir
traduzir ou desvendar de que forma esta pratica, pouco usual de avaliar, estava se
configurando no interior das escolas pesquisadas, nio perdendo de vista que o que temos em
funcionamento no Mato Grosso sdo Ciclos de Formagado, os quais se preocupam com a
reorganizacio da escola em seus muitiplos aspectos, nio tendo como objetivo a mera
passagem rapida dos alunos, como ocorre na progressio continuada.

Neste modelo de escola a avaliaciio é o aspecio que mais chama atencio de
professores, pais e alunos, por estar marcada pelo forte impacto da ndo reprovagio entre as
fases. As notas ja n3o mais podem ser nsadas como estimulo a competicdo e ao ranqueamento,
tampouco como formas de controle do comportamento e disciplina dos alunos, criando-se a
sensacdo de que os educadores perderam sua autoridade sobre os estudantes e que nfo
havendo reprovacdo a avaliagfio também deixa de existir. Mas ja vimos anteriormente que os
Ciclos de Formacfic niio estio centrados na promocdo € na retengdo de alunos. Nesta
concepedo de educagdo, hd sim a preocupagio com a avaliagdo aliada as modificacbes na
estrutura curricular, metodologia e 4 reorganizagiio do tempo e do espaco escolar.

Durante as entrevistas, a maioria dos professores teve dificuldades em definir
e/fou conceituar o que é a Escola Ciclada, a Avaliag8o e os Relatorios Descritivos. Quando
solicitados a elaborar uma definigio destes temas, demonstraram nio ter argumentacio
suficiente para fazé-lo, recorrendo a exemplos da pratica ou resumindo tudo & questio da
mudan¢a na avaliagdo. Sua compreensdo dos principios norteadores do ensino em ciclos se
mostrou parcial, definindo-os ora como “uma metodologia diferente” ora afirmando que a
modificacdo s6 se d4 na forma de avaliar. Percebemos que a maioria dos profissionais nio
compreende o que a proposta deseja para a escola, e se limitam a acreditar que o que muda €

apenas a avalia¢io.



Sabemos que ha publicacdes elaboradas pelo 6rgfo oficial para subsidiar as
escolas, mas que raramente s3o promovidos pela Secretaria de Educacio encontros para
formagdo dos docentes, bem como para a construgio de propostas pedag6gicas que norteiem o

trabalho. Como nos disse a Professora A6:

“Olha, desde o inicio da Escola Ciclada nés ficamos com muitas
dividas, muito medo de ndo saber trabalhar. A gente se junta aqui na
escola e troca idéias... no primeiro ano dos ciclos, tinha dia que a
gente saia da sala até sem rumo, entdo a gente ficava aqui discutindo
como trabalhar. A gente ndo esperava cursinho, ndo... ia atrds.
Porque se fosse esperar a gente ia td do mesmo jeito até hoje, sem
saber nada dos ciclos.”

Inteirar-se das diretrizes curriculares ndo é suficiente para garantir uma atuacio
coerente com as bases do projeto da Escola Ciclada. E importante que o profissional acredite
na possibilidade de melhoria do ensino através da implantaciio dos ciclos. Além de conhecer,
compreender e estudar os ciclos de formagio faz-se premente a modificagdo da concepgiio de
educacdo ¢ conseqiientemente de avaliagiio dos professores. Ndo basta saber que na Escola
Ciclada pode-se trabathar de forma inovadora e comprometida. E preciso colocar a proposta
em pratica acreditando nas mudangas, ainda que seja dificil, trabalhoso e que ndo se consiga
imediatamente os resultados esperados.

Durante os meses em que estivemos em contato com a realidade pesquisada,
aplicando questionarios, realizando entrevistas e coletando relatorios, facetas do cotidiano da
escola ciclada foram se desvelando gradativamente para depois se confirmarem com a analise

dos dados obtidos, formando as categorias que agora apresentamos: dificuldades operacionais,

contradicdes, padronizacdes e avaliacdo informal,
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3.1 — As Dificuldades Operacionais

Percebemos que a producdo dos relatérios, mesmo depois de trés anos da
implanta¢do dos ciclos ainda ¢ polémica entre os professores. Cruzando os dados encontrados
nos questionarios e as respostas dadas nas entrevistas, vemos que apesar da maioria deles dizer
que o relatorio ¢ um modelo de avaliagio adequado, eles o consideram um instrumento de
dificil elaboragdo. A fala dos professores destaca que os relatdrios sio adequados aos ciclos
por serem uma forma mais completa de avaliar os educandos, sendo condizentes com a
proposta de uma avaliacdo reflexiva e diagndstica. Entretanto, estes mesmos educadores nos
dizem que tém grande dificuldade em encontrar as palavras certas para descrever os alunos e

assim os relatos se tornam incompletos e niio retratam o aluno como deveriam,

5.1.1 Dificuldades de producio

O obstaculo da produgfio escrita estd presente na maioria das falas dos
professores e perceptivel também na leitura dos relatos. Entendemos que isso se d4 porque sdo
poucos os profissionais da educagiio basica que tém o costume de registrar 0s avancos e
dificuldades da pratica docente e quando se deparam com a necessidade de sistemnatizar
informagGes sobre o aluno e transforma-ias em um documento, as limitagdes da falta de
pratica com a escrita se manifestam mais explicitamente.

A falta de coeréncia e coesdo nos textos & freqiiente, bem como erros de
ortografia ¢ gramaticais. Ha relatos em que o professor tenta usar um vocabuldrio mais
elaborado, mas acaba dificultando a compreensio da informacfio sobre o aluno, como no

seguinte episodio da 1* fase do 2° ciclo da Escola B:

"Um nivel seria o seu estilo de comportamento para sofucionar
problemas em dado momento de seu processo construtivo do novo
saber. Problemas sdo considerados situagdes intelectuais benéficas
para as quais se busca uma explicagdo, uma resposta."”
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3.1.2. Dificuldades de Organizacdo do Cotidiano: observagdo, avaliacdo continua e caderno
de campo

O projeto da a abertura para se avaliar através de instrumentos diversificados,
desvencilbando-se das provas e de outros instrumentos formais. Sobre esta possibilidade os
professores, principalmente das fases iniciais'®, declararam que passaram a avaliar os alunos
basicamente através da observacdo diaria e atividades diversas como “musiquinhas” e
atividades orais. Entretanto, em suas falas, principalmente quando iam nos dar exemplos dos
instrumentos usados para avaliar, disseram usar “provinhas” e “atividade escrita” para
avaliar e que usam o caderno de campo ou fazem anotagdes no proprio caderno de plano.

O hébito de registrar diariamente as observagdes em um caderno de campo foi
apontado por professores das fases iniciais como a forma que utilizam para se organizarem e
os professores da 3” fase do 2° ciclo, por sua vez, declararam fazer uso de provas, notas ou
conceitos transformados em escalas onde os alunos sdo agrupados. Estes disseram ser muito
dificii anotar as observagdes diariamente por que o nimero de alunos torna a atividade
inviavel.

O registro constante da avaliagfio nos parece ser a melhor forma de terem em
méos informagdes relevantes sobre os estudantes, tornando-se uma saida para facilitar a
redagfio dos relatérios, visto que assim nfio se faz necessario recorrer 42 memoéria para obter

argumentos sobre a aprendizagem do aluno.

5.2 Contradicdes

As contradigbes encontradas nos relatérios confirmam as limitagdes de
produgdo de texto e também com a questio operacional. Os professores tém dificuldade de
articulagdo das palavras, termos, expresstes e informagdes, o que acarreta repetigdes,
dicotomias ¢ auséncia de informacdes nos documentos. Além disso, a organizacdo do

cotidiano pedagdgico de maneira coerente 3 avaliagdo reflexiva proposta nos ciclos nem

" Quando citamos as “fases iniciais” estamos nos referindo 4s turmas que vio da 1° fase do 1° ciclo a 2° fase do
2° ciclo.
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sempre ¢ feita de modo que forneca condiges suficientes para que os professores redijam o

texto semestral sobre seus educandos.

5.2.1 Dicotomias no contetido dos relatérios

Ao fazermos a leitura dos relatérios, deparamos-nos com descricdes
contraditorias, que nos davam tmpressdes diferentes sobre um mesmo aluno. Atribufmos estes
casos amda as dificuldades com o uso de palavras adequadas, limitagdes do vocabulario
especifico das disciplinas ¢ no caso dos documentos de 3° fase do 2° ciclo, ao niimero de
alunos.

Neste exemplo, em um relatério de Lingua Portuguesa da Escola A, primeiro o
professor diz que o aluno nfio se comprometeu com a aprendizagem e depois finaliza dizendo

que o mesmo sera promovido por estar interessado nos estudos.

"0 aluno ndo esteve comprometido com a aprendizagem no dltimo
semestre. Ndo demonstrou maior interesse no ulfimo bimestre.
Executa todas as atividades solicitadas, mas apresenta muita
dificuldade na leitura e na escrita. Ndo fregiientou o apoio
pedagdgico oferecido pela escola com assiduidade. Produz pequenos
lextos com marcas de organizacdo (uso de pardgrafos, letras
maiusculas, pontuacdo e segiiéncia de idéias). Por_estar _em
desenvolvimento e interessado nos estudos permite-se que vd para a
serie seguinte.”

A contradi¢do se repete no registro da mesma disciplina na Escola B, quando o
aluno ¢ descrito como um 6timo leitor, que tem gosto pela leitura e interpretacio, mas depois a

professora diz que ele nio tem gosto pelos estudos.

"Revelou-se, no segundo semestre, um Stimo leitor. Gosta e tem
Jucilidade para interpretar o que 1é. 56 nio conseguiu desenvolver
o gosto pelo estudo, por esta razdo ndo comseguiu éxito em sua
aprendizagem.”

Imaginamos que provavelmente, dentre todas as atividades que sdo

desenvolvidas na escola, ele 56 goste de ler ¢ interpretar, mas esta informaco precisaria estar
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explicita e nfio dependente do leitor encontri-la nas entrelinhas. A clareza das informacdes é

essencial para que o relatério ndo dé margem a interpretagdes equivocadas.

3.2.2 Auséncia de informacdes

A auséncia de informagdes claras e precisas sobre o desenvolvimento dos alunos
foi encontrada na maioria dos relatorios das diversas fases. Encontramos relatos que descrevem
parcialmente os alunos (exemplo 1) fornecendo, ao invés de informagdes especificas, apenas
generalizag3es inconsistentes. Em outros casos, o relato limita-se a fazer uma breve introdugio
sobre o estudante, depois trazem a listagem dos conteidos trabalhados (exemplo 2) sem
especificar também os avangos e dificuldades detectados.

Exemplo 1
"No segundo semestre a referida aluna saiu-se bem em todas as

atividades propostas. Se manteve interessada para resolver questdes
referentes a todas as atividades de cada disciplina. Conseguiu atingir
a todos os objetivos propostos.” Escola B

Exemplo 2
“A aluna estd caminhando sem o auxilio do professor nas atividades

em sala de aula e extra sala, 12 e interpreta os textos de Geografia e
Ciéncias. As vezes sua participagdo deixa de ser clara e objetiva.
Geografia: maquete do bairro Jardim Cidade nova; os rios; poluicdo
dos rios; eutrofizacdo dos rios; as aguas subterrdneas; os lagos e sua
origem; a consirugdo dos lagos artificiais e suas conseqiiéncias; a
biomassas e a biodiversidade; a Terra planeta vivo.

Ciéncias: estados fisicos da dgua; a dgua pode mudar de estado fisico;
o ciclo da dgua na natureza; dgua: separagdo dos componentes e
principais tipos; a dgua como solvente; doengas causadas pelo ar,
dgua, solo e DST; saneamento bdsico.” Escola A

Encontramos documentos que na tentativa de formar um texto mais coeso,
sem a separacdo dos paragrafos com subtitulos, o nome das disciplinas nem sempre €
mencionado, dificultando ainda mais a compreensio do registro. O leitor de um documento
como o do exemplo abaixo precisa estar muito atento para identificar pelo conteddo

trabalhado de qual disciplina se trata a descricio.
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“O referido aluno tem demonstrado uma progressdo, pois esta mais
esforcado no cumprimento das atividades propostas. Conhece as
figuras basicas da geometria e entende o que sdo dngulos e
tridngulos. (...)

Demonstrou  uma certa dificuldade em interpretar contetidos
propostos na disciplina de Histériaf...)

Alcancou os objetivos propostos, assimilou os contetidos como: a
lerra, origem e constituigdo; as dguas da terra, a atmosfera e o
clima..” (Escola B)

Outra situacdo constante que encontramos foi a auséneia da situacdo final dos
alunos nas fases em que pode haver retengio. Os relatos descrevem as dificuldades do aluno,
mas ndo dizem se ao final do periodo letivo ele estd apto ou ndo para a préxima fase, ou
quando ha a informacfio, ndo descrevem quais as dificuldades precisam se sanadas no ano

seguinte.

“4 aluna ndo esteve comprometida com a aprendizagem no ultimo
semestre. Apresentou problemas familiares com profunda depressdo
e baixa estima. Fregiieniou as aulas com pouco interesse. Estes
problemas interferiram na sua aprendizagem. Houve pouca
assimilacdo de contetido e desenvolvimento, haja vista, que
constaniemente chorando ou indiferente para qualquer atividade
realizadn em sala de aula. E uma aluna inteligente e tem potencial
para aprendizagem. Lé razodvel e escreve com alguns desvios
ortogrdficos.”

Se o relatério tem como fungdes, dentre outras, informar sobre a situagio do
educando e fornecer subsidios para o professor da proxima fase, ¢ imprescindivel que este

esteja completo para o camprimento do seu papel.

5.3 Padrenizacies

Detectamos padrdes em relatérios de todas as fases estudadas. Nas iniciais, os
padrbes sdo mais sutis ¢ apds varias leituras percebemos que sio mais voltados para uma
ordem pré-estabelecida de producgio de texto do que para agrupamento de alunos de acordo

com o desenvolvimento da aprendizagem.
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O agrupamento de alunos por nivel de aprendizagem foi explicito dos relat6rios

da 3* fase do 2° ciclo da Escola A, pois eles nos foram entregues com os arquivos originais de

cada disciplina, antes de serem desmembrados nos relatérios individuais e na Escola B, com a

leitura dos relatérios manuscritos, observamos as copias e repetigbes. Vejamos exemplos de

ambos 0s casos:

v Padries / Escola A

v' Padrées / Escola B

Relatorio de dezenove alunos nas disciplinas de Geografia e Ciéncias:

“Os (as) Alunos (as) tiveram dtimo aprendizado no segundo semestre
de 2003, demonstrou os seus conhecimentos nos trabalhos efetuado,
nas apresentacdes e também na relacdo sala de aula e colega ou
grupos de trabalhos. Os (as) alunos (as) sempre procuram produzir
fexto ou opinido coerente com o conteudo trabalhado. Percebe-se
nesses alunos (as) uma visdo de mundo maior, por terem disponivel
meio de informagdo e estrutura sécio-econémica-social que favorece
na ajuda da sua vida escolar.”

Episédio do_Relatério de trinta e um alunos nas disciplinas de

Geografia e Ciéncias:

"A (o) aluna(o) caminha perfeitamente bem, em todas as atividades
tanto em sala de aula, como as extra sala, sem o awxilio do professor.
(...)Participa das aulas fazendo questionamentos.”

Episédio do Relatério de nove alunos na disciplina de Ciéncias:

“Demonstra capacidade em relacionar o saber cientifico com o
cotidiano, em relacdo aos fenémenos naturais ligados ao estudo do
solo, dguaear...”

Episédio do Relatério de vinte e cinco alunos na disciplina de Ensino
Religioso:

"Conseguiu dominar os conteiudos: Profisséo de Fé, Oracdo da Paz,
Salve Rainha, Resumo da fita sobre o Rei do Egito.”
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Observando estes padrdes, vemos que a avaliagdo permanece classificando e
ranqueando os alunos mesmo sendo feita dentro de um projeto que visa modificar esta pratica
arbitriria nas escolas. A mudanga na avaliacio acaba acontecendo somente na forma de
registrar, pois as notas e conceitos ndo sdo documentados em forma de nimeros ou letras, mas
sdo transformados em palavras que rotulam, classificam e massificam os estudantes.

Entendemos que as dificuldades encontradas pelos professores sio legitimas,
estio presentes no cotidiano do educador que se depara com um grande niimero de ahumos com
0s quais tem pouco contato e ainda assim precisa se lembrar de cada um deles para redigir o
relatério. Como nas fases iniciais os professores permanecem muito mais tempo com 0s
alunos, e estes sio em menor nimero, a necessidade de criar mecanismos de agrupamento nfo
se faz tdo necessdria. A vivéncia didria Ihes fornece mais subsidios para descrevé-los, ainda

que isto favoreca a predominancia da avaliacfio informal nos relatos.

5.4 Avaliacio Informal

As diretrizes da Escola Ciclada de Mato Grosso orientam a acdo do professor
em direcdo a uma pratica pedagégica inovadora, que tem dentre as modificacSes uma outra
forma de ver, fazer e viver a avaliagdo. Como vimos anteriormente, esta deve ser diagnostica e
reflexiva, com vistas a dar origem aos relatérios descritivos.

No texto oficial, sdo apresentados os aspectos que devem ser contemplados
pelos profissionais ao avaliarem seus alunos de forma descritiva, quais sejam os aspectos
cognitivos, afetivos, mediadores, individuais e evolutivos de cada estudante. Cada um destes
aspectos € descrito na proposta, como ja vimos no Capitulo II, oferecendo condiges para a
sistematizacio da avaliag8io como wma maneira de evitar a emissio de Jjuizos de valor sobre os
educandos.

Os aspectos cognitivos, evolutivos e mediadores sdo facilmente identificados
nos relatorios que analisamos, por se tratarem de descrigdes voltadas para situacdes formais de
avaliacdo, relacionadas as atividades formais desenvolvidas em sala de aula, ainda que os

aspectos evolutivos e mediadores tenham aparecido na minoria dos relatos.
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Ao analisar as declaracdes dos professores nas entrevistas e o conteudo dos
relatdrios, percebemos que os aspectos cognitivos, ou a avaliagio formal, parecem ser a maior
preocupagio entre os profissionais na hora de registrar a avaliagdo. Em uma primeira analise,
chegamos a acreditar que o cognitivo se sobressaia aos demais, mas com uma leitura mais
cuidadosa comegamos a identificar tragos da avaliagdo informal perpassando tanto as falas dos
educadores quanto os textos avaliativos redigidos por eles.

A possibilidade de relatar aspectos afetivos e individuais dos alunos cria uma
relagdo de interdependéncia destes com o cognitivo, da forma como destaca Freitas (2003, p.

45):

“As relagbes entre professor e aluno, em nossa escola correnie, vao
sendo marcadas por juizos construidos informalmente no dia-a-dia da
sala de aula, num plano informal.”

Os professores nfio declaram abertamente o uso da avaliacio informal, até
porque o uso da avaliagio informal nem sempre se d4 de maneira intencional, mas através das
descrigbes que fazem sobre a forma de avaliar, deixam “escapar” exemplos de praticas que
revelam a informalidade na avaliagdo. Ha episodios das entrevistas que ilustram esta questio,

quando perguntamos sobre que aspectos sdo avaliados:

"Olha, o cognitivo, né? O aspecto cognitivo do aluno, eu avalio
também o desempenho, e a habilidade. Porque tem oluno que é
rdpido, tem aluno que ¢ lento, e tem aquele aluno que ndo consegue
Jfazer.” Professora A2

"..0 aspecto cognitivo, daquilo que a crianca estd aprendendo, estd
dominando em termos de conteiido. Mas ai vocé precisa observar o
desenvolvimento afetivo da crianga, como é que a crianca 14 se
relacionando com o professor, com o colega, com o contelido que estd
sendo trabalhado, como estd sendo a aceitacdo desse contetido, se teve
facilidade. (..) FEu procuro ver o avanco que a crianca tem."
Professora A9

Outro exemplo da avaliagio informal foi encontrado nos relatérios produzidos

por uma professora da Escola A. Quando perguntamos sobre os aspectos que ela avaliava em
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seus alunos, ela nos garantiu que s6 avaliava os aspectos cognitivos, mas ao analisarmos os
relatorios produzidos por ela, encontramos diversas passagens marcadas pelo plano informal,

COImo VvEMos:

Resposta da Professora A4

"Vocé fala assim, do cognitivo e tal? Ndo...sé avalio a aprendizagem.
Infelizmente eu ndo avalio outra coisa. Nada de comportamento, nada
de assiduidade, valores, atitudes. nada. Eu ndo coloco. Fu acho gue
isso € uma grande... talvez sirva pra outras turmas maiores, mas os
pequenininhos eu ndo avalio assim.” Professora A4

Episddios de alguns relatérios da Professora A4
“Ela é meiga, carinhosa, inteligente e capaz.”

“Tem facilidade de se relacionar com os colegas. (..) K atenciosa e
Jeliz.”

“Esta mais atenciosa e cuidadosa com os materiais, faz os deveres com
prontiddo e dedicagdo, gosta de escrever recados para a professora.”

Os professores dizem avaliar o aspecto cognitivo, mas logo completam suas
declarages descrevendo aspectos afetivos e comportamentais que segundo eles néo podem ser
desconsiderados ao avaliar. Demonstram que a avaliagdo informal esta presente no cotidiano,
provavelmente determinando o juizo que o professor faz e assim influenciando-o na hora de
redigir os relatérios, mesmo quando descrevem aspectos instrucionais.

Uma professora da Escola A nos descreveu um método que utiliza para
“ajudar” os alunos que tém dificuldades que ela denomina de “padrinho e afilhado”. Segundo
a professora “um aluno melhor € padrinho de um aluno pior.” Percebemos claramente nesta
fala o julgamento que a educadora faz de seus alunos, classificando-os em methores ou piores
¢ ainda deixando este rotulo bem claro para toda a turma ao separd-los nas duplas de
apadrichamento. Neste caso, a informalidade determina uma atitude que desmerece uns
enquanto engrandece outros.

Na andlise do conteado dos relatérios, encontramos exemplos da avaliagio

informal de maneira mais marcante, normalmente usados para justificar as dificuldades ou
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avangos dos alunos nos aspectos formais, deixando transparecer a forte marca do plano
informal nos relatos. Os professores descrevem aspectos afetivos e individuais dos alunos
como a higiene pessoal, organizagfo do material escolar e até caracteristicas pessoais como ser

meigo, educado, carinhoso, inquieto ou nervoso, como vemos:

"€ timida. fala muito baixo, fica sempre encolhidinha, bastante
distraida(...). Se esforca muito para resolver suas atividades com
dedicagdo e gosto.(...) E caprichosa e feliz." Escola A

"E organizada e cuidadosa ao manusear o material diddtico.” Escola
A

“E um aluna amdvel e carinhosa. ” Escola A

O aluno € participativo, organizado, zeloso, atencioso,
disciplinado.” Escola B

"E muito alegre, brincalhio e agitado.” Escola B

"Falta organizacdo, zelo e interesse nas aulas.” Fscola B

Notamos durante a analise que a presenca da avaliacio informal se d4 mesmo
nos relatos dos professores que disseram ndo conhecer bem a proposta dos ciclos, o que nos
mostra que esta pratica, apesar de ter terreno fértil nas descricdes afetivas e individuais dos
alunos nos relatorios, independe do professor saber quais aspectos devem ser descritos.
Acreditamos que isto se d4 porque a avaliagiio como pratica subjetiva, sofre forte influéncia da
visdo de mundo e de educagio que o professor tem, determinando que tipo de resposta o
educador espera de seus alunos. Ndo s6 respostas cognitivas, mas valores, atitudes e

comportamentos que sejam condizentes que as expectativas do educador.
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CONCLUINDO...

Para alem das limitacoes do instrumento

As limitacdes quanto ao uso dos relatérios como avaliacio apresentadas pelos
professores e observadas por nds durante a pesquisa, foram infimeras, como vimos no decorrer
da anélise.

Os educadores deram mostras de que no tém preparo suficiente para trabalhar
com a proposta, tampouco sabem como enfrentar as profundas modificacSes que sio
necessarias para o bom funcionamento dos ciclos. A compreensfo que os educadores tém do
projeto ¢ parcial ou até equivocada, fato comprovado pelas respostas que limitam as mudangas
ocasionadas pela implantagéo da Escola Ciclada a uma simples modificacdo das técnicas de
avahiacio.

Vemos a necessidade de que eles possam entender que ndo basta mudar a
forma de registrar a avaliacfio, ou dizer que estfio avaliando de maneira continua ¢ diferenciada
quando nfo o fazem. A mudanca deve ocorrer de fato, comecando pela reflexdio acerca do que
o professor acredita ser uma educagfo de qualidade ¢ uma avaliagsio justa e coerente e
passando pela busca da superagdo das praticas dominadoras e classificatorias que vém
sufocando o ambiente escolar por anos a fio.

As dificuldades de se expressarem por escrito resultam em relatérios
desconexos e incompletos, bem como a falta de organizaciio do cotidiano escolar para
registrar a avaliagio os deixa sem argumentos para produzir relatos consistentes e realmente
informativos. Faltam informagGes imprescindiveis nos documentos, relacionadas aos avancos
e dificuldades dos alunos ¢ até mesmo sobre a situagfio final dos mesmos. O fato curioso & que
sem o parecer explicito do professor nos relatérios, a situacio final do aluno fica a mercé da
interpretacdo do leitor. Os casos s6 nfo se agravam porque hé nos didrios de classe uma
coluna para que o professor diga se cada aluno est4 apto ao nfio ao 2° ciclo. Entendemos que

por registrar no didrio, nfo fica o professor livre da responsabilidade de produzir um relatorio



completo, claro € justo sobre cada um dos alunos, no qual a avaliagfo feita seja transparente e
acessivel, pois € o relatorio que chega &s mios de outros educadores, das familias e dos
proprios alunos.

Ha ainda o excesso de alunos para os professores das areas especificas, o que
os leva a criarem mecanismos para facilitar a avalia¢do e a producio dos relatorios. Sendo
assim, permanecem aplicando provas e atribuindo notas, revelando que a perversidade da
avaliagdo que € usualmente associada & escola seriada, continua presente nos ciclos. E
compreensivel que busquem formas de solucionar os problemas que enfrentam no dia-a-dia e
uma delas pode ser a organizagio de grupos de estudo e de trabalho, aproveitando mesmo o
periodo da hora-atividade, para que possam encontrar saidas mais coerentes para os obstaculos
encontrados.

Observando estes problemas, temos a impressdio de que os professores sdo 0s
culpados pelas limitagSes dos relatérios descritivos. Ndo se trata de uma caca s bruxas, nfio
queremos nem temos condi¢bes de apontar culpados. Os problemas que detectamos nos
mostram que, da forma como estio funcionando os ciclos, os relatérios estio com sua
viabilidade seriamente comprometida.

Mas a saida seria um outro modelo de avaliagio? Os limites estdio nos relatorios
ou na cultura de avaliagdo? Devemos acabar com os ciclos e voltar a seriagfio e as notas?

Néo acreditamos que se pode resolver o problema com a proposicio de um
outro instrumento avaliativo, muito menos com o fim dos ciclos. As praticas continuardo
marcadas pela crenga de que ha sempre um aluno bom e outro ruim. Consideramos que a
adog8o dos relatérios, mesmo com todos estes obstaculos, representa um avanco na cultura da
avaliacfio. E uma tentativa de romper com praticas perversas excludentes, constituindo-se em
uma possibilidade de se firmar como um espago de discussdo e crescimento pedagégico para
os professores.

E certo que da forma como estéo, os relatorios ndo atendem aos propésitos dos
ciclos de formagdo. O que vemos sdio amontoados de informagdes que na maioria dos casos
ndo contribuem para que o leitor conhega o aluno que est4 sendo avaliado, impossibilitando a
tomada de decisdes para promover a melhoria na aprendizagem do estudante.

Para além das limitagdes do instrumento avaliativo, no caso os relatdrios

descritivos, voltamos a afirmar que a concepgfio de avaliagio que permeia o modelo de ensino
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¢ que vai determinar os caminhos que serfio trithados pela escola e todos os atores nela
inseridos. As limitagdes nascem dai, permeiam a pratica do professor, e corroboram agbes que
permanecem deixando 4 margem os que nfo se desenvolvem como o esperado, classificando,
ranqueando e subestimando as potencialidades de um aluno que se desenvolve em um ritmo

diferente, mas esté inserido em uma escola que ndo o espera pelo tempo necessario.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS - FACULDADE DE EDUCACAO

POS-GRADUACAO EM EDUCAGAOQ — LOED — AVALIACAO SAEB

QUESTIONARIO PARA LEVANTAMENTO DOS FATORES ASSOCIADOS AOS
PROFISSIONAIS PESQUISADOS

Nome da Escola:
2004
Nome :
1.PERIODO (MANHA, 2. FASE, CICLO E TURMA 3. GENERO
TARDE, NOITE): EM QUE LECIONA: o Masculino
o Feminino
4. QUAL SUA FAIXA DE IDADE? 5. VOCE EXERCE OUTRA ATIVIDADE
QUE GERE REMUNERACAO? (escolha
o até 24 anos mais de uma opgéo, se necessario)
ode 25 a 29 anos
o de 30 a 34 anos o NAO
o de 35 a 39 anos o SiM, na rede municipal de ensino
ode 40 a 44 anos o 8IM, na rede privada de ensino
o de 45 a 49 anos o SIM, na UNEMAT
o de 50 a 54 anos o SIM. mas nao na area da educacao
6. QUAL E A SUA RENDA FAMILIAR 7. QUAL DAS OPCOES ABAIXO
BRUTA? MELHOR REPRESENTA O SEU NIVEL
DE ESCOLARIDADE COMPLETO?
(Esta questdo & opcional) (caso vocé fez pos-graduagdo, responda
considerando até o nivel de graduacéo)
o Menos de R$ 720,00 o Ensino Médio — Magistério
o De R$ 721,00 a R$ 1.200,00 o Ensino Médio — outras modalidades
o De R$ 1.201,00 a R$ 1.680,00 o Ensino Superior - Pedagogia
o De R$ 1.681,00 a R$ 2.160,00 o Ensino Superior ~ Licenciatura
o De R$ 2.161,00 a R$ 2.640,00 o Ensino Superior — outro cursos

8. HA QUANTO TEMPO VOCE OBTEVE
O NIVEL DE ESCOLARIDADE
ASSINALADC ANTERIORMENTE?

o Ha 2 anos ou menos
o Entre 3a 7 anos

o Entre 8 a 14 anos

o Entre 15 a 20 anos
o Ha mais de 20 anos
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9. ENTRE AS MODALIDADES DE
CURSOS DE POS-GRADUACAO
LISTADAS ABAIXO, ASSINALE A
OPCAO QUE CORRESPONDE AO
CURSO DE MAIS ALTA TITULACAO
QUE VOCE POSSUI:

o N3o fiz

o Aperfeicoamento

o Especializacao

o Mestrado incompleto
o Mestrado compieto

o Doutorado incompleto
o Doutorado completo

1. HA QUANTOS ANOS VOCE
TRABALHA NESSA ESCOLA COMO
PROFESSOR(A)?

© Ha menos de um ano
oDe 1a2anos

oDe 3abanos

oDe 6 a9anos

o Ha mais de 10 anos

11.HA QUANTOS ANOS VOCE
TRABALHA COMO PROFESSOR(A)?

o Ha menos de um ano
oDe1a2anos
oDe3abanos

oDe 6 a9anos

o Ha mais de 10 anos

12. VOCE PARTICIPOU DE ALGUMA
ATIVIDADE DE FORMAGAO
CONTINUADA (ATUALIZACAO,
TREINAMENTO, CAPACITACAO, ETC)
NOS ULTIMOS 12 MESES?

o Nao
o Sim

13. QUANTAS HORAS DE FORMACAO
CONTINUADA VOCE RECEBEU NO
ULTIMO ANO?

© Menos de 20 horas
o De 21 2 40 horas
o De 41 a 80 horas
o Mais de 80 horas

14. AO TODO, QUANTAS HORAS-AULA
VOCE MINISTRA POR SEMANA?
(contar apenas as horas em sala de aula)

o De 20 a 40 horas-aula
o De 41 a 60 horas-aula
o De 61 a 80 horas-aula
o Mais de 81 horas-aula

15. EM RELACAO AO MODELO DE
AVALIACAO ADOTADO NA ESCOLA
CICLADA, VOCE O CONSIDERA:

o Pouco Adequado
o Adequado
o Inadequado

16. QUANTO A ELABORACAO DOS
RELATORIOS DESCRITIVOS, VOCE
ACHA:

o Dificil
o Muito Dificil
o Facil
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17.0 QUE MUDOU EM SUA PRATICA PEDAGOGICA E EM SUA FORMA DE
AVALIAR OS ALUNOS DEPOIS DA IMPLANTACAO DA ESCOLA CICLADA?

18. COMO VOCE VE O REGISTRO DA AVALIACAO ATRAVES DOS RELATORIOS
DESCRITIVOS DA APRENDIZAGEM?
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Ciclos
1. O que é a Escola Ciclada de Mato Grosso?
2. Como vocé analisa o funcionamenio da sua escola depois da impiantacao
da Escola Ciclada?
3. O que ha de positivo? E de negativo?
4. Como voceé se preparou para trabalhar na Escola Ciclada?
5. Na sua opinido, que os alunos pensam da Escola Ciclada? E a
comunidade escolar?
6. O que mudou na sua pratica com a implantacio da Escola Ciclada?
7. Como vocé avalia seu trabalho na Escola Ciclada?
8. Vocé conhece o livro da Escola Ciclada? Como vocé o utiliza?
Avaliacao

9. O que vocé entende por avaliagdo da aprendizagem?

10. Como vocé avalia seus alunos? (Que instrumentos utiliza? Quandc avaiia?
Quem € avaliado?)

11.Que aspectos vocé avalia no seu aluno?

12.Como vocé avalia cada um desses aspectos?

13.Que diferengas vocé percebe entre a avaliacdo no ensino seriado e no
ensino ciclado?

14.Como vocé analisa a nao-reprovacao dos alunos entre as fases e a
retengao ao final dos ciclos?

15.Como vocé se sente ao perceber que o aluno tem dificuldades na
aprendizagem e sera promovido para a préxima fase? O que vocé faz em
relacédo a essa situagio?

Relatorios

16.0 que s&o os relatorios descritivos da aprendizagem?

17.Qual a fungao dos relatérios?

18.A quem cabe a elaboracao dos relatérios? Como se da o trabalho coletivo
para sua elaboracgéo, que é sugerido no projeto da Escola Ciclada?

19. Como vocé se organiza para produzir os relatérios? Como planeja?

20.Que pontos positivos vocé vé na avaliacao através dos relatérios
descritivos? E pontos negativos?

21.Que dificuldades vocé encontra para avaliar seus alunos? E para produzir
os relatorios?
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22.Como vocé utiliza os instrumentos e técnicas de avaliacao sugeridos no
projeto da Escola Ciclada?

23.Como o Conselho de Classe acontece na sua escola?

24.Como os alunos e as familias tomam conhecimento dos relatérios? Como
eles lidam com esse ftipo diferente de avaliacdo e registro da
aprendizagem?

25.De que forma a Escola Ciclada resolveu os problemas de repeténcia,
evasao e abandono na sua escola?
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