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“A cultura é um privilégio. A escola é um
privilégio. E ndo queremos que seja assim.
Todos os jovens deveriam ser iguais
perante a cultura...”

Gramsci

Wi

carecemos  aprender  que a
programagdo educacional auténtica s
pode concretizar-se pela cooperagdo
democratica entre as comunidades, os
alunos, os professores, os funciondrios, as
familias dos estudantes e com a
contribui¢do permanente do Estado. Nessa
esfera, pouco vird de cima para baixo.
Dentro do modelo basico: remando contra
a corrente, cabe a agdo coletiva dos
destituidos resolver os grandes desafios da
histéria”

Florestan Fernandes



RESUMO

O presente trabalho objetivou compreender como a proposta de organizagio escolar
em ciclos foi gestada e implantada na Rede Municipal de Americana, bem como de que
maneira os professores estdo interpretando-a ¢ construindo significados e imagens a partir
dela, visto que uma mudanga com tal amplitude implica em modifica¢es na cultura docente e
escolar e na construgdo de novos valores e concepgdes.

Para tanto, além de um estudo bibliografico acerca do tema e de uma anadlise
documental, foram feitas entrevistas com professores polivalentes e especialistas de quatro
escolas da rede escolhidas por sorteio. A andlise do material coletado foi feita, a luz de
bibliografias pesquisadas, através do levantamento de temas discutidos nas entrevistas, nos
quais foram identificados aspectos recorrentes nos discursos.

Através da pesquisa foi possivel observar que a elaboragdo da proposta de
reorganiza¢do do ensino de Americana foi concebida somente pelos gestores do sistema,
sendo decretada e imposta verticalmente, o que levou professores a se sentirem excluidos de
decisdes importantes que incidem profundamente no desenvolvimento de seu trabalho.

Em relagdo ao sistema, os professores apresentaram posicionamentos variados. Um
grupo destacou que as medidas foram benéficas para os alunos, pois respeitam os ritmos de
aprendizagem dos educandos, possibilitam o avango nos estudos e evitam a distor¢do
idade/série. Outro grupo apresentou aspectos positivos parecidos, mas ressaltou os aspectos
negativos, tais como, a acomodacdo das familias e a aprova¢do de alunos com baixo
aproveitamento escolar. Por fim, um terceiro grupo declarou abertamente sua oposi¢do ao
sistema, enfatizando a defasagem dos alunos em relagéo aos contetdos.

Os professores estdo criando uma auto-imagem depreciativa e pouco valorativa de si
mesmos, e em relagdo aos alunos, sentem que estes ndo se importam com a aprendizagem,
vendo-os como desinteressados, descompromissados € negligentes com os estudos.

Diante dessa experiéncia e de outras em curso, ¢ da produgéo tedrica acerca dos ciclos,
observa-se que o seu significado estd sendo construido na pratica cotidiana, através de um

movimento de desconstrugédo da légica escolar seriada.
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INTRODUCAO

A expansdo do ensino publico brasileiro deslocou, paulatinamente, a preocupagdo das
politicas publicas da questdo do acesso a escola para a permanéncia dos alunos na instituigéo,
sobretudo das criangas provenientes das camadas populares.

O sistema escolar brasileiro, alicercado na pratica da reprovagéo, por meio de diversos
mecanismos seletivos, classificatorios e excludentes, gerou ao longo de sua histéria um
elevado nimero de repeténcias e evasdes. Assim, embora as criangas tenham acesso a escola,
0s processos internos desta tém dificultado a trajetdria regular dos alunos.

As discussdes geradas em torno destas questdes ndo sdo recentes em nossa literatura
educacional. Na década de 1950 (Almeida Jr, 1957, Leite, [1959] 1999) ja se discutia os altos
indices da retenc¢do e evasdo, defendendo, principalmente, a importancia de se implementar
medidas que viessem a democratizar as oportunidades educacionais no pais. Os inimeros
debates e pesquisas realizadas acerca do cotidiano e fracasso escolar contribuiram para que
projetos de mudangas fossem engendrados pelas politicas ptblicas.

No entanto, foi nos anos 90 que estes projetos emergiram com mais for¢a e com um
viés mais inovador, introduzindo principios de ndo-reten¢do articulados a modificagdes no
espago, tempo e organizacdo do trabalho escolar, a fim de construir uma nova légica mais
democratica. Assim, algumas administrages publicas, sobretudo as municipais, implantaram
em seu sistema educacional a organizagdo do ensino em ciclos atrelado ao regime de
progressdo continuada.

Entendendo que uma mudanga educacional com essa amplitude implica numa
mudanga cultural, envolvendo os universos docente, institucional e da sociedade na qual se
inserem, e em novas aprendizagens e constru¢éo de valores, algumas indaga¢des foram sendo
construidas por nds no cotidiano do espago escolar em que atuamos como professoras.

Esses questionamentos foram tomando corpo a partir de conversas informais com
colegas da escola e da participagdo em reunides pedagégicas e em Conselhos de Classes, nas
quais foram se evidenciando falas e posturas de resisténcia, sobretudo a aprovagdo de alunos
considerados inaptos. Assim, indaga¢des tais como: por que continuam reprovando alunos nos
anos intra-ciclos se a reprovagio é permitida apenas no ltimo ano de cada ciclo? Com base
em que pardmetros afirmam que estes alunos ndo tém condi¢des de serem aprovados? Por que
dizem que estes ndo vdo conseguir acompanhar a classe?, nos motivaram a tentar
compreender os posicionamentos adotados, especificamente pelos professores, acerca dos

ciclos e da progressdo continuada implantados no municipio.



Essas indagagdes desdobraram-se em duas questdes que orientaram todo o

desenvolvimento da pesquisa:

1°) Como foi construida a proposta de organizagéo do ensino por ciclos no regime de
progressdo continuada no municipio? Houve a participagdo dos professores em sua
elaboragdo? A Secretaria de Educacdo promoveu algum tipo de capacita¢io para os
professores?

2°) De que forma os professores estdo concebendo essa nova organizag@io? Como estio

vendo os alunos e a si proprios no interior deste sistema?

Desse modo, considerando que o ambiente escolar é constituido por profissionais
provenientes de diversas culturas, que possuem seus valores, crengas e constroem diferentes
significados e representagdes sobre o mundo, esta pesquisa procurou compreender como a
proposta foi gestada e implantada na rede, € como os professores estdo interpretando-a e
construindo significados e imagens a partir dela. Contudo, diante da multiplicidade e
dimensdo dos aspectos constitutivos do cotidiano escolar, o presente estudo nio tem a
pretensdo de esgotar o assunto.

Para realizar a investigagdo, utilizamos como instrumento de coleta de dados as
entrevistas, que apoiadas pelo uso do gravador, permitiu-nos recolher todas as informagdes
veiculadas nos discursos. Tais entrevistas foram desenvolvidas com base em um roteiro'
semi-estruturado, dando liberdade para o entrevistador e entrevistado introduzir novas
questdes e agrupar outras.

Buscamos privilegiar neste estudo as concepgdes e informagdes dos professores que
atuam com as turmas iniciais do 1° ciclo e com as turmas finais do ultimo ciclo. Assim, os
sujeitos da pesquisa foram os professores que trabalham com as classes de 7 ¢ 14 anos,
envolvendo, portanto, tanto os professores polivalentes quanto os especialistas. Estes
pertencem a quatro escolas diferentes, englobando docentes do periodo integral e parcial.

A escolha das escolas ocorreu por meio de sorteio, no qual foram elencadas de acordo
com a ordem sorteada. As primeiras quatro colocadas foram visitadas, com o intuito de
estabelecer um contato com a dire¢do das mesmas e solicitar a permissdo para utilizar o
espaco e realizar as entrevistas com os professores. Em todas as escolas fomos bem recebidos,

em algumas conversamos diretamente com a diretora, € em outras, com a assistente de

' As questdes foram elaboradas com base no roteiro construido por Bertagna (2003) em sua pesquisa de
doutorado.



dire¢do, mas todas permitiram que as entrevistas fossem realizadas desde que os professores
ndo fossem retirados da sala de aula, cedendo assim, o espago da reunido pedagdgica. Tal
restrigdo gerou um certo constrangimento nos entrevistadores, pois conhecendo a realidade
das escolas do municipio sabem que este € o tnico (e curto) espago reservado para o trabalho
coletivo, sendo motivo de muitas queixas entre os educadores. Com isso, optamos por
desenvolver as entrevistas em grupos para ndo tomar muito tempo destes, assim, algumas
foram realizadas em trios, outras em duplas, e outras ainda, individualmente, quando as
condig¢des favoreciam.

O segundo contato com as escolas aconteceu quando fomos conversar com os
professores para solicitar sua participagdo na pesquisa. Vale ressaltar, que a maioria mostrou-
se disposta a colaborar, embora alguns tenham se intimidado com o gravador no inicio. Deste
modo, os dados para a investigagdo foram coletados nas escolas em que os professores
trabalham num curto periodo da reunido pedagégica. Do total de dezenove (19) entrevistas
previstas, foram realizadas dezoito (18), pois um professor precisou sair da reunido antes de
seu término por problemas pessoais. Praticamente todas elas foram gravadas, com excegédo de
duas, ja que os professores apenas aceitaram responder por escrito. Neste percurso de coleta
de dados, a terceira escola sorteada precisou ser substituida pela quinta colocada, pois no
segundo contato ndo mostrou a receptividade apresentada anteriormente.

No entanto, vale esclarecer que o critério empregado na pesquisa para a escolha das
escolas ndo foi o primeiro a ser pensado, se constituindo na segunda opc¢do, visto que a
primeira ndo correspondeu aos objetivos esperados. Deste modo, antes de realizarmos o
sorteio, procuramos por dois juizes separadamente, com bons conhecimentos acerca do
funcionamento das escolas, para solicitar-lhes que nos indicassem quatro escolas em que o
sistema de ciclos estivesse obtendo éxitos. Os dois juizes escolhidos foram a Diretora de
Unidade do Ensino Fundamental e a Supervisora Pedagogica do Ensino Fundamental, mas
estas afirmaram que todas funcionavam da mesma forma, pois compartilhavam a mesma
proposta e os mesmos principios, indicando assim as escolas com base em outros parametros,
tais como: tempo de existéncia, tempo da diretora no cargo e a que possuia os trés ciclos.

Diante disso, como n#o conseguimos extrair dos juizes as indica¢des das escolas de
acordo com o critério definido, optamos pelo sorteio. A quantidade de escolas pesquisadas foi
estabelecida em funcfo de representar a metade das instituicdes da rede, sendo o suficiente
para discutir as questdes aqui tratadas.

Para realizar a analise do material coletado, levantamos temas a partir do agrupamento

das questdes discutidas nas entrevistas:
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1°) Ciclos: foram questionados sobre o entendimento da proposta e solicitados a

descrever o processo de implantagéo na rede;

2°) Organizacdo do trabalho pedagdgico: foram solicitados a comentar sobre a
organiza¢do da escola em funcido dos ciclos e da progressdo continuada; sobre o
impacto destas medidas no processo ensino-aprendizagem, no trabalho pedagégico, na

relagdo professor-aluno; e sobre o rendimento e aproveitamento escolar;

3°) Progresséo continuada: comentaram se o trabalho desenvolvido com os alunos foi
afetado pela progressdo continuada; discorreram sobre como avaliavam a implantagéo
da progressido continuada no ensino e aprendizagem; e falaram sobre as alteragdes na

relagdo professor-aluno.

Levando em consideragéo as informagdes acerca de cada tema, procuramos identificar
e captar nos discursos, os aspectos que apareceram com maior freqiiéncia relacionados a
maneira como a proposta foi gestada e implementada e as visdes de aluno, professor e sistema
que estavam sendo construidas ou desconstruidas pelos docentes em seu cotidiano escolar.

Porém, vale ressaltar, que a interpretagdo dos dados sobre estas questdes somente foi
possivel, apos a andlise das informagdes contidas na literatura educacional brasileira sobre o
assunto, pois nos proporcionou um embasamento tedrico que permitiu estabelecer relagdes
com o material coletado e interpretd-lo com mais qualidade e seguranca.

Desse modo, o presente trabalho que aborda a temadtica dos ciclos sob a otica do
professor, esta estruturado em trés partes. A primeira delas, intitulada por “Ciclos ”, trata-se de
uma revisdo bibliografica sobre o assunto, na qual foi utilizada livros e artigos atuais e
antigos, pois julgamos importante para a compreensio do tema uma apresentacdo de sua
trajetoria historica. Assim, além desta trajetoria, esta parte retine um conjunto de informagdes
disponiveis sobre o assunto, tais como: concepgdes e arranjos existentes em curso no pais,
praticas de avaliag@o e organizagdo curricular propostas e adotadas, e o perfil das politicas
publicas que estdo orientando o desenvolvimento dos ciclos.

Na segunda parte, denominada por “Proposta da Secretaria Municipal de Educagdo”,
fizemos uma caracterizagdo socio-econdémica do municipio para contextualizar o espago em
que a proposta esta sendo desenvolvida, e uma apresentagdo analitica do projeto de ciclos
implementado. Para tanto, foi feita a andlise de um documento oficial — Curriculo: Proposta
de Reforma e Reestruturagdo do Ensino Fundamental (2004), ¢ de um documento legal —
Regimento das Escolas Municipais do Ensino Fundamental: Decreto n® 5312 de 20/08/1991,

que servem para regulamentar o ensino e como referéncia para as escolas. Neste momento do

Ll



trabalho, foi focalizado apenas o texto escrito nos documentos citados, desconsiderando as
experiéncias e vivéncias dos pesquisadores na rede, pois o objetivo aqui era trazer o que 0s
documentos propdem.

Por fim, a terceira parte, considerada a mais importante por nds, refere-se a analise do
material coletado nas entrevistas. Tal parte foi chamada de “Os professores e os ciclos™, e
como o préprio nome sugere, objetiva ser um espago onde os professores terdo “voz” para
expressar suas idéias, concepgdes e sentimentos sobre os ciclos. Assim, neste momento sdo
captadas as visdes que estdo sendo elaboradas pelos docentes a respeito do sistema, dos
alunos e de si mesmos. Para tanto, julgamos necessario utilizar as categorias cultura escolar e
cultura docente para tentar interpretar com mais consisténcia este periodo de construgéo e

reconstrucdo de saberes, conceitos e visdes.
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1. CICLOS

A organizagdo do ensino em ciclos, em oposi¢do a seria¢do, compreende periodos de
escolarizagdo mais longos e flexiveis que os anos letivos e as séries anuais, rompendo,
portanto, com a fragmentacdo do curriculo da escola seriada. Tal flexibilidade do tempo
favorece a aprendizagem das diferentes clientelas, visto que o conhecimento ¢ trabalhado em
unidades de tempo maiores.

A proposta de organizar a escola em ciclos visa a regularizagdo do fluxo dos alunos
durante a escolaridade obrigatdria, a fim de que todos possam cumpri-la sem as interrupgdes
causadas pelas retengdes, que apenas trazem conseqiiéncias negativas para os educandos e
sistemas de ensino.

Desse modo, a introdugdo dos ciclos no ensino fundamental implica numa
reestruturacdo profunda da escola, envolvendo modificagdes na cultura escolar vigente, o que
inclui seu cardter seletivo, a organizagdo do trabalho pedagodgico e a organizagéo e uso dos
tempos e espagos. Com isso, os ciclos, propdem uma nova forma de conceber a escola, com
bases muito distintas daquela forma escola do século XVII que persiste at¢ hoje. Assim, os
ciclos sdo considerados como uma pratica inovadora, mais democratica que coaduna com o0s
direitos sociais contemporaneos, mais especificamente o direito a educagéo e a cultura.

Essa nova forma de organiza¢do tem recebido diferentes denominagdes e arranjos, A
qual estdo subjacentes diferentes concep¢des. Tal situagdo, ndo € caracteristica apenas do
Brasil, ja que diversos paises, inclusive os considerados desenvolvidos, estdo discutindo esta

tematica e desenvolvendo iniciativas diferenciadas. Perrenoud (1999) apresenta um panorama

da situagio dos ciclos na Franga:

“O que se observa por ora é principalmente uma vontade de acabar com as barreiras das
séries adjacentes, de tornar as progressoes mais fluidas, abolindo ou limitando a
repelténcia, de levar os professores a gerir um ciclo de maneira soliddria, mediante um
trabalho em equipe, se possivel, no interior de um projeto da escola. Enfim, falando
claramente, os ciclos sdo, por enquanto, apenas uma intui¢do, ndo somos capazes ainda
de concebé-los e fazé-los funcionar promovendo uma ruptura clara e definitiva com a

segmentagdo do curso em anos letivos com programas definidos” (p.8).

Dessa forma, ndo ha um modelo de referéncia com relag@o aos ciclos, os paises e os

sistemas de ensino estdo inovando de acordo com sua clientela, ideario pedagogico,
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concep¢do de educagdo, curriculo e avaliagdo, gerando diversas iniciativas e formas de

concepedo dos ciclos.

1.1 Concepgdes vigentes de ciclos no pais

Embora as iniciativas de organizag@o do ensino por ciclos sinalizem uma tendéncia,
observa-se de acordo com Souza e Alavarse (2003), um emprego generalizado do termo
“ciclos”, o que resulta numa diversidade de conceitos e em desdobramentos variados de
reorganiza¢io do ensino. Arroyo (1999), confirmando esta observagdo, apresenta algumas

denominag¢des de ciclos presentes no Brasil:

“As expectativas quanto a organizagdo da escola em ciclos nem sempre sdo coincidentes,
as experiéncias vém sendo bastante variadas e até desencontradas. Estdo sendo
implantados ciclos que ndo passam de amontoados de séries, ciclos de progressdo
continuada, ciclos de competéncias, de alfabetiza¢do — por exemplo os CBAs —, como
poderiamos ter ciclos de “matematizagdo” ou do dominio continuo de quaisquer outros
conteuidos, habilidades e competéncias, ciclos de ensino-aprendizagem das disciplinas e
até ciclos do antigo primdrio e do antigo gindsio. Na maioria dessas propostas a logica
seriada ndo é alterada, por vezes é reforg¢ada, apenas o fluxo escolar pode ser amenizado

com mecanismos de ndo reprovagdo, de aceleracdo ou de adiantamento da retengéo”

(1.9).

Arroyo (2000a) defende uma concepgéo de ciclos pautada nas faixas etérias, ou seja,
nos ciclos de desenvolvimento humano, sendo os objetivos de cada ciclo modulados pelas
especificidades e caracteristicas de cada tempo da vida; o da infancia, da adolescéncia e da
juventude. Assim, propde trés ciclos de trés anos, que possuem como referenciais os tempos
de vida, com necessidades especificas a serem atendidas pelo curriculo. Tal concepgio €
denominada de Ciclos de Formagio ou de Desenvolvimento Humano e estd presente na
proposta politica pedagégica da Escola Cidada de Porto Alegre e da Escola Plural de Belo
Horizonte. O autor critica o reducionismo dos ciclos a progresséo continuada (amontoado de
séries) e ao argumento de que respeita os ritmos de aprendizagem diferenciados, enfatizando
que estas idéias ndo possuem fundamentagdes tedricas e ndo mexem com as estruturas e

concep¢des de educacdo arraigadas em nossa sociedade.
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Freitas (2003) propde que os ciclos de progressdo continuada, que ndo passam de
agrupamentos de séries a fim de garantir o fluxo dos alunos, recebam um nome mais
apropriado, progressdo continuada apenas, ja que ndo propdem a redefini¢do dos tempos e
espagos da estrutura escolar.

Mainardes (2001) chama a atengdo para o fato de que ha projetos, de organizagéo do
ensino em ciclos, que se baseiam em modelos de “racionalidade economicista”, pois
empregam recursos de agéncias internacionais de financiamento para aumentar a
produtividade e eficiéncia da escola. Propostas como estas, estio mais interessadas em
acelerar o fluxo dos alunos, do que preocupadas com a qualidade da educagéo e a formagdo
dos alunos. Em suma, trata-se de uma medida voltada mais especificamente para aspectos
econdmicos.

Segundo Alavarse (2005), outra concepgdo de ciclos, que possui o arranjo de trés
ciclos com trés anos articulados cada, recebe o nome de Ciclos de Aprendizagem. Nesta
concepgdo, o ciclo € definido principalmente pelas aprendizagens a que visa desenvolver com
os alunos, implicando numa revisdo profunda da concepg¢do de conhecimento e das
finalidades da educacfo. Tal proposta de organiza¢do foi adotada em 1992 pela Rede
Municipal de Sédo Paulo.

As propostas de Ciclos de Formagéo e de Ciclos de Aprendizagem, a despeito das
énfases diferenciadas, colocam o desafio de pensar a escola em outras bases, envolvem
reestruturagdes no espaco e tempo da escola, bem como nas concepc¢des de curriculo e
conhecimento, ¢ nas finalidades da educag¢do. Propostas mais amplas como estas merecem ser

denominadas de ciclos, visto que mexem com as antigas estruturas das escolas.

1.2 Abrangéncia das propostas e arranjos dos ciclos

Considerando o conjunto de escolas brasileiras com ensino fundamental ¢ o niimero de
matriculas efetuadas, verifica-se que a dimenséo das iniciativas de organizagdo curricular em
ciclos ainda € pequena se comparada ao sistema seriado. Segundo dados obtidos no censo
escolar do INEP, em 2002, apenas 19,4% das escolas se organizavam em ciclos, sendo que
8,5% eram escolas mistas que combinavam séries e ciclos, € 10,9% que adotavam os ciclos
em todo o ensino fundamental.

Do total de alunos matriculados em 2002 nas redes publicas e privadas, 37,8%
encontravam-se em escolas que organizavam todo o ensino fundamental em ciclos ou em

escolas mistas e 62,2% em escolas seriadas.
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Tais dados demonstram que os ciclos ainda constituem uma opg¢@o minoritaria em
relagdo a forma de organizagdo do ensino e indicam que o ensino fundamental brasileiro esta
organizado majoritariamente de forma seriada. Além disso, as iniciativas de organizagdo
curricular das escolas em ciclos concentram-se, em sua maioria, na Regido Sudeste, mais
especificamente nos Estados de Sdo Paulo e Minas Gerais.

Outro aspecto da expressdo “ciclos” que merece ser discutido, refere-se aos arranjos
adotados. Percebe-se uma diversidade de arranjos quanto a sua duragdo, que pode ser
indicativa de orientagdes, concepgdes e motivagdes subjacentes as politicas educacionais.

De acordo com os dados do Quadro 01, em ANEXO, obtidos num estudo realizado
pelo NEPP/UNICAMP? com 37 redes publicas que possuiam ciclos, verifica-se que ainda
persiste a separagdo entre os primeiros quatro anos de escolaridade e os quatro ultimos, pois
apenas 62% das redes adotaram os ciclos em todo o ensino fundamental, e em algumas o
arranjo adotado estimulava a dissociagdo entre os primeiros e os ultimos anos do ensino.
Barretto e Souza (2004) alertam que esta diversidade na durag@o e arranjo dos ciclos pode se

0

configurar como um “... complicador para os sistemas de ensino, tendo em conta ndo so a
grande mobilidade da populagdo brasileira, como também a necessidade de articulagéo das
politicas de educagdo no ambito das unidades federadas” (p.35).

As autoras discutem também que:

“Varias iniciativas de periodizagdo dos ciclos buscam justifica-la recorrendo a teorias do
desenvolvimento infantil. Entretanto essas teorias se reportam a aspectos interiores do
desenvolvimento dos sujeitos, que ndo sédo passiveis de recortes como os necessdrios para
a defini¢do de ciclos de dois, trés ou mais anos. Vale lembrar também que o proprio
sistema escolar possui grande poder de periodizar e moldar socialmente certas etapas da

vida” (ibid., p.36).

Desse modo, Barretto e Souza defendem que € preciso considerar motivos
relacionados ao pedagdgico na definicdo da duracdo dos ciclos. Para exemplificar, citam a
criagdo dos ciclos intermediarios, que procuram induzir claramente a uma maior colaboragéo
entre os professores generalistas e os especialistas, para consolidar uma concepgéo de escola
unica, integrada e articulada em todo o desenvolvimento do ensino fundamental. As autoras

ressaltam, porém, que estes agrupamentos sdo necessarios apenas neste momento transitorio,

2 NEPP/UNICAMP — Niicleo de Estudos de Politicas Publicas, da Universidade Estadual de Campinas.
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de ruptura com o sistema seriado, pois a propria concep¢do de educag@o subjacente aos ciclos
ndo justifica a segmentacdo.

Contudo, Souza e Alavarse (2003) garantem que esta diversidade quanto ao conceito
de ciclos, agrupamentos e duragdo decorre, entre outros fatores, da falta de clareza com que
esta forma alternativa de organizagdo escolar ¢ abordada na legislagio e em documentos
oficiais. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional (9.394/96) que regulamenta a
educagdo brasileira ndo permite uma interpretacéo precisa, visto que ndo traz subsidios para
uma melhor compreenséo desta nova alternativa.

Os artigos da LDB ndo exibem detalhes sobre os ciclos, apenas os citam dentre uma

série de possibilidades de organizagdo da educagéo, como indica o artigo 23.

“Art.23 — A educagdo bdsica poderd organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alterndncia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizagdo,

sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar”.

Entretanto, Souza e Alavarse (ibid.) chamam a atengéo para o artigo 24, pois este traz
dispositivos que confirmam que o modelo utilizado como referéncia para as diretrizes da
educacdo basica é o sistema seriado. Nestes dispositivos estdo presentes ‘... idéias de
anualidade, classificagdo, promogdo, curriculo seqiiencial, e série como unidade de
referéncia para agrupamentos de alunos” (p.81).

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s, 2001), documentos oficiais produzidos
e divulgados pelo Ministério da Educagdo com a intengdo de se tornarem referenciais para o
ensino fundamental, também trazem algumas consideragGes breves a respeito dos ciclos. No
topico “Organizag¢do dos Pardmetros Curriculares Nacionais” (vol.1, p.57), observa-se a
defesa de um tratamento didatico por area e por ciclos, que explicita 0 que e como trabalhar
nas “séries” iniciais, demonstrando que apesar da opg¢do de organizagdo da escolaridade em
ciclos ser referendada pelos PCN’s, estes ainda ndo superaram a segmentagio do ensino em
séries. Tal postura ¢ confirmada, quando se observa o tratamento dado as &reas, que
correspondem claramente as disciplinas tradicionais (Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira), ndo
rompendo com a forma disciplinar e temporal com que o conhecimento ¢ tratado nas escolas.

O PCN, no topico “A organizagdo da escolaridade em ciclos” (vol.1, p.59), faz um

rapido resgate da trajetéria de iniciativas de ruptura com a seriagfo, porém o faz de modo
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superficial, omitindo dados importantes, como por exemplo a forte resisténcia dos docentes ¢
pais, a reversdo da medida em alguns estados e o deslocamento da reprovagdo para as séries
seguintes em que eram permitidas a retengdo. Além disso, O PCN néo traz reflexdes sobre as
concepgdes de curriculo e de educagio presentes nas iniciativas de ciclos, o que nédo contribui
para uma maior compreensdo por parte dos leitores sobre esta modalidade organizacional, que
envolve um compromisso com a democratiza¢@o do ensino e uma re-significagéio das praticas
educativas.

Sobre os arranjos e duragdo dos ciclos, o PCN propde:

“Os Pardametros Curriculares Nacionais estdo organizados em ciclos de dois anos, mais
pela limitagdo conjuntural em que estdo inseridos do que por justificativas pedagdgicas.
Da forma como estdo aqui organizados, os ciclos ndo trazem incompatibilidade com a
atual estrutura do ensino fundamental. Assim, o primeiro ciclo se refere as primeira e
segunda séries; o segundo ciclo, a terceira e a quarta séries; e assim subseqiientemente
para as oulras quatro séries.

Essa estruturagdo ndo contempla os principais problemas da escolaridade no ensino
fundamental: néo une as quarta e quinta séries para eliminar a ruptura desastrosa que ai
se da e tem causado muita repeténcia e evasdo, como também ndo define uma etapa
maior para o inicio da escolaridade, que deveria (a exemplo da imensa maioria dos
paises) incorporar a escolaridade obrigatoria as criancas de seis anos. Portanto, o
critério de dois anos para a organizagdo dos ciclos, nos Pardmetros Curriculares
Nacionais, ndo deve ser considerado como decorréncia de seus principios e
Jfundamentag¢des, nem como a unica estratégia de intervengdo no contexto atual da

problemdtica educacional” (2001:62).

Um documento como o PCN, que foi elaborado para servir como referencial para os
sistemas de ensino e escolas, deveria ter tido um cuidado maior na explicitagdo dos critérios
utilizados, pois se afirmou que os agrupamentos se deram em func¢do de limitagSes
conjunturais € ndo de justificativas do dmbito pedagogico, sem ao menos mencionar ou
explicar que limitagdes eram essas. Além disso, foi colocado pelo documento que estes
arranjos néo resolvem um dos principais problemas do ensino fundamental, a ruptura entre as
quarta e quinta séries. Entdo por que propor um agrupamento que ja se sabe de antemao ndo
ser adequado e razoavel? A explicagdo poder ser encontrada na logica que orienta as politicas

publicas, a légica seletiva da escola.
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Pelo fato dos PCN’s se apresentarem como um pardmetro para a educa¢io nacional,
muitos sistemas de ensino procuram orientar-se por ele. E, com relagdo aos arranjos dos
ciclos, pode-se perceber que das 37 redes publicas estudadas pelo NEPP/UNICAMP?, em
2001, 10 redes optaram pelos agrupamentos propostos pelo PCN, com ciclos de dois anos de
duragfio, sendo que 3 destas incluiram as criangas de seis anos e aumentaram um ano no
primeiro ciclo, sem mais modificagdes nos demais. Dessa forma, um documento com essa
amplitude e com esse carater de referencial deveria apresentar reflexdes e fundamentagdes
mais consistentes.

Tais idéias sdo corroboradas pelas palavras de Souza e Alavarse (2003):

“Atribuir tal critério [de organizagdo e duragdo dos ciclos] a limitagdo conjuntural sem
designa-la destitui de mérito uma proposta que se apresenta como pardametro para todo
territorio nacional, devendo, portanto, incorporar e articular as limitagdes conjunturais
as estruturais, dotando a proposta de relevdncia e viabilidade.

As questdes conjunturais podem até se impor as justificativas pedagogicas, mas ndo de
uma forma linear. De qualquer modo, reiteramos, a conjuntura precisa ser explicitada
para que as proposigdes pedagdgicas possam travar com ela um didlogo, pois ndo existe

educagdo em abstrato” (p. 85-86).

Com isso, observa-se que tanto a LDB (9394/96), quanto os PCN’s ndo avangam
numa discussdo mais profunda a respeito dessa organizagdo alternativa do ensino
fundamental, sendo as suas fundamentagdes e indicagdes insuficientes e superficiais, ndo
contribuindo, portanto, para o avango na concepgdo de ciclos ¢ nas medidas necessarias para
sua implementacéo.

Desse modo, para compreendermos melhor o desenvolvimento do conceito de ciclos,
seus desdobramentos e seus motivadores, faz-se necessario um resgate histérico das
iniciativas e experiéncias implantadas no pais que propunham a ruptura com elementos

presentes na escola seriada.

1.3 Trajetoria

A escola que oferece a educagdo basica passou por inimeras modifica¢des durante o

* Ver Quadro 1, em ANEXO.
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século XX, conseguindo atender a maioria da populagfio brasileira em idade escolar’, Porém,
nota-se em seu desenvolvimento que esta nfo obteve éxito com relagio ao seu desempenho, ja
que produziu ao longo dos anos um grande numero de repeténcias. Arroyo (2000a) destaca
que dentre os muitos problemas existentes em nossas escolas, um deles se tornou um pesadelo

1

constante, o fracasso escolar. E se tornou um pesadelo porque tem impedido ... enfender que

a concepgdo e prdtica de escolarizagdo, de ensino, ndo tém acompanhado os avangos do
direito a educacdo, a cultura, a formagdo humana de nossa infancia e juventude” (p.34).

O autor ainda define que:

“O fracasso escolar é uma expressdo do fracasso social, dos complexos processos de
reprodugdo da logica e da politica de exclus@o que perpassa todas as instituiges sociais
e politicas, o Estado, os clubes, os hospitais, as fabricas, as igrejas, as escolas... Politica
de exclusdo que ndo é exclusiva dos longos momentos autoritdrios, mas estd incrustada
nas instituigdes, inclusive naquelas que trazem em seu sentido e funcdo a democratizagdo
de direitos como a saude, a educagdo.

[...] E focalizar a escola enquanto institui¢éo, enquanto materializa¢do de uma légica
seletiva e excludente que ¢é constitutiva do sistema seriado, dos curriculos gradeados e

disciplinares” (p.34).

Freitas (2003) discute essa ldgica da escola, afirmando que esta ¢ uma construcdo

historica:

“Foi constituida com uma determinada “forma” ao longo de um processo historico que
vai conformando seus tempos e o uso de seus espagos. O espago mais famoso da escola é
a sala de aula e o tempo mais conhecido é o da seria¢do das atividades e dos anos
escolares. [...] a escola institui seus espagos e tempos incorporando determinadas fungoes
sociais, as quais organizam seu espago e seu lempo a mando da organizagdo social que a

cerca” (p.13-14).

O autor destaca em sua andlise que os tempos e espagos da escola seriada instituem
uma logica perversa, pois delimitam um tempo Unico de aprendizagem, ao qual os alunos com

todas as suas diferen¢as (social, econémica, cultural) sdo submetidos, gerando diferenciagéo

* Para saber mais sobre essa expanséo escolar ver Maria A. da Silva Aguiar. A autora discute em seu texto “A
reforma da educago basica e as condigdes materiais das escolas”, na coletinea “Retrato da Escola no Brasil”,
2004, que embora tenha ocorrido aumento de vagas, a qualidade do ensino ndo melhorou, as vezes até piorou,
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dos desempenhos. Os alunos que alcangarem um nivel de desempenho satisfatorio avangam, e
0s que ndo atingiram, repetem o ano ou saem da escola.

Freitas (ibid.) ainda coloca que o espago da sala de aula ¢ uma instituigdo social, no
qual a sociedade hierarquizada solicita a escola que distribua o conhecimento de forma
seletiva, criando alunos com niveis de conhecimento diferenciados para ocuparem posi¢des
diferenciadas na estrutura social. Desse modo, a forma em que a escola estd organizada e
operando ndo € neutra e menos ainda, equalizadora, visto que possui uma logica seletiva,
hierarquizadora e excludente.

As marcas dessa logica escolar excludente se evidenciam quando se observam os
indices de acesso, reprovagdo, evasdo e aproveitamento dos alunos. Almeida Junior (1957),
que participou da Conferéncia Regional sobre Educagio Gratuita e Obrigatéria®, realizada em
1956, destaca o volume da repeténcia no Brasil: em 1943, 57,4% dos alunos reprovaram a 1*
série e 20,9% a 4* série. As taxas de reprovagdes tornam-se ainda maiores quando se analisam
apenas os indices da Regifio Nordeste do pais. Quanto aos indices de evasdo escolar, a
situagdo ndo ¢ menos alarmante; em 1954, de cada 100 alunos matriculados na 1? série apenas
16 chegavam a se matricular na 4* série. Uma propor¢do que revela o afunilamento e a
seletividade do sistema escolar brasileiro.

Essa seletividade escolar gerou, a partir da segunda década do século XX, inimeros
debates e pesquisas que chamavam a atengdo, principalmente para as taxas de reprovagdo e
analfabetismo. No decorrer desse movimento, algumas propostas foram feitas para enfrentar
esses problemas, uma delas foi a promogéo automdtica, que consistia na aprovacdo de todos
os alunos que freqiientassem as aulas durante o ano. Tal proposta foi defendida por Oscar
Thompson, diretor-geral do ensino de Sdo Paulo, em 1921, quando este recomendava a
promogdo em massa.

No entanto, embora a discussdo sobre a seletividade escolar estivesse intensa desde os
anos 20, ndo foram implementadas medidas que provocassem modificagdes substanciais nas
taxas de reprovagdo, sendo o Brasil, o pais que apresentava os mais elevados indices da
América Latina, como se observa nos dados apresentados por Almeida Junior.

De acordo com Barretto e Mitulis (1999), na década de 50 predominava a idéia de que

o nimero de repeténcias da escola fundamental era um dos empecilhos ao desenvolvimento

> A Conferéncia Regional sobre Educagdo Gratuita e Obrigatéria foi promovida pela UNESCO e aconteceu em
Lima, no Peru; onde se discutiu um estudo feito sobre as reprovagdes da escola pablica em quatro paises da
América Latina. O Brasil se encontrava entre os paises estudados.
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social e econdémico do pais. Havendo, inclusive, um pronunciamento, do presidente da

republica, Juscelino Kubitschek, em defesa da adogéo da promogéo automatica:

“A escola deixou de ser seletiva. Pensa-se, na atualidade, que ela deve educar a cada um

no nivel a que cada um pode chegar. As aptidées ndo sdo uniformes e a sociedade precisa
tanto das mais altas, como das mais modestas. Ndo mais se marca a crianga com o ferrefe
da reprovagdo, em nenhuma fase do curso. Terminado este, é ela classificada para o
género de atividade a que se tenha mostrado mais propensa. Sobre ser racional, a
reforma seria econdémica e prdtica, evitando o onus da repeténcia e os males da evasdo

escolar” (Kubitschek, 1956, apud Barretto e Mitulis, p.31).

Neste pronunciamento do presidente, a afirmagédo de que a sociedade precisa tanto das
aptiddes mais altas como das mais modestas, confirma que a forma e o compromisso que a
escola foi assumindo no decorrer do tempo, ndo foi de ensinar tudo a todos com qualidade.
Sobre isso, Freitas (2003) diz que ha uma hierarquia social e econdmica fora da escola que
afeta as hierarquias escolares, produzindo uma légica que nos permite questionar a fungéo
social da escola anunciada pelos liberais de ensinar a todos com qualidade.

Segundo Barretto e Mitrulis (ibid.), nos anos 50 os argumentos de dmbito social,
econdmico e politico ganham destaque nos discursos em defesa da flexibiliza¢do do percurso
escolar.

Na Conferéncia de Lima (1956), foi preconizada a promog¢do automatica como uma
medida para deter o crescente numero de reprovagdes na escola basica brasileira. Foi
divulgado, neste encontro, que outros paises da Europa ji haviam adotado a medida e
alcangado sucesso.

Entretanto, Almeida Junior (1957) rejeitou a promog¢do em massa Como proposta
isolada. O autor mostrou-se favoravel a solugdo inglesa, que adotou a promogdo por idade
cronoldgica, mas desde que fossem criadas as condi¢des favoréveis para sua implantag@o, que
sdo: “ 19 aumento da escolaridade primdria; 2°) cumprimento efetivo da obrigagdo escolar;
39 aperfeicoamento do professor; 4°) modificagdo da vigente concepgdo de ensino primdrio;
5°) revisdo dos programas e dos critérios de promog¢do” (p.11).

A discussfio acerca da promog¢fo automatica se tornou uma polémica, tirando algumas
vezes o foco da questfio central, a seletividade provocada pela organizagdo e funcionamento
da escola. Neste interim, Leite ([1959]1999) publicou um artigo, no qual discutia as

conseqiiéncias desastrosas da reprovagdio, tanto para o individuo quanto para o Estado, e
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sugeria que para tornar a escola eficiente duas medidas basicas precisavam ser efetivadas.
Uma era a organizagfio de um curriculo adequado ao desenvolvimento do aluno, e a outra
consistia na instituigdo da promog¢do automatica por idade cronologica. Desse modo, as
classes deveriam ser organizadas por idades e o professor deveria atuar de modo diferente nos
grupos heterogéneos. Contudo, Leite também destacava algumas condi¢Ges necessarias para a
implementagdo de tais medidas, eram elas: a criacdo de critérios objetivos, que fossem
capazes de estimular o aperfeigoamento dos trabalhos didaticos; a modificagdo dos métodos
de ensino, substituindo a prelecéo pela organizacdo e orientagdo de tarefas para os grupos no
interior de cada classe; e ampla discussfio com os professores sobre os programas.

Ambos os autores, Almeida Janior (1957) e Leite (1959), advertiam que antes de
implementar a promogdo automatica, fazia-se necessario criar as condigdes necessarias para

sua real efetivacdo e sucesso. Almeida Junior recomendava:

“... aproveitemos a li¢do alheia; ndo, porém, tdo-sé a da sua pdagina final, a da promogéo
automdtica, de todas a menos importante, e que, em si, ndo constitui a solu¢do do
problema da nossa escola primdria na fase em que esta se acha. Criemos primeiro no
aparelho educacional paulista, e o mais rapidamente possivel, as condigdes de eficiéncia
que outros paises produziram a custa de meio século de esforgos e sacrificios. Isto feito, a
promog¢do automdadtica se impord, como coroamento da exceléncia da escola e sintoma da

maturidade do povo que mantém a instituigdo” (p.14).

A década de 50 foi assim, marcada por amplas discussdes a respeito da validade da
promog¢do automatica, sobretudo os anos finais. Tanto estudiosos e pesquisadores quanto
dirigentes reconheceram que a retengdo escolar néo trazia beneficios, pois além dos prejuizos
econdmicos, provocava sérias conseqiiéncias negativas para o desenvolvimento social, afetivo
e cognitivo do aluno e ndo favorecia a aprendizagem.

Barretto € Mitrulis (1999) indicam o Estado do Rio Grande do Sul como o primeiro
Estado a introduzir, em 1958, uma modalidade de progressdo continuada®. Porém, a medida

nio se estendeu a todo ensino fundamental, restringindo-se as classes de recuperagdo que

° Regiane Helena Bertagna diferencia, em sua tese “Progressdo continuada: limites e possibilidades” defendida
em 2003 na UNICAMP, os termos ‘progressdo continuada’ e ‘promogdo automdtica’: “A denominagdo
progressdo continuada foi adotada, [...] porque extrapola a compreensdo de aprovagdo automdtica no sentido
apenas de wma implementagdo de uma norma administrativa, mas contempla o aspecto pedagdgico, a crenga de
gue toda crianga é capaz de aprender. Entdo, sempre ocorrerd progresso de aprendizagem mesmo que em niveis
diferentes. [...] a escola, portanto, deve garantir a aprendizagem do aluno” (p.81). A autora coloca que ambas
as denominagdes, estdo geralmente atreladas a uma organizagfo escolar por ciclos, blocos ou niveis.
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foram criadas para atender os alunos com dificuldades e defasagem na idade/série, que ao
serem recuperados eram inseridos nas séries de origem.

Em Sdo Paulo, as autoras destacam que a promog¢é@o automatica foi recebida com
cautela, sendo associada constantemente a outras providéncias. Durante os anos 60, iniciou-se
uma série de mudangas no sistema escolar de modo a propiciar as condi¢Ses favoraveis para a
sua adogdo. Dentre as medidas tomadas destacam-se: rompimento da vinculagdo entre os
indices de aprovacdo de alunos e a progressdo na carreira do magistério; substitui¢do dos
exames finais por avaliagdes periddicas; divulgacdo de novos métodos de ensino; e
remodelagem dos servigos de inspec¢éo para orientacio pedagogica.

No entanto, tais mudangas ndo alteraram substancialmente o sistema de ensino,
sobretudo no que se refere a avaliagdo e a promocdo dos alunos. Além disso, os programas
escolares ndo foram alterados, pois o debate girava em torno somente dos métodos de ensino,
ndo contribuindo para a redefini¢do de uma educagdo menos seletiva e mais democrética.

No final da década de 60, trés estados brasileiros flexibilizaram a organizagéo de seus
curriculos, sdo eles: Pernambuco, Sdo Paulo e Santa Catarina.

Em 1968, Pernambuco rompeu com a tradicional seriacdo e adotou a organizagido por
niveis, pois entendia que esta respondia de forma mais eficaz as necessidades e caracteristicas
dos educandos. Neste mesmo ano, Sdo Paulo reorganizou a escola primaria’ em dois ciclos, o
primeiro correspondia as 1* e 2* séries, e o segundo as 3* e 4* séries. Ao final de cada ciclo os
alunos eram submetidos a uma avaliagdo e promovidos, caso alcangassem os pré-requisitos
minimos, ou reprovados, ¢ encaminhados para freqiientar classes especiais de aceleragéo.
Atrelada a reorganizagdo proposta, havia um compromisso politico com democratizagio do
ensino. Contudo, a mudanga ndo foi bem aceita pela sociedade em geral e pelos professores,
sendo extinta rapidamente.

Ao contrario do que ocorreu em Sdo Paulo, a experiéncia de Santa Catarina foi mais
duradoura e abrangente, englobando oito anos de escolaridade obrigatéria. Em 1970, foi
implantado em todas as escolas da rede estadual o sistema de avangos progressivos, sendo
abolida a reprova¢@o no decorrer das quatro primeiras e quatro ultimas séries. Os alunos que
ao final da 4° ou 8" série, apresentassem rendimento abaixo do minimo estabelecido eram
colocados em classes de recuperagio, € a escola deveria promover um ensino adequado ao

nivel e capacidade dos mesmos. No entanto, o sistema de avangos progressivos foi duramente

7 A segmentagdo da escola em priméria e ginasial foi abolida pela Lei n°5692/71, ao instituir a escola unica de 8
anos. Atualmente, a escola primaria equivale as quatro séries iniciais do ensino fundamental.
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criticado, sobretudo por ndo conseguir resolver o estreitamento das matriculas apds os quatro
anos iniciais de escolaridade, sendo extinto no inicio da década de 80.

Embora as justificativas e motivagdes que impulsionaram a implementacdo das
propostas fossem diversas, estas ndo lograram éxitos em seu desenvolvimento.

Nos anos 80, os estudos sobre o fracasso escolar se intensificaram, focalizando os
mecanismos internos a escola que contribuiam para a sua producfio. Paralelo a isso, governos
de oposi¢do adotaram medidas de reestruturagdo das escolas, visando a sua democratizagéo.

No interior desse movimento, desenvolveu-se na década de 80 varias iniciativas
estaduais de implanta¢do do Ciclo Basico, que consistia no agrupamento, de forma continua,
das duas séries iniciais do ensino fundamental, com a finalidade de prolongar o periodo de
alfabetiza¢do, diminuir a diferencia¢do dos desempenhos dos alunos, e conseqiientemente o
fracasso escolar. As justificativas para a proposta encontravam respaldo em aspectos politicos
e educacionais, ja que estes questionavam a segmenta¢édo curricular, a avaliagdo com fins de
promoc¢do ou retencdo, e defendiam um atendimento mais adequado as diversas clientelas.
Contudo, o Ciclo Basico, no Estado de Sdo Paulo, serviu para intensificar e fundamentar o
remanejamento de alunos, refor¢ando a idéia de classes homogéneas e a separagdo entre os
alunos considerados fracos e os alunos fortes. Nos demais Estados, verificou-se o fendmeno
do “adiantamento da reprovac¢do”, uma vez que concentraram no final do Ciclo Basico as
reprovagdes das 1? e 27 séries.

Embora o Ciclo Bésico tenha representado um passo para o avango na democratizagdo
do ensino, a proposta ndo obteve o éxito esperado, principalmente por causa da
descontinuidade na implementagdo da proposta e da auséncia das condigdes necessarias para
sua efetivagéo.

Iniciativas mais amplas, abrangendo todo o ensino fundamental, foram propostas nos
anos 90. No inicio desta década, temos no municipio do Rio de Janeiro o bloco unico, que
incorporou as criangas de 6 anos a escolaridade obrigatoria, ampliando o ensino fundamental
para nove anos. O bloco unico foi dividido em dois segmentos, o primeiro composto por cinco
anos e o segundo por quatro anos, sendo permitida a reten¢@o apenas ao final destes, caso os
objetivos essenciais ndo fossem atingidos. Outras estratégias utilizadas na organizagio por
bloco unico para garantir que os alunos alcangassem os objetivos minimos consistiam em
orienta¢des do trabalho docente por meio de capacitagdes, instituigdo do reforgo paralelo e da
recuperacdo de férias.

Outras iniciativas de organizagdo do ensino em ciclos, que tiveram repercussdo

nacional, nos anos 90 foram implementadas pelas redes municipais de Sdo Paulo, Belo
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Horizonte e Porto Alegre. Apesar de possuirem em suas propostas particularidades que as
diferenciam, possuem caracteristicas comuns, sobretudo porque tém o proposito de oferecer
uma educag¢io democratica, que possibilita o direito a cultura e a formagdo cidada. Barretto e
Sousa (2004) listam alguns aspectos semelhantes entre essas propostas: adogdo de uma
postura radical em relagdo as estruturas e cultura escolar excludentes; empenho na superagéo
da seriagio e da seletividade escolar; énfase no trabalho coletivo, com envolvimento de toda a
comunidade escolar; e, estabelecimento de uma relagdo mais proxima e articulada entre as
vivéncias socio-culturais dos alunos e o conhecimento sistematizado, numa perspectiva
interdisciplinar.

Para garantir a qualidade do ensino e romper com a concepg¢do de conhecimento
estanque, linear e fragmentado, as trés redes municipais passaram por um processo de
reorientagdo curricular. Além disso, buscaram garantir espago para o trabalho coletivo e para
a formagdo continuada dos professores, contribuindo para a construgdo de uma nova
identidade do profissional da escola.

Atualmente a proposta inicial de ciclos do municipio de Sdo Paulo possui outra
reconfiguragdo, em decorréncia das diferengas ideologicas dos gestores seguintes, passando a
adotar o mesmo arranjo das escolas mantidas pelo Estado de Sio Paulo. No entanto, sem
garantir as condi¢des de trabalho necessérias para sustentar a reorganiza¢io do ensino. Desse
modo, os ciclos no municipio desviaram-se de seus propdsitos originais, funcionando agora
apenas para impedir a reprovagdo, ndo rompendo com a légica da escola seriada.

Ao contrario do que ocorreu no municipio de Sdo Paulo, a Escola Plural de Belo
Horizonte, divulgada inclusive pelo Ministério da Educag¢do, manteve suas caracteristicas
principais desde que foi implantada, demonstrando um grande esfor¢o em construir uma
escola democratica, apesar das controvérsias existentes.

Contudo, ndo ¢ objetivo deste trabalho analisar as reformas implementadas por estas
redes de ensino, mas sim evidenciar que a organizagdo escolar em ciclos, a ruptura com a
escola seriada, e o desenvolvimento de um curriculo democratico estdo ainda sendo
construidos no pais.

Essa constru¢do, como demonstrado nessa breve trajetoria, foi motivada por diferentes
interesses e concep¢des, cada qual representando as preocupagdes de seu momento histérico.
Assim, nas décadas de 50 e 60 a flexibilizagdo do percurso escolar era proclamada para
diminuir os indices negativos gerados pelo fracasso escolar, que traziam conseqiiéncias
negativas para o ambito social, politico ¢ econdmico. Nos anos 80, a motivagdo principal

estava relacionada ao desejo de redemocratiza¢do do pais. J4 nos anos 90, a reorganizagéo

26



escolar foi empreendida por diferentes sistemas de ensino, uns motivados pelo desejo de
garantir ¢ assegurar o direito & educagdo e a cultura, e outros por uma racionalizagdo
econdmica, visando a diminui¢io de gastos.

Assim como a organizagdo escolar em ciclos estd em vias de construgdo, o curriculo
também esta, pois de acordo com Bernstein, 1971, citado por Forquim, 1996 “... 0 modo
como uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia os saberes destinados
a serem ensinados reflete a distribui¢do do poder em seu interior e a maneira como se
encontra ai assegurado o controle dos comportamentos dos individuos” (p.190).

A questdo curricular assume, portanto, um papel importante sendo entendida de forma
mais ampla nas escolas organizadas em ciclos. Um curriculo realmente democratico esta além
de uma série de contetdos e disciplinas fragmentadas, seqiienciais e estanques, devendo estar
articulado com os objetivos da escola. Desse modo, o curriculo®, entendido enquanto um
conjunto de atividades organizadas, coloca em discusso o lugar social da escola e merece ser
melhor aprofundado, dado a sua importdncia para a efetivagdo de uma escola mais

democratica.
1.4 Curriculo e avaliacao

As redes organizadas em ciclos tém se esforgado para elaborar um novo curriculo,
orientado por outra concepg¢do de conhecimento, oposto a concepgdo vigente que tem um
carater linear e de acumulagio de contetidos; este tem servido a escola seriada para justificar a
repeténcia, pois o aluno somente pode passar para a série seguinte quando tiver dominado os
contetidos trabalhados tidos como pré-requisitos.

No entanto, com base em pesquisas feitas, sabe-se que a aprendizagem néo ocorre de
forma linear, por acumulagdes sucessivas, mas sim de forma espiralada. Contrariando assim, a
l6gica transmissiva com carater de precedéncia da escola seriada, e propondo uma logica
ciclica, com diferenciagéo de ritmos e tempos (Perrenoud, 1993; Oliveira, 1998; Abramowicz,
1999).

Nesse sentido, Sousa (2000) aponta que os ciclos introduziram uma mudanga na
concep¢do de conhecimento, ja que com a institui¢do da progressdo continuada a avaliagdo

ndo tem mais a finalidade unica de aprovar ou reprovar. De acordo com a autora, o ciclo:

% Para um maior aprofundamento do termo ‘curriculo’, ver Jean-Claude Forquin, 1996.

27



““... supde tratar o conhecimento como processo, e, portanio, como uma vivéncia que néo
se coaduna com a idéia de interrupgdo, mas sim de construgdo, em que o aluno é situado
como sujeito da agdo, que esta sendo formado continuamente, ou melhor, se formando,
construindo significados a partir de relagées dos homens com o mundo e entre si. A
natureza dindmica, relativa e plural do conhecimento ganha centralidade, opondo-se a
nogdo de conhecimento como algo estdtico, que se traduz em um rol de conteiidos e
habilidades a serem dominados pelos alunos, em um dado tempo, de modo cumulativo,
desconsiderando-se as diferengas individuais e sécio-culturais dos alunos, o que tem
resultado, historicamente, em nosso sistema de ensino, na exclusdo e seletividade de

parcela significativa dos que nele ingressam” (p.34).

Desse modo, o processo de escolarizagdo pretendido nos ciclos envolve repensar a
escola, questionando toda a sua organiza¢io atual, em que se apresenta dividida em séries e
baseada em principios linearizantes de curriculo, gerando o afunilamento das matriculas.
Torna-se assim, necessario rever a finalidade da propria escola, pois se sabe que nem todos
conseguem dominar as mesmas informagdes em um tempo pré-estabelecido.

Freitas (2003) coloca que essa constatagdo de que um tempo Unico gera desempenhos
diferenciados foi feita pelos liberais ha mais de 40 anos, levando-os a propor a progressdo
continuada, que consiste teoricamente em permitir que cada aluno avance de acordo com seu
ritmo tendo para isso um tempo maior, bem como ajuda e material apropriado para aprender.
Com isso, estabelecem que os recursos pedagdgicos devem compensar os efeitos das
diferengas socioecondmicas, sendo a escola um espaco de compensagéo dessas desigualdades,
devendo ensinar tudo a todos, independente da condigdo social. Entretanto, a escola ndo foi
pensada com esse propdsito, e seguir esta logica significa desistir de hierarquizar e excluir.

Os liberais, conscientes da relagdo entre sociedade e escola, propdem a progressdo
continuada para postergar sua dominagdo, pois sabem que a escola ndo ensina apenas
conteudos, mas também rela¢des de subordinagéo, competigdo e hierarquiag. Com isso, cria-se
no interior da escola, trilhas de aprendizagem diferenciadas, que conduzem os alunos a

diferentes “pontos de terminalidade”, sendo estes marcados pelo “capital cultural”'® que

? O soci6logo francés Jean-Claude Forquin (1996) discute esta questdo ao fazer referéncia ao termo ‘curriculo
oculto’, entendido como: “ele pode designar, [...] ‘o contetido latente’ do ensino ou da socializagdo escolar, o
conjunto de competéncias ou de disposi¢ées que se adquire na escola por experiéncia, impregnacdo,
Jamiliarizagdo ou inculcagdo difusas [...], em contrate com aquilo que se adguire através de procedimentos
pedagdgicos explicitos ou intencionais” (p.188).

' Termo criado por Pierre Bourdieu e discutido no texto “Os excluidos do interior”, In: BOURDIEU, P. et al. A
miséria do mundo. Petrépolis, RJ: Vozes, 1997.
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trazem consigo.

A ldgica escolar, historicamente construida com propédsitos de dominagdo, dificulta a
implantacdo dos ciclos e da progressdo continuada e a alteragdo das regras da escola. A
avaliacdo, da forma como vem sendo realizada na maioria das escolas, tem servido como o
principal pilar de sustenta¢do dessa ldgica do trabalho escolar, ocupando um papel central nas
relagGes estabelecidas na escola e entre os atores da comunidade escolar.

Desse modo, para a constitui¢do de uma escola democratica e inclusiva tornam-se
necessarias modificagdes nas relagdes que se estabelecem no interior da mesma e uma re-
significa¢do da avaliagdo. Para isso, faz-se necessario entender os mecanismos da avaliagdo
que legitimam o fracasso ¢ a excluséo.

A avaliagdo vivenciada hoje de forma autoritaria tem a finalidade de classificar e
selecionar os alunos considerados aptos para prosseguirem na escolarizagdo, e tal fun¢do tem
constituido-se o foco do proprio processo ensino-aprendizagem, uma vez que S€ ensina e
estuda com o unico objetivo de promogdo ao final do ano. Abramowicz (1999) caracteriza
esta prética de avaliagdo como “quantitativista, classificatoria, produtivista, discriminadora,
que contribui decisivamente para a exclusdo escolar e social...” (p.156).

Camargo (1999) retrata esta pratica de avaliagdo indicando-a como opressora e
negadora da fungdo da escola, que ¢ fazer o aluno aprender. Para ela, este tipo de avaliagéo
estd baseado em principios homogeneizadores, ja que se espera que os alunos apresentem o0s
mesmos resultados num mesmo espacgo de tempo. Desse modo, a avaliagdo escolar impde um
padrdo, o qual os alunos sdo reportados e comparados, por meio da atribuicdo de notas aos
testes e provas aplicados.

Com relagéo a esta avaliagdo, Freitas (2003) afirma que sua logica é produto da escola
que temos, uma escola separada da vida, da pratica social, o que impde a necessidade de uma
avaliagfo artificial ja que ndo pode mais ser vivenciada. Tal artificializagdo focalizou o
objetivo da aprendizagem na nota, pois hoje ndo se estuda para intervir na realidade, mas sim
para mostrar ao professor que aprendeu determinado contetido ou que fingiu ter aprendido,
pois como diz Perrenoud (1993), a profissdo de aluno envolve vérias artimanhas para enganar
e conseguir notas suficientes para garantir a aprovagao.

Freitas (2003) discute mais densamente os procedimentos envolvidos no processo
avaliativo escolar que contribuem para hierarquizar, controlar e valorizar a competigdo e
submissdo. O autor sugere que existem trés componentes no fenémeno da avaliagdo. O
primeiro deles € o instrucional, no qual se avaliam os conhecimentos e habilidades adquiridos

ap0s a exposi¢do ao ensino, por meio de provas, trabalhos, entre outros. O segundo
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componente, refere-se a avaliagdo do comportamento, que se constitui em um forte
instrumento de controle e imposigdo de obediéncia as regras estabelecidas pelo professor. Por
fim, o terceiro aspecto constitutivo ¢ a avalia¢do de valores e atitudes, que diz respeito a expor
os alunos a comentarios criticos em relagéo a seus valores e atitudes.

Segundo o autor, ¢ na dimensdo da avaliagdo de comportamento e de valores que a
logica da submissdo se manifesta, e que juntamente com a avalia¢do instrucional, contribuem
para que as relagdes de dominagio e submissdo a ordem e ao professor ocorram. Cabe
ressaltar ainda, que o processo avaliativo ocorre em dois planos: o formal e o informal. No
plano formal temos os procedimentos materiais que levam a uma nota, e, no informal temos
os procedimentos ndo palpaveis, onde se situam os “juizos de valores”. Este ultimo,
construido nas relagdes estabelecidas no cotidiano geram imagens e auto-imagens, que
acabam regulando a relagfo entre o professor e o aluno, e os investimentos que serdo feitos
em cada um deles.

Freitas (2003) adverte que “... quando a avaliagdo formal entra em cena, a avaliagdo
informal ja atwou no plano da aprendizagem, de maneira que aquela fende apenas a
confirmar os resultados desta” (p.45). Assim, mesmo ndo havendo a avaliagdo formal com
fins de reten¢do e aprovagdo, como nas propostas de ciclos e progressdo continuada, tem-se a
avaliacio informal, que atua muitas vezes de modo inconsciente, gerando a exclusio, que se
manifesta nessas propostas pela diferenciagdo de trilhas de progressdo. Desse modo, embora
os ciclos e a progressdo continuada representem uma resisténcia a légica escolar tradicional,
faz-se necessério desvelar essas logicas e mecanismos para enfrenta-las com éxito.

Assim, para sintetizar, esta presente na pratica escolar uma avaliagdo que se confunde
com procedimentos de atribuigfo de notas e de medidas de resultados, caracterizando-se como
instrumento de controle que trabalha, juntamente com a escola, tendo em vista a adequagdo e
a submissdo aos padrdes definidos, independente do grupo social de origem. Segundo Souza
(2000), o projeto de escola que estd por tras dessas praticas nfo € o de garantir uma escola de
qualidade para todos, mas sim “.. o de reprodug¢do cultural e econémica das relagdes de
classe de nossa sociedade” (p.35).

No entanto, limitar a avaliagdo a uma mera verificagdo da aprendizagem, implica num
reducionismo dos objetivos da propria educagdo escolar, que deve almejar mais do que a
transposicéo de conteudos.

De acordo com Paro (2001), é necessario avaliar ao longo do processo de ensino, €
ndo apenas ap6s uma etapa, pois a avaliagio faz parte da realizagdo humana, € inerente a vida

humana. Assim, ele critica a escola atual, fazendo a seguinte comparag&o:
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“... em qualquer processo produtivo do sistema econdémico seria considerado um

total absurdo esperar-se um periodo tdo longo para proceder-se a verificagdo dos
resultados e tomar decisdes quanto aos éxitos, perdas e corre¢do de rumo. Na escola

publica brasileira, todavia, esta continua sendo a regra” (p.41).

Com isso, o autor defende que o proposito da avaliagdo € de fornecer informagdes
sobre o desenvolvimento dos alunos, tendo, portanto, um carater diagnostico, ¢ permitindo a
corre¢do do processo tendo em vista os objetivos do ensino. Portanto, a avaliagdo deve
significar “o cuidado com a qualidade do ensino”™.

Corroborando com esta percep¢do, Prado de Souza (1999) discute que a avaliagdo do
aluno deve ter como objetivo o aperfeigopamento do ensino ministrado, identificando as
necessidades e prioridades, bem como situar os envolvidos no percurso sobre o seu
desenvolvimento. Nesse sentido, por possibilitar um diagndstico e acompanhamento, uma
reflexdo por parte do professor acerca do ensino oferecido e a reelaboragdo de estratégias,
tem-se uma avaliacdo formadora, que possibilita, entre outras coisas, a analise do projeto
educacional da escola. Assim, a autora afirma que:

“... desenvolver uma avaliagdo formadora significa realizar um processo ndo
Jfragmentado, ndo punitivo e orientado por principios éticos. Comprometida com a
transformagdo social, essa pratica educativa reconhece o papel da educagdo nessa
transformacgdo, prioriza a andlise do pensamento critico do aluno e focaliza sua

capacidade de solucionar problemas reais” (p.149).

A avaliagdo formativa, comprometida com a transformagdo social, ndo se coaduna
com um ensino homogeneizador e expositivo, com tempos e programas escolares rigidos. Ao
contrério, exige uma articulagdo com a diferenciacéo do ensino, que resulte em intervengdes
individualizadas.

Dessa forma, desenvolver uma avaliagdo formativa, re-significar a avaliagdo, impde
decistes politicas, que envolve responder a questdes como “para que avaliar?”, “desejo
realmente a democratizagdo do ensino?”. Enfim, como diz Perrenoud (1993), *“... mudar a
avaliagdo significa provavelmente mudar a escola” (p.173). Estd, entdo, posto o desafio tanto

i

para professores quanto para os sistemas de ensino, ja que segundo o autor “.. mudar a

avaliagdo é facil de dizer. As mudangas ndo tém todas o mesmo valor” (ibid.). Assim,
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mudangas pontuais, que apenas reconfiguram as praticas avaliativas, mas ndo alteram suas
finalidades, ndo afetam a estrutura e a l6gica escolar classificatéria e seletiva.

E por isto, que a avaliagdo passa a ser central nas propostas de ciclos, contribuindo
para a redefini¢io da escola, abrangendo os usos do espago e tempo, a organizacdo do
conhecimento e do curriculo. Contudo, se ndo houver estas modificagdes mais amplas nas
escolas organizadas por ciclos, estes acabam servindo apenas para justificar a retirada da
reten¢do, ndo firmando o compromisso com a aprendizagem de todos (Freitas et al. 2003).

Desse modo, a despeito do potencial dos ciclos em repensar a escola em bases
distintas da atual, sua viabilidade ¢ as estratégias necessarias para alcangar o €xito colocam

em debate o papel das politicas publicas na reconstrugio da escola publica.

1.5 Politicas Publicas

As escolhas e medidas implementadas na area educacional pelas politicas publicas sdo
orientadas por concepg¢des de educagéio e de sociedade. Nenhuma escolha € ingénua, todas
possuem propositos definidos por estas visdes. Assim, o sucesso dos ciclos, enquanto
proposta que representa alteragdes radicais na organizagdo escolar, vai depender das
concepgdes que estdo na base destes.

Freitas (2002b) elaborou um quadro bastante elucidativo sobre as visdes contraditorias
de educacgdo, ciclos e avaliagdo presentes nos projetos empreendidos pela concepgdo
neoliberal e pela proposta transformadora. Com base nas informagdes deste quadro,
destacaremos as seguir algumas dimensdes que possibilitario uma maior compreensdo sobre
as politicas em que estdo inseridos os ciclos em curso no pais.

Na concepgdo neoliberal o espago e a finalidade da escola € a instrugdo, no qual a
avaliacdo assume um papel de controle para pér em pratica verticalmente as politicas. Essas
sdo as bases dos ciclos de progressdo continuada, implementados, por exemplo, pela
Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo.

O projeto que esta por tras dessa concepgdo ¢ imediatista, j4 que visa a obtengdo de
resultados positivos para melhorar as estatisticas ¢ o cumprimento de acordos com agéncias
internacionais de financiamento. Um projeto, destinado a otimizar a escola e sua ldgica atual,
para responder as necessidades impostas pela reestruturacdo produtiva capitalista.

Assim, para atender esses propositos, apoéia-se em um curriculo fragmentado, que
aparentemente propde uma articulagdo artificial entre as séries e os conteudos, sendo estes

ultimos, predominantemente, de carater cognitivo-verbal.
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As relagdes de poder estabelecidas no interior do espago escolar ndo sdo alteradas, sdo
inclusive aprofundadas, contribuindo para a alienagéo, subordinag¢éo e individualismo, tanto
do professor quanto dos alunos.

Nos ciclos de progressdo continuada persiste a exclusdo do sistema escolar, porém
agora de forma mais sutil. Antes, no sistema seriado, a repeténcia, evasdo e distor¢io
idade/série oneravam o Estado, gerando custos sociais, politicos e econdmicos, pois exigiam
mais investimento deste. Para conter estes gastos, a politica neoliberal criou uma forma de
dissimulagfo desses atos de exclusdo, permitindo que esta opere disfarcadamente no interior
da escola, por colocar a culpa do fracasso no proprio aluno, responsabilizando-o por sua
bagagem cultural, suas opgdes e esfor¢o pessoal. Criando, com isso, trilhas de progressdo
diferenciadas, de acordo com o capital cultural de cada um. Diante disso, Freitas (2002a)

afirma que:

“Quanto mais se falou em inclusdo mais se legitimou a exclusdo social prévia a
escolarizagdo, por um mecanismo dissimulatorio de inclusdo formal na escola que
transmutou a exclusdo escolar objetiva (repeténcia, evasdo) em exclusdo escolar
subjetiva (auto-exclusdo entre ciclos, “opgdes” por trilhas de progressdo menos
privilegiadas, transito formal sem dominio real), a partir dos horizontes e das
possibilidades de classe previamente interiorizados pelas condigoes objetivas de cada

classe na sociedade” (p.9).

Temos, portanto, sob o discurso neoliberal da democratizagdo do ensino, um sistema
excludente, seletivo e hierarquico, que permite a inclusdo fisica do aluno, mas sem garantias
efetivas de aprendizagem, disciplinando-o e inculcando-lhe valores dominantes. Mesmo que
ndo aprenda os conteidos, aprendera as relagdes que perpetuam o dominio de uns sobre os
outros.

Quanto a avaliagdo, enfatiza-se a verificagdo de habilidades e competéncias
relacionadas aos contetdos instrutivos e ha a introdugéo da avaliagdo externa do aluno e do
professor como forma de controle da qualidade, tendo em conta padrdes pré-definidos,
independente das condigdes fisicas e materiais das escolas.

Além disso, na progressdo continuada, retira-se a aprovagdo do campo profissional do
professor, gerando desresponsabiliza¢io deste e da escola pelo processo de ensino. Com a
perda da autoria do processo avaliativo, os professores acabam perdendo o controle sobre o

proprio processo de trabalho, ndo se responsabilizando mais pela aprendizagem dos alunos,
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responsabilidade esta que ¢ transferida para o préprio aluno, tal como ocorre em outras
politicas publicas neoliberais.

Neste modelo cabe ao professor oferecer oportunidades de aprendizagens para os
alunos, para que estes possam se desenvolver segundo seus proprios esfor¢os, num processo
de “aprender a aprender”. Porém, sabe-se que a clientela escolar ndo é homogénea, ao entrar
na escola as criancas trazem consigo uma bagagem cultural diferenciada, decorrente das
interagdes e oportunidades tidas, sendo a camada popular muito desprivilegiada neste sentido.
No entanto, a escola encara este capital cultural com sendo obtido pelo esforco pessoal de
cada um, legitimando as diferengas sociais existentes do lado de fora dos muros escolares
(Freitas, 2002a).

Enfim, segundo Freitas (2003) para as politicas publicas neoliberais os ciclos de
progressio continuada representam uma maneira de conter os gastos gerados pela repeténcia e
a evasdo ao Estado. A motivagdo para a implementacéio de tais medidas, portanto, ndo € a
formacdo de todos os individuos, mas sim a economia que vai proporcionar, bem como a
diminui¢do que esta produzird nas tensdes causadas pelo agravamento das desigualdades
sociais e condi¢Ges de trabalho do sistema capitalista. A partir do momento em que o Estado
inclui mais criancas na escola, respondendo positivamente as pressdes das camadas populares,
transfere para a vida a exclusdo, pois nem todos terfio condi¢des de corresponder as
exigéncias impostas por esta, se eximindo assim, de qualquer responsabilidade e postergando
a dominagdo da camada dominante e dos processos de acumulagéo de capital.

Diante desse cenario, conclui-se que nada mudou. A logica escolar ndo foi alterada,
sua fungdo de excluir e subordinar continua intacta, apesar de ndo estar evidente.

Contudo, em contrapartida a essa politica neoliberal, temos as propostas
transformadoras e progressistas, nas quais os ciclos de formacéo sdo representantes. Nessa
concep¢do o espaco escolar é entendido como um espago de formagdo e instrugdo, e a
avalia¢@io passa a ter um papel de crescimento € melhoria a partir de um movimento interno
da escola.

As politicas publicas sdo formadas e articuladas aos movimentos sociais que almejam
a emancipagdo do homem, possuindo um projeto de transformagdo das bases das relagoes
estabelecidas na escola e na sociedade. Nesta proposta, os ciclos se tornam mecanismos de
resisténcia, sobretudo por elevar a conscientiza¢do de todos os atores envolvidos no processo
educativo sobre a fung¢do da escola, que tem origem histoérico-social.

Busca-se uma aprendizagem significativa para os alunos, por introduzir uma unidade

curricular baseada em aspectos da vida e da atualidade, respeitando as experiéncias das
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diferentes faixas etdrias, e possibilitando um desenvolvimento multilateral ¢ uma formagéo
que vai muito além da cognitiva.

Além disso, estimula-se a cooperagdo, o trabalho coletivo e favorece a auto-
organizagdo dos alunos, criando relagdes mais horizontais na escola.

Assim, encontra-se por tras dessas préticas, uma concepgdo de educagdo como direito
de todos, sendo obrigacdo do Estado oferecé-la a populagéo. Para isso, enfatiza-se a avaliagdo
formativa, processual, que permite ao professor redirecionar o trabalho quando necessario,
sendo o coletivo de professores responsaveis pela condugdo do processo educativo. A
avaliacdo do sistema ¢ feita através de momentos de discussdes coletivas e por meio de auto-
avaliagbes na propria escola, servindo para motivar mudangas e alimentar politicas publicas
condizentes com a realidade da institui¢dio, sem a inten¢éo de controlar, classificar ou punir.
Diferentemente da concepg¢do neoliberal, que baseada em uma logica de qualidade do campo
empresarial, avalia as escolas de forma comparativa, provocando a competi¢do entre elas para
promover a qualidade e conseqiientemente a redugdo de gastos.

Vale ressaltar, que no processo de implementagéo dos ciclos, torna-se imprescindivel a
participacdo e o envolvimento dos pais e professores, pois uma mudanga de tal porte requer a
mobilizagdo de todos os sujeitos envolvidos, principalmente daqueles que estdo no cotidiano
escolar. Gatti denuncia os efeitos de uma politica imposta de cima para baixo, sem o real

conhecimento do funcionamento das escolas e o envolvimento dos atores:

“Nos temos boas idéias, langamos as idéias, mas ndo adianta, porque nds vamos bater
nas condi¢oes do real, nas condicdes do proprio professor com sua formacgdo, nas
condigdes concretas que ele tem de trabalho e de remuneragdo, nas condigdes da propria
estrutura da escola, da cultura de comunidades diversas, nas quais tudo isso vai
acontecer. Entdo essas grandes idéias, que vém da intelectualidade — os ciclos se
originam dos novos estudos que estavam mostrando problemas da reprovagdo escolar
perversa e, entdo, vamos pér o ciclo para ver se melhora isso-, eu fico hoje me
perguntando até que ponto estas grandes idéias que a genle gera na academia ndo
deveriam ter um filtro antes de serem implementadas como politica. Fazer um outro
caminho, que é o caminho dos que estdo la trabalhando, estdo fazendo a escola...”

(Freitas et al. 2003:110).

Com isso, ndo estamos dizendo que o ciclo seja uma idéia fadada ao fracasso, mas sim
que seu sucesso dependerd do grau de envolvimento e comprometimento dos que fazem a

escola, dos que de fato produzem as mudancas na pratica. Assim, torna-se necessario discutir
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com pais e professores a dimensdo formativa da educagdo dos ciclos, envolvé-los antes na
formulacdo e na adequagdo da proposta. Contudo, se este movimento, ndo for realizado, o
ciclo corre o risco de ser rejeitado pelos professores, afetando o processo ensino-
aprendizagem, e de ndo corresponder as expectativas dos pais.

Para que a implantagdo dos ciclos ndo se configure apenas como uma “solugdo
técnico-pedagodgica para a repeténcia”, mas esteja pautada pelo compromisso com a
aprendizagem de todos os alunos e com a avaliagdo formativa ¢ necessario que sejam
garantidas condi¢Ges para sua efetivagdo, tais como: maior tempo de permanéncia dos alunos
na escola; menor nimero de alunos nas salas de aula; acompanhamento dos alunos com
dificuldades; valoriza¢do dos profissionais; formagéo continuada de professores; e avaliagdo
permanente nas escolas para mobilizar os profissionais a produzir as mudangas necessdrias
(Mainardes, 2001).

Além disso, Souza e Alavarse (2003) acrescentam que para o projeto dos ciclos ser
bem sucedido ¢ necessario, entre outras coisas: promover um trabalho junto com os
profissionais da escola, pais e alunos, visando a re-significacdo da avaliagdo; planejar um
curriculo flexivel, com conteudos e atividades que atendam as especificidades dos alunos; ter
uma infra-estrutura fisica apropriada; e promover o trabalho coletivo visando a articulagdo
entre o planejamento e as atividades escolares.

Assim, a organiza¢do da escola em ciclos ¢ uma medida complexa que exige
comprometimento dos gestores, maior investimento em educagdo e acompanhamento
adequado da mesma. Quanto a escola, exige-se a responsabilizagéio € 0 acompanhamento do
processo de ensino, a fim de realizar as interven¢Ges necessarias para apropriagdo da
aprendizagem pelos alunos.

Entretanto, Souza (Freitas et al.2003) expressa num debate sobre avaliagio nos ciclos,
que a dificuldade posta hoje é que se fala em ciclos quando na realidade a escola continua a
mesma, sendo pautada pelo ano letivo, com notas, contetudos lineares, enfim, a mesma
organizag¢do. A dificuldade para a efetivagiio da proposta de ciclos estd na propria légica e
fun¢do social da escola, que lhe foi atribuida historicamente pela sociedade. Assim, tem-se
percebido a implantacdo de projetos de ciclos que mudam apenas a aparéncia, ndo afetando as
relagdes estabelecidas no interior da escola, nem introduzindo modificagdes em suas bases, 0
que ndo gera mudangas amplas e profundas, mas uma “maquiagem” para a escola “parecer”
mais democratica e inclusiva.

Nesse sentido, € preciso conhecer as bases que estdo por tras da estrutura da escola,

sua relagdo com a sociedade, bem como a concepcdo de educag@o e projeto histérico que

36



estdo na base dos ciclos. Estes ultimos, se pautados por uma concepg¢do transformadora, se
tornam mecanismos de resisténcia a escola que temos hoje, principalmente por estarem
ligados aos movimentos sociais que lutam pela emancipa¢do do homem e democratizagdo real

da escola, sem trilhas diferenciadas definidas pela origem social.
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2. PROPOSTA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Baseada nas concep¢des que orientam as politicas publicas apresentadas no capitulo
anterior, faremos neste segundo capitulo, uma apresentagdo analitica da proposta de ciclos da
Secretaria de Educagdo do Municipio de Americana. Para isto serd analisado um documento
legal — o Regimento das Escolas Municipais do Ensino Fundamental: Decreto n°® 5312 de
20/08/1991, e um oficial — Curriculo: Proposta de Reforma e Reestruturagdo do Ensino
Fundamental. Porém, antes de iniciarmos propriamente com os documentos, faz-se necessario
uma breve contextualizagdo socio-econdmica da cidade, para situar em que contexto estd se

desenvolvendo a proposta de ciclos.
2.1 Caracterizacao sécio-econdmica do municipio

O municipio de Americana estd localizado no interior do Estado de Sédo Paulo,
integrando a Regido Metropolitana de Campinas. E uma cidade recente, com 128 anos, que se
destacou no estado por desencadear um processo de desenvolvimento muito intenso. Em
1957, recebeu o diploma de honra por ser o Municipio de Maior Progresso do Brasil, e na
década de 70, foi considerado o maior Parque Industrial do Estado de Sado Paulo (Stock,
2004).

A maior parte das empresas existentes pertence ao setor té€xtil, embora a década de 90
ndo tenha favorecido o ramo, levando vérias empresas ao encerramento das atividades.
Atualmente este setor detém 60% da economia.

Em virtude do desenvolvimento acelerado, Americana atraiu muitas pessoas de outras
cidades, que a procuravam em busca de emprego e melhores condi¢des de vida, tendo um
crescimento populacional acima da média estadual.

Segundo dados do IBGE (2000) Americana possui uma area territorial de 133,61 Km?,
tem 182.593 habitantes e 52.504 domicilios permanentes, dos quais 93,74% possuem rede de
esgoto, 97,62% contam com abastecimento de agua e 99,59% tem o lixo coletado. Tais dados
conferem a cidade o melhor indice de qualidade de vida e o menor de pobreza da regido. Com
relagdo a economia esta posicionada na 26" colocagédo do ranking das melhores cidades para
investimentos € no 58° lugar para se desenvolver carreiras. Contudo, atualmente os maiores
problemas de Americana estdo sendo a falta de emprego formal e a desigualdade social

(Stock, 2004).
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Americana possui 155.346 habitantes com 10 anos ou mais de idade, sendo 149.084
destes alfabetizados, o que corresponde a uma taxa percentual de alfabetizagdo de 96%.

Com relagdo a educagfo, o municipio possui cingiienta e cinco (55) estabelecimentos
de ensino fundamental, do qual apenas nove (9) escolas pertencem a rede municipal, que é
responsavel por 5.023 matriculas. A participagdo do municipio neste nivel de ensino ainda ¢
bem pequena, ja que ¢ inferior a rede estadual (32 escolas) e a rede particular (14 escolas).

No entanto, no que se refere ao ensino infantil, pode-se dizer que a extensdo do
atendimento da rede municipal ¢ ampla. Com trinta e quatro (34) institui¢bes e 5.203
matriculas, Americana detém 81,33% do total de matriculas efetuadas neste nivel, o restante

(1.194 matriculas) concentra-se na rede particular.

2.2 A rede municipal de educacio

Americana iniciou seu projeto e ac¢do na area educacional pelo atendimento a crianca
pequena, com a criagdo dos Parques Infantis, em 1958. Para atender a Lei 5692/71, criaram-se
as EMEIS — Escola Municipal de Educagdo Infantil, promulgada pelo decreto n°1109 de
14/08/1978.

O projeto educacional municipal para o ensino fundamental comegou em 1991,
quando foi implantado o CIEP — Centro Integrado de Educagdo Publica (escola de periodo
integral), nos mesmos moldes dos CIEPs do Estado do Rio de Janeiro, pela administrag¢dio do
prefeito Waldemar Tebaldi que pertencia ao mesmo partido do governador Leonel Brizola.

Em 1991 foram inauguradas duas unidades de CIEPs, que seguindo as concepgdes
‘originais, estavam voltadas para o atendimento das comunidades mais carentes. Assim, foram
instalados nos bairros Anténio Zanaga e Sdo JerOnimo, por serem periféricos e terem alta
densidade demogréfica.

Os CIEPs de Americana herdaram também a proposta pedagodgica e os eixos
norteadores, diferenciando-se apenas no direcionamento da proposta, ja que davam énfase a
area de estudos sociais, enquanto que no Rio de Janeiro enfatizavam a édrea da linguagem. No
que diz respeito aos eixos, mantiveram os mesmos: 1) vontade politica: igualdade de
oportunidades e condi¢des de aprendizagem para todos os alunos; 2) gestdo e decisdo na
(pela) escola: democratizagdo das relagdes de poder e hierarquia, com cria¢éo de uma dire¢éo
colegiada; 3) cultura: valorizagdo do conhecimento das camadas populares, sem desconsiderar
os conhecimentos historicamente produzidos pela sociedade; 4) essencializagdo dos

contetidos: adogdo dos contetidos minimos para todos os CIEPs; 5) unificagdo dos conteudos
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e métodos de ensino: articulagéio entre contetidos ¢ métodos; 6) interdisciplinaridade: entre
contetudos e disciplinas.

Com a vigéncia da nova LDB 9394/96, foi criado no final do ano de 1997 o Sistema
Municipal de Educagéo, tornando-o autdnomo para a tomada de decisdes, direcionamento e
supervisdo do ensino, desvinculando-o definitivamente da Diretoria de Ensino Estadual. Qutra
importante mudanga realizada foi a extin¢do da seriagdo da escolaridade obrigatdria, a qual
foi substituida pelos ciclos no regime de progressdo continuada, tendo aumentado mais um
ano no ensino fundamental. O sistema municipal passou, entdo, a ser composto por 9 anos de
escolaridade, divididos em 3 ciclos de 3 anos cada, sendo os dois primeiros ciclos (6 — 11
anos) oferecidos em periodo integral nos CIEPs e, posteriormente também, nas escolas
regulares. O terceiro ciclo, passou a ser oferecido em periodo vespertino ou noturno nos
CIEPs, e regular nas EMEFs (Escola Municipal de Ensino Fundamental).

Apbs a inauguragdo dos dois CIEPs, em 1991, mais duas unidades forma inauguradas
em 1992. Depois disso, Americana ficou 5 anos sem construir nenhuma escola, mas com o
retorno de Waldemar Tebaldi ao cargo de prefeito, em 1998 o CAIC (Centro de Atendimento
Integral a Crianga) foi incorporado ao municipio e implantaram-se as EMEFs, escolas de
periodo regular, que atendem em dois turnos.

Atualmente a rede municipal contém 5 CIEPs, 3 EMEFs e 1 CAIC, que assim como os

CIEPs funciona em periodo integral.

2.3 O que os documentos propoem

A proposta pedagogica da Secretaria de Educagéo esta fundamentada em pressupostos
antropologicos, filoséficos e psicoldgicos, que norteiam as concepgdes de homem, sociedade,
aprendizagem, e orientam o desenvolvimento da pratica educativa.

A visfio de homem presente no documento oficial, Curriculo: Proposta de Reforma e
Reestruturagdo do Ensino Fundamental - 2004, estd apoiada nos saberes da Antropologia. O
homem € entendido como um ser social, pratico e histérico. E social porque se constitui numa
rede de relagdes sociais estabelecidas no local em que esta inserido; € pratico por modificar o
ambiente, através de sua agdo para atender suas necessidades de forma apropriada; e, ¢
histérico por possuir caracteristicas que nfo sfo fixas, mas sim determinadas pelo tempo e
relagdes estabelecidas, sendo, portanto, o tempo constitutivo do proprio homem.

i

Conseqiientemente, “... o ser humano é propriamente o conjunto das relagdes sociais que

vive, de forma pratica, social e histérica” (Secretaria de Educagdo de Americana, 2004:51).
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Essa visdo de homem se coaduna com uma escola que nio se isenta de sua finalidade e
responsabilidade de ensinar a todos, pois as trajetorias dos alunos também sfo constituidas
através das relagdes vividas na escola. Colocar, portanto, a culpa pelo fracasso somente no
aluno, é atestar que o ambiente escolar ndo propiciou aprendizagens significativas, ndo
ofereceu ajuda adequada; enfim, significa dizer que o aluno vivenciou uma trama de relagdes
que ndo contribuiu para o seu desenvolvimento multilateral e para a constru¢do de uma auto-
imagem positiva.

Com relagdo a sociedade, o Curriculo estd apoiado na Filosofia, pois entende que esta
ciéncia, através de seus conhecimentos busca compreender o mundo e atribuir-lhe sentido. No
entanto, cada individuo tem uma compreensdo particular, que lhe da um sentido de diregdo,
orientando suas decisdes e a¢des, pois esta necessidade € intrinseca ao homem.

Desse modo, é colocado no documento que a educacdo ndo possui um fim em si
mesma, jJa que esta situada em uma sociedade, se tornando um instrumento de transformacgio
social ou manuten¢@o da ordem estabelecida. Assim, entende-se que a Filosofia e a educacdo
estdo articuladas em todas as sociedades, uma vez que a primeira é definida como uma
interpretagéo tedrica dos anseios do grupo e a outra como um mecanismo de veiculagdo dessa
interpretagédo, ndo havendo deste modo agédo pedagdgica sem reflexdo filosofica.

Contudo, embora o documento faga uma referéncia a relagédo entre escola e sociedade,
ndo explicita neste momento sua posi¢do, seu projeto de agdo, ou seja, se almeja a
transformagdo ou a manutengéo da realidade.

Os pressupostos da drea da Psicologia estdo relacionados ao processo ensino-
aprendizagem, sendo utilizados para fundamentar e orientar a selegdo dos objetivos e
contetdos, a escolha dos métodos de ensino, a forma de avaliar, bem como a organizacdo de
seqiiéncias de aprendizagens significativas. Para isso, foi incorporado ao Curriculo um
conjunto de tedricos da area, dentre os quais se destacam: Piaget, Rimelhart, Minsky,
Ausubel, Mayer e Vygotsky.

No que diz respeito a selegfio dos contetidos e objetivos, esta expresso no documento a
necessidade de considerar os niveis de desenvolvimento operatorio, formulados por Piaget,
para adequar as atividades as peculiaridades do funcionamento mental dos alunos. Ja para
estabelecer seqiiéncias de aprendizagem e metodologia adequada, deve-se levar em conta os
conhecimentos prévios, ja que o aluno inicia uma nova aprendizagem por meio de saberes e
concepgdes anteriores.

Por sua vez, estd posto também que a aprendizagem deve ser significativa,

acontecendo quando se cumprem duas condi¢des, primeiro o conteudo deve ser
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potencialmente significativo, funcional, e segundo o aluno deve estar motivado para
relacionar este conhecimento aos anteriores. Além disso, estd colocado no documento que ¢é
preciso estabelecer uma diferenciacdo entre o que o aluno é capaz de fazer sozinho e o que é
capaz de fazer com a ajuda de alguém mais experiente, e, deve-se considerar a sua capacidade
de aprender a aprender, ou seja, realizar aprendizagens sozinho em situagdes variadas. Por
ultimo, encontra-se o conceito de estrutura cognoscitiva, entendida como um conjunto
organizado de esquemas de conhecimento relacionados entre si, permitindo ao aluno, o
desenvolvimento das aprendizagens — quanto mais rica for essa estrutura maior sera a
realizag¢do de aprendizagens significativas. A modifica¢do e o enriquecimento dos esquemas
de conhecimento € o objetivo do trabalho escolar.

Ha alguns aspectos nestes pressupostos apresentados que merecem ser discutidos. O
primeiro deles, refere-se a adequagéo das atividades e selecdo dos contetidos e objetivos,visto
que estdo relacionados apenas ao funcionamento mental - aos estagios desenvolvidos por
Piaget. No entanto, ¢ importante também considerar e respeitar as experiéncias das idades, ¢
ter a consciéncia de que a selecdo de contetidos envolve muito mais, visto que € o projeto
histdrico e o futuro que desejamos criar para a sociedade que orientam nossas escolhas. Por
isso, durante a sele¢do dos contetidos ndo devemos nos perguntar somente se esse ou aquele
conteudo ¢ apropriado para o nivel de desenvolvimento mental dos alunos, mas também por
que este contetido e ndo outro? Para que?

O segundo aspecto a ser destacado € a idéia do aprender a aprender. Esta precisa ser
mais bem detalhada no documento para evitar a concepgio de que o desenvolvimento de cada
um € conseqiiéncia apenas dos esforgos pessoais, pois tal postura legitima as diferengas
sociais existentes. Neste sentido, o conceito de estrutura cognoscitiva explicitado no
documento, ajuda o professor a compreender que os alunos ndo chegam da mesma forma na
escola, ja que cada um traz consigo um conjunto de esquemas de conhecimentos, sendo a
riqueza deste um facilitador para as aprendizagens. Desse modo, entende-se que a formagéo
dessa estrutura esta relacionada as experiéncias e oportunidades que tiveram, o que deixa a
camada popular numa situagdo desprivilegiada, necessitando a intervengdo do professor.

A concepgdo de educagdo presente no Curriculo (Capitulo 3) refere-se ao processo
ensino-aprendizagem. Esta colocado que a prética educativa deve ter um referencial tedrico
para orienta-la, pois néo € possivel ensinar sem saber como as aprendizagens ocorrem. Como
ha diversas teorias e correntes na literatura, incorporou-se ao documento principios

considerados comuns nestas:
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“..as aprendizagens dependem de caracteristicas singulares de cada um dos alunos;
correspondem em grande parte, as experiéncias que cada um viveu desde o nascimento; a
forma como se aprende e o ritmo de aprendizagem varia segundo as capacidades,
motivagoes e interesses de cada um dos alunos, enfim, a maneira e a forma como se
produzem as aprendizagens sdo o resultado de processos que sempre sdo singulares e

pessoais” (ibid., p.52).

Observa-se, portanto, uma imprecisdo no conceito de educagio, confundindo-o com a
visdo de ensino-aprendizagem. Além disso, ha neste Wltimo, principios norteadores
contraditorios, pois afirma-se que a aprendizagem depende de caracteristicas pessoais,
relacionadas as experiéncias vividas e, em seguida, coloca que esta ocorre de acordo com as
motivagdes e interesses de cada um, excluindo, portanto, todo o “capital cultural” acumulado
antes de ingressar na escola.

O projeto pedagodgico das escolas de Americana estd fundamentado em diversos
tedricos, Adorno, Paulo Freire, Freinet, Gramsci, Piaget e Vygotsky, principalmente por estes
terem visdes de mundo e projetos educacionais voltados para a “... emancipagdo humana,
para a democracia, para a igualdade social, enfim, para a ruptura com modelos sociais
excludentes e segregacionistas” (ibid., p.53).

Dentre as contribui¢des dos autores citados no Curriculo destacam-se:

“... a educagdo precisa garantir uma formagdo completa, integral [...] é preciso reservar

espacos de reflexdo sobre o mundo ... (Adorno);

“... a construgdo de uma sociedade democrdtica, depende, no que diz respeito a escola da

superagdo da educagdo bancdria ... (Paulo Freire);

“... a escola tem preparado alunos, mas tem ‘esquecido’ de preparar homens. Homens
capazes de se interessar, de compreender e de intervir no momento politico em que
vivem.” (Freinet);

“... é preciso construir a escola unitaria, na qual os ensinamentos tecricos estejam
aliados as atividades e vice-versa, nas quais ndo se dicotomize pensar e fazer

... "(Gramsei);
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. loda a educagdo deve ajustar suas metodologias, curriculos, avaliagdes, tempos e
espagos, relagdes de poder, para formar o aluno com autonomia moral e intelectual [...] a
compreensdo de que os alunos tém ritmos proprios de aprendizado e desenvolvimento
cognitivo, ndo tendo portanto fundamento exigir dos alunos aprendizado em tempos e

contetidos uniformes/homogéneos.” (Piaget);

“... a educagdo escolar deve sempre ir um pouco além daquilo que o aluno é capaz de
assimilar sozinho naquele momento, pois existem zonas de desenvolvimento proximal

(Z.D.P.), que possibilitardo acelerar sua aprendizagem com mediagédo do educador”
(Vygotsky).

Por estas proposi¢des, pode-se entender que o projeto da Secretaria de Educagio
almeja a transformagéo da sociedade e da escola, visando a torna-las mais democraticas.

Para isso, 0 projeto pedagogico estd estruturado em seis eixos norteadores:

1°) Gestdo democrdtica: consiste na descentralizagdo da dire¢éo sobre as decisdes do
ambito escolar, através do partilhamento das decisdes com os orgdos colegiados, como o
Conselho-Escola-Comunidade (C.E.C.) e o Grémio Estudantil.

Mas, além da gestdo democratica, o projeto defende que a democratizacio da escola

deve ocorrer em diversos niveis:

a) ‘“democratizagdo do acesso e da permanéncia dos educandos na institui¢do escolar
publica e gratuita, preservando o direito social a educagdo, através de: criagdo de
vagas [...]; criagdo de compensagdes financeiras ou materiais para alunos oriundos
de familias excluidas economicamente; implementagdo do sistema de ciclos de
aprendizagem/desenvolvimento; criagdo de mecanismos legais (E.C.A.) que
responsabilizam judicialmente os responsaveis por alunos em idade escolar fora da

escola fundamental ” (ibid., p.55).

b) democratiza¢do do acesso ao aprendizado, permitindo o desenvolvimento do aluno,
através de uma pedagogia critica que possibilita o didlogo entre a cultura do educando e os
conhecimentos elaborados pela humanidade, evitando a interrupgdo de sua trajetoria “... seja
através da adogdo dos ciclos de aprendizagem/desenvolvimento, seja pela adog¢do de formas

alternativas de estudo (atengdo semi-individualizada, reforgo...” (ibid).
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2°) Adequagdo da escolariza¢do ao universo infanto/juvenil: refere-se a adequagio do
curriculo e das metodologias as especificidades cognitivas, sécio-culturais e afetivas do
desenvolvimento dos educandos.

3) Essencializag¢do/problematizagdo dos contevdos escolares e da midia: consiste na
reorganizacdo dos conteudos de acordo com o critério de relevancia sécio-politica dos
mesmos, € problematizagdo dos contetidos da midia.

Entretanto, um contetido somente € essencial ou ndo em relagédo a algo, aos objetivos

que se pretende atingir. Assim, a Secretaria de Educagfio define:

“...meu objetivo educacional neste contexto de construgdo da ordem democrdtica precisa
assegurar a meus alunos uma educag¢do para a autonomia infelectual, moral, estética,
politica, inclusive para garantir o ndo retorno as ordens sociais ditatoriais, portanto,
neste contexto entram em cena conteuidos e metodologias que promovam estas dimensdes

de cidadania nos educandos” (ibid, p.58).

4) Valorizagdo da cultura popular: inclui estudos sobre a diversidade cultural,
analisando suas raizes politicas e sociais, considerando, a cultura popular como expressdo da
desigualdade e da resisténcia a exclusdo social.

5) Transdisciplinaridade: significa a superagdo da fragmentagdo, por meio de temas
geradores que reordenam os conteudos, dando-lhes maior relevancia social.

O ensino transdisciplinar exige o rompimento das disciplinas escolares, pois o ensino
passa a ser organizado por temas. Porém, este modelo de organizagdo dos contelidos ndo esta
expresso na proposta curricular, j& que no Capitulo 4 sdo detalhados os curriculos das
disciplinas escolares de forma independente, cada qual com seus objetivos € eixos tematicos.

6) Disciplinas integradoras do curriculo: valoriza-se as disciplinas de linguagem e
ciéncias sociais, por entender que as ciéncias exatas e bioldgicas sdo ferramentas para a
compreensdo e¢ a¢do sobre o mundo social, politico, cultural e econdmico, mas estas sdo
especificamente apropriadas por intermédio da linguagem e das ciéncias sociais. Para
justificar esta opgéo, foi utilizada a idéia do filosofo T. Adorno:

“.. as ciéncias exatas e bioldgicas, ou seja, as ciéncias que se baseiam no cdlculo
matemdtico, na logica instrumental, utilitaria, quando estdo divorciadas do conhecimento
ético, historico, politico, cultural, produzem Hiroshima e Nagazaki, produzem Auschwitz,

produzem no caso brasieliro, 1964, o Al-5, e tantas outra formas de barbdrie praticadas
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por seres humanos para explorar e destruir outros seres humanos. Portanto eis uma
razdo central para que todo o ensino escolar do cdlculo e das ciéncias e tecnologias seja

precedido e associado ao saber ético, historico, politico e cultural” (ibid, p.64).

No primeiro eixo norteador contém uma denominagdo de ciclos — ciclos de

aprendizagem/desenvolvimento, que esta associada a democratizacdo do acesso e

permanéncia do aluno na escola. Entretanto, ao longo do documento encontramos outras

denominag¢des e conceitos de ciclos:

“O ciclo de formacdo tem como objetivos:

- A reconceitualizagdo da escola como processo de formagdo e ndo sé de aprendizagem,
como preocupacdo inicial do sujeito;

- Uma estruturagdo da escola envolvendo o gerenciamento do tempo, da utilizagdo do
espago, dos instrumentos culturais, da coletividade que se reiine em torno do espago
escolar e da socializagdo de conhecimento;

- Uma reformulagéo do conceito de ensinar e aprender e do proprio conceito de
conhecimento bdsico de que o conhecimento é um direito de todo ser humano, ter
acesso a cultura, as artes e a tecnologia” (ibid, 64, grifo nosso).

i

extinguiu a seriagdo dos alunos e substituiu por ciclos de progressdo

continuada... " (ibid, 50, grifo nosso).

Diante disso, podemos concluir que ndo hd uma denominagio Unica para os ciclos
implantados na rede, mas sim varias denominag¢des que possuem em suas bases concepgdes
diferentes. Desse modo, observa-se que ha uma confusdo conceitual, ndo havendo uma linha
tedrica clara e uma concepcao definida por trds dos ciclos instituidos na rede de Americana.

Contudo, o arranjo de ciclos adotado fundamentou-se na idéia de organizar o processo
de ensino-aprendizagem de modo que se adeqiie as caracteristicas do desenvolvimento
humano. Assim, a Secretaria de Educagdo organizou trés ciclos com duragdo de trés anos
cada, no regime de progressdo continuada. O 1°ciclo abrange os alunos de 6 a 8 anos; 0 2°
ciclo, alunos de 9 a 11 anos; e 0 3° ciclo, os alunos de 12 a 14 anos.

Com relacdo ao curriculo, a postura adotada se opde a visdo de curriculo como uma

I

listagem de contetdos, por propor uma visdo mais ampla que inclui “... a discussdo sobre as

interagdes sociais como constitutivas do conhecimento e da aprendizagem significativa,
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critérios de avaliagdo, considera¢do da diversidade das realidades sécio-culturais dos
alunos...” (ibid, p.66).

Assim, de acordo com o Curriculo, o conhecimento é concebido de forma dindmica,
sendo que sua construgdo e apreensdo ndo ocorrem linearmente ou de forma
compartimentada, mas através de um processo espiralado ciclico, de avangos e recuos. Com

0

isso, conhecer implica mais do que a assimilagdo de contetidos, significa “... compreender e
interferir no contexto vivido, isto é, significa olhar atentamente a realidade, refletir sobre
ela, buscando entender as conexdes que se estabelecem na totalidade das dimensdes de
nossas vidas” (ibid).

Condizendo com essa concep¢do de curriculo e conhecimento, o ensino proposto

i

enfoca “... a prdtica social como ponto de partida e de chegada do trabalho pedagdgico...”
(ibid), tornando-o mais vivo, significativo e adequado a realidade, visando a formagdo de
cidadéos criticos, capazes de se organizar e questionar a sociedade atual.

Tais concepgdes apresentadas no documento convergem para uma visdo de ciclos mais
progressista e transformadora, pois rompem com o curriculo linear e fragmentado da escola
seriada, e buscam uma aprendizagem significativa ancorada em aspectos da vida e da
atualidade.

Diante dessas concepgdes, a Secretaria de Educagio entende que a avaliagdo deve ser

0

diferente, “... quando avangamos e ampliamos nossas concepg¢oes sobre a agdo pedagogica, o
entendimento e o olhar sobre a avaliagdo também se transformam” (ibid, 1035).

No Regimento das Escolas Municipais (Decreto n°5312/01), o artigo 41 dispde:

“A avdliagdo interna do processo de ensino e aprendizagem, de responsabilidade da
escola e de seus professores, serd realizada de forma continua e sistemdtica, tendo como
um de seus objetivos o diagndstico da situagdo de aprendizagem de cada aluno, em
relagdo a programagdo curricular prevista e desenvolvida em cada nivel e etapa da

escolaridade”.

No artigo 42, esta expresso que a avaliagdo devera possibilitar:

“I — diagndstico dos avangos e dificuldades de aprendizagem dos alunos de forma a
nortear as atividades de planejamento e replanejamento dos conteiidos bdsicos

curriculares;
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II — observagdo e andlise dos progressos individuais e coletivos de aquisi¢do e construgéo
do conhecimento, em fungdo do trabalho didatico-pedagégico desenvolvido;

1T — a auto-avaliagdo dos alunos em relagdo aos progressos obtidos e a necessidade de
superar as dificuldades apresentadas durante o processo de aprendizagem;

1V — o embasamento para as decisdes do Conselho de Classe quanto a necessidade de
procedimentos paralelos ou intensivos de reforgo e recuperagdo da aprendizagem, de

classificagdo ou reclassificagdo de alunos”.

Conforme explicito no artigo 41, a avaliacdo deverd ser continua e sistematica,
superando a visdo de mensuragdo de resultados, e contribuindo para uma aprendizagem mais
efetiva. No artigo 42, esta posto que a avaliagdo além classificar ou reclassificar alunos, serve
também para diagnosticar, planejar e replanejar o trabalho desenvolvido. Observa-se,
portanto, um esforgo em redimensionar a pratica avaliativa.

No Curriculo ha uma discusso em torno da avaliacdo enfatizando que a
transformacdo desta implica em uma reestruturagdo da organizacdo escolar e do
funcionamento didatico. Assim, é colocada que a opgdo pela organizacdo em ciclos foi a
primeira medida a ser tomada pela Secretaria de Educagdo, ja que os ciclos favorecem a
formacfo e o desenvolvimento humano, e modificam o tempo escolar, deslocando o papel

classificatorio da avaliagdo tradicional para uma dimenséo formadora.

“Assim, compreendemos que a avaliagdo nédo esta a servigo da aprovagdo ou reprovagdo
dos alunos, mas para um diagnostico que auxilie a definigdo de encaminhamentos
visando a aprendizagem, ou seja, a avaliagdo, articulada ao projeto politico pedagogico
da escola, deve servir para subsidiar a tomada de decisdes em relagdo a continuidade do
trabalho pedagégico e ndo para decidir quem sera excluido do processo. A avaliagdo é
vista, portanto como um processo formativo e continuo”. (Secrefaria de Educagdo,

2004:107).

Para garantir um acompanhamento mais sistematico da trajetdria individual dos
alunos, a Secretaria defende a utilizagdo do Portifolio e da Ficha de Acompanhamento do
Desenvolvimento do Aluno (F.A.D.A.), que terdo além do acompanhamento individual dos
educandos, a fun¢fo de redimensionar a pratica educativa e orientar as proximas ag¢des do
professor e do coletivo responsavel pelo ciclo.

O Portif6lio consiste numa coletdnea de atividades variadas realizadas pelos alunos,

coletadas quinzenalmente, a fim de permitir a observagdo da evolug@o dos mesmos ao longo
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do processo ensino-aprendizagem. Camargo (1999), defende o uso do portifélio, afirmando
que este permite um acompanhamento da aprendizagem, ja que as atividades arquivadas
fazem parte de processo de ensino. Assim, a autora acredita que o portifolio é uma alternativa
positiva para uma pratica avaliativa a favor da aprendizagem.

Ja a F.AD.A., é o instrumento oficial de registro das aprendizagens dos alunos,
devendo ser preenchida ao final de cada bimestre, com a finalidade de permitir aos pais a
visualiza¢do do desenvolvimento de seus filhos; nesta ficha ha um campo para os conceitos de
cada area do conhecimento, “... Excelente (E), Bom (B), Suficiente (S) e Insuficiente (I)...”
(Decreto n°5312/01, art.102), e um espago para o relato descritivo do desempenho do aluno.

Quanto ao fluxo dos alunos no ensino fundamental, o artigo 50 do Decreto n°5312/01

dispde:

“Com a finalidade de garantir a todos o direito publico subjetivo de acesso, permanéncia
e sucesso no ensino fundamental, a ser cursado em 9 (nove) anos e em idade propria, as

escolas adotardo o regime de progressdo continuada’.

Assim, de acordo com o artigo 92 §1° “a classificagdo no Ensino Fundamental dar-se-
a por progressdo continuada ao final de cada ano durante os ciclos e por promog¢do ao final
dos ciclos I, Il e III”. Para garantir a promogdo ao final do ciclo, o aluno devera ter os
seguintes conceitos: Excelente, Bom ou Suficiente, em cada disciplina.

Os alunos com aproveitamento insuficiente serdo submetidos a estudos de recuperagéo
paralelo ao processo, e os alunos com dificuldades especificas de aprendizagem deverdo
participar de aulas de reforgo.

Embora a Secretaria de Educagéo tenha postulado nestes documentos que a avaliagéo
possui carater formativo, observa-se ainda a existéncia de praticas, que sdo comuns no sistema
tradicional de avaliagdo. Tal afirmagdo pode ser corroborada pelos seguintes artigos do

Decreto n°5312/01:

“Art. 102 — As sinteses bimestrais dos resultados da avaliagdo do aproveitamento serdo
expressas em mengdes refletindo diferencas de desempenho claramente discerniveis,
registrados nos conceitos “Excelente” (E), “Bom” (B), “Suficiente” (S) e “Insuficiente”

(1), que serdo fundamentados em relatos elaborados pelos professores ™.
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“Pardagrafo unico — Para critério de promogdo serdo considerados os conceitos

“Excelente”, “Bom” e “Suficiente”, no final de cada ciclo”.

“Art. 103 — Os resultados da avaliagdo do aproveitamento deverdo ser sistematicamente
registrados, analisados com o aluno e sintetizados em um conceito, bimestralmente
enviado a Secretaria da escola e comunicado aos pais ou responsdaveis.

§ 1°- A mengdio final correspondente ao ano serd o aproveitamento dos quatro bimestres.
§ 3% - O conceito final refletira o desempenho de cada aluno ao longo do ano letivo em

cada disciplina”.

Como pode ser visto, permanece, ainda, as men¢des € 0s conceitos, que expressam as
diferengas de desempenhos entre os alunos, de forma classificatéria. Além disso, os resultados
da avaliagdo sdo sintetizados bimestralmente, havendo, portanto, um tempo pré-fixado de dois
meses para que atinjam um desempenho esperado em cada disciplina. Perrenoud (1993)
afirma que essa necessidade de dar notas regularmente acaba favorecendo uma “transposicédo
didatica conservadora™, ndo permitindo a diferenciacdo do ensino e o desenvolvimento de
uma avaliag@o formativa.

Outro aspecto importante a considerar, refere-se a organizagdo do tempo escolar,
como pode ser observado no artigo 103 §1° e 3° a ldgica tomada como referéncia ¢ a da

seriagdo, ja que esta pautada na idéia de anualidade, de ano letivo e bimestres. Além deste

artigo, hé outros que confirmam esta constatacio:

“Art. 51
Paragrafo unico — O processo de planejamento e execugdo das atividades escolares

anuais [...]".

“Art. 41
Pardgrafo unico — O processo de avaliagdo a ser adotado pela escola terd sempre como
perspectiva o aprimoramento da qualidade do ensino e serd subsidiado por

procedimentos de observagdo e registros continuos no decorrer de cada bimestre letivo”.

“Art. 81 — O Plano _Anual de Gestdo é o documento da escola que tra¢a seu perfil e

contemplard os seguintes aspectos:
I-[.]
[]
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b) quadro curricular da Unidade Escolar, com especificagdo da carga hordria anual e
final,;

¢) calendario escolar e cronograma anual de trabalho e eventos da escola”.

No Regimento das Escolas Municipais (Decreto5312/01), ha no Capitulo II, que
dispde sobre o processo de avaliag@o, uma referencia a procedimentos de avaliagdo externos a

escola:

“Art. 40 — A avaliagdo externa do rendimento escolar, a ser implementada pela
administragdo, tem por objetivo oferecer indicadores comparativos de desempenho para

a tomada de decisées no dmbito da propria escola”,

Nota-se que ndo ha a intenc¢do de classificar as escolas, através da criagdo de um
ranking de desempenhos, mas sim possibilitar a melhoria do ensino oferecido pelas escolas,
por meio de indicadores comparativos de desempenho. Porém, ndo estd especificado se a
comparagéo ocorrera em relagdo aos desempenhos anteriores da propria escola ou em relagéo
aos resultados obtidos por outras escolas da rede.

No entanto, Freitas (2003) assegura que ha uma outra possibilidade de avaliagdo da
escola mais adequada, “Um caminho mais seguro é diagnosticar a real posicdo de uma
escola, mobilizando-a inteiramente para atingir um patamar superior, a partir da andlise
local das condic¢oes oferecidas e dos resultados obtidos” (p.78).

Finalizando esta andlise dos documentos, torna-se necessério enfatizar a falta de uma
unidade tedrica definida que permeia as concepgdes de educagdo, ciclos, sociedade e
aprendizagem, pois o que se observa, s@o recortes tedricos, sem articula¢do e algumas vezes

até contraditorios.

2.4 Historia dos ciclos na rede

Nao h4 nenhum tipo de material escrito sobre o processo de implantagdo dos ciclos na
rede de ensino de Americana. Desse modo, para resgatar a historia deste momento de
mudangas, recorremos aos depoimentos de professores e dirigentes da Secretaria que atuavam
no periodo em que foram implantados os ciclos, através de entrevistas semi-estruturadas.

Os professores manifestaram que nédo houve discussdes prévias sobre o assunto e que

ndo foram requisitados a opinar sobre tais mudancas, sendo estas impostas verticalmente,
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independente do que eles pensavam ou queriam. Revelaram que nio compreenderam a
proposta de imediato, gerando inclusive, sentimentos de perda com relagdo aos seus

referenciais.

Como foi a implantag@o dos ciclos na rede?

Professor (a): Ja chegou la de cima. Fizeram uma palestra, veio uma pessoa junto com o Secretario da
Educac@o e o pessoal da Secretaria, e falaram que ia ter uma palestra sobre isso, porque ia estar
mudando. E a gente ndo entendeu nada daquilo ali. Nos fomos embora para casa e ndo entendemos
quase nada.

E depois eles retomaram e explicaram novamente?

Professor (a): Depois dessa, teve uma segunda palestra. Depois vieram esses cursos de formagao e foi
vindo as coisas, sabe, Mas, foi uma coisa colocada la de cima viu, ndo foi uma coisa conversada, se a
gente queria, ndo foi uma coisa assim.

E nesses cursos eles explicaram o que era e como a escola ia funcionar?

Professor (a): Olha, com todo esse tempo na rede, 9 anos, hoje eu entendo o que é. Mas, na realidade

de 2 anos para cé que eu vim entender o que era o ciclo, porque até entdo (P2/EA).

Como foi a implantagio dos ciclos, da progressdo continuada na rede?

Professor (a): Foi uma coisa vinda de cima e ai a Secretaria comegou a explicar o que seria isso. Eles
nfio pararam com a gente para estar discutindo sobre os ciclos. Se eu nfo me engano, eles nio
discutiram com a gente nada, ndo perguntaram, eles so implantaram. S6 vieram conversar com a gente
no planejamento, e falaram que ia ser a partir daquele ano que ia comegar os ciclos e tal. S6 foi na
semana do planejamento. E na semana de educagdo, que ¢ no meio de julho, eles trazem um
palestrante para estar falando, e as vezes acaba tendo um tema relacionado aos ciclos.

E vocé sente que falta um maior esclarecimento sobre isso?

Professor (a): Eu sinto falta sim, falta de um maior entendimento. Esses dias estavam conversando
com a gente sobre esse negdcio de ciclo, mas como vocé vai estar discutindo se ndo tem material

(P4/EB).

Como foi a implantagao dos ciclos na rede?

Professor (a): Eu nfio me lembro (siléncio). Nés comegamos a ter reunites € eles foram passando, né.
O que eu me lembro é isso (P1/ED).

Mas houve algum tipo de discussdo com os professores antes da implantagdo?

Professor (a): Uma prepara¢gdo mesmo, acho que ndo houve. Foi uma decisdo de cima e depois
comunicaram a gente, e comegou assim a explicar, a falar, tanto ¢ que falavam assim — ndo tem mais

nota, mas continuava fazendo avaliagdo, ndo sei, fiquei meio perdida no comego (P3/ED).
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Os professores expressaram assim, que tanto no periodo de implantacdo como no
decorrer do desenvolvimento dos ciclos, o seu significado ndo foi assimilado com facilidade,
embora tenham sido desencadeadas algumas ac¢des, no sentido de esclarecer e favorecer a
compreensdo da proposta. Porém, tais agdes mostraram-se insuficientes, pois os professores
colocaram que tiveram dificuldades para compreendé-la e que sentem, ainda hoje, falta de um
maior entendimento acerca do assunto.

Além disso, o tom de voz dos professores ao comentarem que ndo foram questionados
e que ndo houve discussdes prévias, revelaram descontentamento e insatisfagdo com a
imposic¢o vertical de politicas na educagao.

Além das entrevistas realizadas com os professores, entrevistamos a Diretora de
Unidade de Ensino Fundamental e a Supervisora Pedagdgica do Ensino Fundamental, a fim
de obter mais informagdes acerca dos motivos que propiciaram a mudanga na organizagdo do
ensino e a fundamentag¢fo utilizada para implementa-la no municipio. Contudo, ambas foram
evasivas em suas respostas, ¢ sem delonga disseram apenas que se fundamentaram na LDB
(n® 9.394/96), e que os motivos principais foram a evasdo e a reten¢do, pois, segundo as
dirigentes, estavam muito altos na rede. Apesar de nossa insisténcia e questionamentos, nao
forneceram detalhes mais esclarecedores, alegando que nfio possuiam registros desse
processo, mas que estavam comegando a produzir algo escrito' .

A Supervisora se portou de forma mais receptiva e foi mais atenciosa, e embora ndo
tenha nos fornecido muitas informagdes, nos emprestou o livro “Ciclos de Formagdo: uma
proposta transformadora”, escrito por Andréa Krug'?, sugerindo a sua leitura, visto que
procuravam se basear nas idéias contidas nele.

Diante disso, pudemos considerar que ndo houve uma discussdo mais ampla, nem no
interior da propria Secretaria, a respeito da importancia dos ciclos e do seu significado para a
educagdo no municipio. Pareceu-nos que esta medida foi efetivada e motivada mais por
aspectos econdmicos, do que pela preocupagiio em oferecer uma escola de melhor qualidade
aos educandos, pois foi implantada de forma imediata, sem participagédo dos professores e sem

maiores mudangas na organizag¢#o escolar, como veremos no capitulo seguinte.

'! Estas entrevistas foram realizadas na Secretaria de Educagdio no inicio do ano de 2004, periodo em que
estavam iniciando a produgio do documento “Curriculo — Proposta de reforma e reestruturagdo do ensino
fundamental”, que foi publicado em 2004.

12 A autora registra neste livro a experiéncia da Secretaria Municipal de Porto Alegre com os ciclos de formagio,
denominada e conhecida como Escola Cidada.
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3. OS PROFESSORES E OS CICLOS

Neste capitulo sera apresentada uma breve analise feita pelos professores acerca dos
ciclos implantados na rede, bem como suas visdes de aluno e professor no interior desta nova
organizacio. Desse modo, este capitulo almeja dar “voz” aos professores para que possam

exprimir como concebem o sistema, como véem os alunos e a si proprios no interior deste.

3.1 Ouvindo os professores

Antes de apresentarmos as analises dos professores a respeito do impacto dos ciclos e
da progressdo continuada no processo ensino-aprendizagem, na escola, no aproveitamento dos
alunos e na relagdo professor-aluno, torna-se importante ressaltar o entendimento que
possuem acerca desta nova organiza¢io, pois como ja dito, demonstraram uma certa
dificuldade para entendé-la.

Pelas respostas obtidas, observa-se que alguns aspectos caracteristicos da organizacgéo
do ensino por ciclos foram compreendidos pelos professores da rede. Em suas falas
associaram os ciclos a oportunidade de um tempo maior aos alunos para assimilarem os
conteudos e atingirem os objetivos esperados, € a uma continuidade entre os anos escolares.
Os ciclos foram remetidos também a ndo existéncia de reprova¢do entre os anos que
constituem o ciclo, sendo permitida a reten¢do apenas ao final deste se o Conselho Escolar
assim decidir. Desse modo, estdo entendendo que numa organizagdo ciclada, a decisfio pelo

avango ou ndo do aluno para o proximo ciclo, é uma decisdo coletiva e ndo mais individual.

O que vocés entendem por ciclos?
Professor (a): Os ciclos permitem dentro de um determinado periodo que os alunos alcancem aquelas
defasagens de contetidos que néio foram assimilados por eles, ¢ isso os ajuda a avangar porque tem um

periodo maior (P2/EC).

O que vocés entendem por ciclos?

Professor (a): Para mim o ciclo é que tem uma continuidade, entdo a crianga vai ter um tempo maior
para ela assimilar os conteudos e obter um dominio. Porque antes nés tinhamos a 1* série, entdo a
crianga vencia na 1* série e era aprovada, e se ndo vencia era retida, e agora com os ciclos ela tem um

tempo maior (P5/EA).
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O que vocé entende por ciclos?

Professor (a): Olha o que eu entendo ndo é bem o que eu vejo sabe! A teoria é uma coisa, a pritica é
outra. O que eu entendo por ciclos €, por exemplo, se a crianga esta no 1° ciclo, ela tem 3 anos para
ficar ali, se ela fez 1.1, independente do que aprendeu ou ndo ela vai para o 2.1, depois vai para o 3.1.
La no 3.1 se ela ndo atingiu os conteudos do ciclo é que vai ver, o Conselho de Classe vai avaliar se a
crianga vai ficar retida ou ndo. E isso o que eu entendo, que o ciclo é isso, a crianga vai ter um tempo,

vai ter 3 anos para atingir aqueles objetivos (P3/EC).

O que vocés entendem por ciclos?

Professor (a): A crianca passa a ter trés anos para aprender um conteiido. Se aumentou o tempo, mas
sera que a quantidade de tempo vai fazer o aluno aprender se ele ndo quer aprender? S6 vai aprender
se ele tiver vontade, agora como vai criar vontade se a familia ndo valoriza a escola. Hoje vocé da
mais chance, mas so adianta dar chance aquele que tem vontade. Ndo adianta vocé falar assim que ele
vai aprender em 3 anos o que ele ndo aprendeu em 1 ano, se ele ndo tem vontade ndo vai aprender nem

em 10 anos (P1/EA).

A compreensdo de ciclos apresentada pelos professores incidiu, sobretudo, na
modifica¢do gerada no tempo escolar, ja que afirmaram que os ciclos ndo estdo pautados em
anos letivos, mas num periodo maior, contribuindo para a diminuicdo da seletividade do
sistema educativo. De acordo com os estudos e a produgdo teérica sobre o tema'’, a
introducéo dos ciclos no ensino fundamental implica numa reestruturagéo profunda da escola,
envolvendo, além de uma nova organizagdo do tempo, modificagdes no curriculo, na
organizag¢do do trabalho pedagodgico, nos usos do espago, na avaliagio e nas relagdes entre os
sujeitos.

A 1ltima fala apresentada revelou que a falta de vontade do aluno ¢ considerada um
grande entrave ao desenvolvimento dos ciclos. Para o professor o aumento do tempo néo
garante que o aluno vai aprender, ja que ao seu ver, a aprendizagem estd mais ligada a
vontade do aluno. No entanto, tal fala culpabiliza apenas o aluno pelo seu insucesso,
responsabilizando-o por sua bagagem cultural, por suas opg¢des e esfor¢o demonstrado,
gerando de acordo com Freitas (2002 a) uma exclusdo escolar subjetiva, que se delineia a
partir das possibilidades de sua classe social.

Quanto a questfio da avaliagdo da implantagdo dos ciclos e da progressdo continuada

no processo ensino-aprendizagem as posigdes dos professores foram variadas, constituindo

¥ Uma breve apresentagio dessa produgdo foi feita no Capitulo 1, deste trabalho.
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trés grandes grupos. O primeiro grupo, foi formado pelos que avaliam positivamente; o
segundo, pelos que apresentam tanto o lado negativo, quanto o positivo; e por ultimo, os que
avaliam de forma negativa.

No primeiro grupo, encontram-se os professores que avaliaram os ciclos e a
progressdo continuada de modo favoravel, alegando que tais medidas foram benéficas para os
alunos, pois estas respeitam os ritmos de aprendizagem dos educandos, possibilitam que estes

avancem nos estudos e evitam a distor¢do idade/série.

Como vocé avalia a implantagdo dos ciclos e da progressdo continuada no processo ensino-
aprendizagem?

Professor (a): Os ciclos e a progressdo continuada respeitam as limitagdes de cada um. Aquele que
consegue avangar ele acaba pesquisando, buscando e o professor tem condi¢des de estar favorecendo
esse aluno que deseja mais. E aquele que tem as suas dificuldades consegue acompanhar o

desenvolvimento da sala, pelo menos no minimo necessario (P4/EB).

Como vocés avaliam essas medidas no processo ensino-aprendizagem?

Professor (a): Acredito que estas medidas foram positivas, o problema € que elas ndo foram ainda
compreendidas entre muitos educadores. A progressdo continuada € vista de forma nao acreditada,
porque para muitos ela deixa defasagens de ensino, entdo por isso ¢ desacreditada por muitos
educadores. Mas eu acho que € vilida, mais criangas tem oportunidade de avangar nos estudos

(P3/EC).

Como vocés avaliam a implantagdo dos ciclos e da progressdo continuada no processo ensino-
aprendizagem?

Professor (a): Os ciclos favorecem muito o aluno porque se ndao chegou o momento dele aprender, no
proximo ano ele tem essa possibilidade. Nao fica mais segurando ele, assim nédo causa mais traumas €
prejuizos para ele, porque a retengfo vai desanimando-o, principalmente se ele vai ficando muito mais

velho em relagdo a classe que ele esta, gera até indisciplina e rebeldia (P1/EC).

Esta ultima fala demonstrou que o professor tem conhecimento que a pratica da
reprovagdo é um equivoco, causando apenas traumas nos educandos. Leite ([1959]1999) ja
alertava para os prejuizos que esta pratica, comum no sistema escolar e na cultura do
professor, produzia nos alunos, pois além de ndo garantir a aprendizagem, provocava
sentimentos de inferioridade, desprestigio e vergonha, ndo contribuindo para a construgdo de

uma auto-imagem positiva.
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Em relagédo aos ritmos de aprendizagem e limites dos alunos é preciso que o professor
tenha cuidado, para ndo adotar uma postura profissional pouco comprometida com o ensino e
aprendizagem, esquivando-se de sua fungdo por argumentar que ndo chegou o momento de
aprender.

No segundo grupo, concentram-se os professores que apresentaram tanto argumentos
positivos quanto negativos. Entre as coloca¢des favordveis, aos ciclos e a progressdo
continuada, encontramos que estes possibilitam um tempo maior para a aprendizagem,
diminuem a retencdo e evasfo, favorecendo o convivio das criangas com os seus pares. Por
outro lado, estes mesmos sujeitos destacaram aspectos destas medidas que sdo negativas, tais
como, a acomodagdo gerada na familia e os alunos que sdo aprovados com baixo
aproveitamento, atingido apenas uma pequena parte dos contetidos.

Os professores enfatizaram em suas respostas a preocupagdo que possuem com 0S
alunos que apresentam muitas defasagens na aquisi¢do dos conteudos escolares. Para eles,
mesmo ndo sendo reprovados, estes alunos estdo ficando para trds, pois ndo possuem 0s

conhecimentos minimos necessarios para agir no mundo.

Como vocés avaliam a implantagdo dos ciclos e da progressdo continuada no processo ensino-
aprendizagem?

Professor (a): Eu acho que tem os dois lados. Tem o lado positivo, a crianga no periodo de se
alfabetizar tem crianga que leva mais tempo, entdo é valido que se ela ndo cumpriu naquele ano ela
tem como ter essa continuidade. S6 que eu também acho que tem o outro lado que nao € positivo, a
familia acaba se acomodando, a gente ndo tem mais aquele apoio sabe. Eles vem na primeira reunido
ja falam — de todo jeito vai para o ano que vem professora. Entdo a gente sente que a coisa ficou meio
assim, largada, a familia na cobra mais. Eles estdo largando para a escola a funcédo deles. E a escola

ndo consegue dar conta de tudo, inclusive pela quantidade de crianga que nés temos (P3/ED).

Como vocé avalia essas medidas?
Professor (a): Hoje diminuiu a retengéo, a crianga vai passando, mas e la no final, o que essa crian¢a
aprendeu, qual o aproveitamento dela. Entdio tem as coisas boas, mas tem o lado ruim de tudo isso ai

(P4/EA).

Como vocés avaliam estas medidas?
Professor (a): Eu acho muito importante, ndo sou contra o sistema de ciclos, eles diminuem a
repeténcia, mas acho que muita coisa tem que estar ainda sendo repensada, porque tem aluno que sai

de um ciclo muitas vezes, sem ter uma bagagem, um contetdo e ele esta com o minimo necessario. S6
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que esse minimo necessario ¢ pouco, la fora sera cobrado o muito necessario, entdo o aluno ndo pode
estar s com o minimo necessdrio, ele tem que estar com um pouquinho mais de bagagem, um
pouquinho mais de contetido, porque la fora a cobranga é grande. Mas, de certa forma, eu acho que os
ciclos sdo positivos, apesar de ter algumas coisas que precisam ser melhoradas, acho que é uma

questio de adaptacio (P2/ED).

O que vocé acha da implanta¢cio dos ciclos e da progressio continuada no processo ensino-
aprendizagem?

Professor (a): Olha eu conhego crianga que foi sendo acompanhada so6 de fracasso, fracasso, fracasso e
acabou desestimulando e desistindo da escola. Entdo nesse ponto eu acho positivo a crianga passar,
acompanhar a mesma faixa etédria, neste sentido sim. Mas, no sentido dela ir passando, passando,
mesmo sem condi¢des, sem reter nada, eu ndo concordo. Por exemplo, uma crianga que esta na 4° série
e nio sabe ler nem escrever, como € que vai passando para a 5° ou 6° série. Vai chegar um momento, €
o que eu falo para eles, vai chegar um momento que a vida vai fazer vocé reter, vai deixar vocé, vai
acabar excluindo vocé, entfio nesse sentido eu sou contra. Porque vocé na vida ¢ avaliado o tempo

todo, o tempo todo vocé € avaliado (P4/EC).

Dentre os aspectos negativos apontados, os professores tém criticado a falta de apoio
da familia e a sua omissdo em cobrar mais empenho do aluno. Assim, os professores tém
entendido que esta ndo esta cumprindo mais o seu papel. Mas, embora fagam estas criticas,
ndo se tem observado nenhum movimento de intervengao, a fim de esclarecer os pais e buscar
sua cooperagao.

Outro aspecto visto como desfavoravel, refere-se ao fato dos alunos estarem sendo
aprovados sem dominar conteudos minimos. Na ultima fala, o professor relatou que ¢é
incompreensivel que um aluno esteja na 4* série sem saber ler e escrever, e ainda seja
aprovado para a 5* série. No entanto, o fato de um aluno chegar ao final do 4° ano de
escolaridade sem dominar a leitura e escrita do codigo, ndo €, em momento algum, atribuido
como sendo também de responsabilidade da escola e do corpo docente. Geralmente, os
professores creditam ao aluno a responsabilidade pelo fracasso, e no contexto dos ciclos, tal
fracasso tem sido atribuido também ao modelo de organizagdo.

Desse modo, os professores demonstraram uma certa insatisfagdo com os ciclos e a
progressdo continuada, por considerar a questdo do aproveitamento escolar, afirmando que
muitos alunos sdo promovidos sem dominar boa parte dos conteidos. Porém sempre houve

criangas com baixo desempenho na escola, a diferenga é que antes estas eram barradas ou
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expulsas, e agora estas permanecem, ficam mais evidentes, denunciando que algo ndo estd
bem.

Contudo, Boas (Freitas et al, 2003) afirma que o trabalho por ciclos pode contribuir
muito para a aprendizagem, desde que seja bem compreendido e orientado:

3

‘... pode contribuir enormemente para a aprendizagem do aluno e do professor, se este
for capaz de mobilizar uma diversidade de procedimentos diddticos para atender as
diferengas dos alunos e promover agdes que os envolvam na sua aprendizagem, como por

exemplo, colocd-los diante de desafios possiveis de serem enfrentados” (p. 103).

Além disso, os professores evidenciaram preocupagdo com a cobranga que sera feita
“la fora”, na vida, julgando ser necessario um melhor aproveitamento dos contetidos, para que
a vida ndo os exclua. No entanto, grande parte dos professores desconhece em que bases a
escola foi gerada, qual a sua fun¢fio na sociedade, e ao defender que os alunos ndo deveriam
passar sem dominar os conteidos, ndo tem consciéncia de que ja estdo contribuindo para a
exclusfo, pois a escola foi criada para selecionar. Embora os professores demonstrem a
inten¢do de evitar a exclusdo do aluno pela vida, precisam saber que o sistema escolar foi
criado socialmente para ser seletivo, e que os ciclos representam uma forma de resisténcia,
uma possibilidade de transformacao.

O terceiro grupo foi formado por aqueles que avaliam que os ciclos e a progressdo
continuada nfo estdo ainda funcionando realmente na rede, pois ndo conseguiram se desligar
do sistema seriado, de suas terminologias, da grande quantidade de alunos e da sequenciagéo
gradativa dos conteidos. Os professores demonstraram em suas falas, que apesar dos ciclos
encenarem uma nova proposta curricular continuam ancorados no antigo curriculo seriado,
preservando assim, certos valores e habitos deste sistema. Dentre os aspectos mais criticados e
questionados por eles, encontra-se a significativa defasagem dos alunos com relagdo a
apreensdo dos saberes escolares. Neste grupo entfio, concentram-se os professores que

declararam abertamente a sua oposi¢do ao sistema ciclado.

Como vocés avaliam a implantag@o dos ciclos e da progressdo continuada?

Professor (a): Eu ndo apdio isso ai ndo. Na realidade, a gente vive ainda muito a seriagao. As vezes 1.1
vocé esta falando pré, o 2.1 vocé fala 1, o 3.1 diz 2° série, ainda ndo se conseguiu desligar. Esta
entendendo? Esta como estava antes. E é ai onde ha a reprova. Aqui nessa escola eu ndo sei, mas na

escola onde eu estava, até no 1.1 ficou crianga reclassificada porque ela néo tinha habilidades, segundo
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eles 14, habilidades suficientes, adequadas, ndo tinha esquema corporal, ndo conhecia cores, ndo tinha
como ir para a 1? série, ficou no 1.1. No 2.1 também ficou gente reclassificada e no 3.1 também. Quer
dizer se ficou néo esta obedecendo o ciclo, que é o que a gente entende por teoria. Porque eu como
professora, a minha opinido, ndo sei se vou poder falar agora porque esta gravando.

Pode falar sua opiniao?

Professor (a): Eu acho o seguinte, uma crianga que estd no 2.1, ela tem que sair no final lendo e
escrevendo, porque sendo o 3.1 ndo da conta do recado. Se ela ndo ler, escrever um texto, assim,
simples, tipo carretdo , ndo precisa ter letra cursiva, porque letra cursiva aprende 14 no 3.1. Agora se no
2.1 eu jogo uma crianga que estd la no silabico, nem valor sonoro ela tem, e eu jogo ela no 3.1, légico
que essa crianga vai ficar, ndo vai passar para o 1.2, porque no final do ano ela vai ser retida. Porque
apesar de ter recurso ela ndo vai crescer, e ¢ ai onde eu sou contra, vocé entendeu? Por isso que eu
acho que o professor tem que ter esse olhar, so esta empurrando o problema, e depois quando o aluno
chega na 8 série, que € 0 3.3, o que acontece, vai sair um aluno sem, que ndo sabe produzir um texto,

faz uma leitura toda engasgada, a ortografia ¢ uma porcaria, s6 foi empurrando (P5/ED).

Como vocés avaliam a implantagdo dos ciclos e da progressdo continuada no processo ensino-
aprendizagem?

Professor (a): O ciclo é moda e eu ndo sei 0 que o aluno esta ganhando com isso. Eu ndo vejo. Ele ndo
esta ganhando nada com isso. A Unica coisa que ele estid ganhando, ¢ que aquele cara que ndo sabe
nada durante o ano todo, ndo sabe nada entre aspas sempre, ele que aprende o minimo do minimo,
minimo acaba indo para a série seguinte, e ele proprio vai sofrer depois porque ndo tem conteido para
estar na série seguinte (P4/EB).

Professor (a): Eu acho que isso nunca vai funcionar enquanto a gente tiver uma quantidade enorme de
aluno em sala de aula. Porque no ano seguinte, o professor da mesma maneira ndo vai ter aquela
disponibilidade para dar a atengdo que ele merecia, uma atengdo mais diferenciada. Enquanto ndo
diminuir a quantidade de alunos, pode-se discutir, pode vir teoria, que ndo vai mudar nada, nada, nada

(PS/EB).

Como vocé avalia a implantagio dos ciclos e da progressao continuada?

Professor (a): Nio tem como avaliar, porque na verdade eu néo acho que tudo isso funcione.

E por que nédo?

Professor (a): Porque os préprios que implantaram nio sabem também como funciona. Entdo como
eles vdo implantar um negdcio que ndo sabem como funciona. Eles também nido viram funcionar na
pratica. Eles vém com a teoria, mas na pratica € outra coisa.

Como é na pratica?

Professor (a): Como vocé vai falar em ciclos sendo que esta dividido em séries.

Vocé sente que estd dividido em séries?
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Professor (a): E 16gico, ndo tem cabimento. Até de acordo com o conteido da gente, a gente acaba
fazendo.

O contetdo esta dividido por série?

Professor (a): Nio, estd por ciclo. Mas, ndés pegamos o que vamos abranger na 7° para dar
continuidade na 8 ou, por exemplo, na 5* para dar continuidade na 6°. Eu acredito que na pratica esta

por seriagdo, inclusive os contetidos (P4/ED).

Os entrevistados evidenciaram uma concep¢do de conhecimento linear, cumulativa e
gradativa, sendo para eles incoerente a aprovagdo de um aluno que ndo domina todos os
conteudos, pois este ndo tera condigdes de acompanhar a classe no ano seguinte. Contudo, de
acordo com varias pesquisas realizadas, como demonstrado por Perrenoud (1993),
Abramowicz (1999) e Oliveira (1998), a aprendizagem ocorre de forma espiralada, seguindo
uma logica ciclica, e ndo por acumulagdes sucessivas de modo linear.

Segundo Guilherme (s/d), o professor atua e age no tempo e espago escolar baseado
em um saber construido no decorrer de sua carreira, € toma suas decisdes orientando-se por
essa experiéncia e formagdo. Desse modo, observa-se que ha professores que ainda estdo
passando por um periodo de adaptagdo, pois estdo tendo que se desvencilhar da forma como
trabalhavam no sistema seriado para poder organizar o trabalho pedagdgico pensando agora
numa aprendizagem continua. Mas, ouvindo os professores, percebemos ainda como esta
presente a visdo de que em cada ano um conjunto de conhecimentos basicos precisa ser
adquirido pelos alunos para estes estarem aptos a freqlientarem o ano seguinte. E, como,
apesar do curriculo estar organizado por ciclos, permanece a pratica de selecionar, organizar e
cumprir os conteudos de acordo com os pardmetros do sistema seriado.

Percebe-se também nas falas dos entrevistados a utilizagdo recorrente do termo
séries, embora o ensino fundamental ndo esteja mais dividido em séries e sim em ciclos. Com
relagfo a isso, Guilherme (s/d) afirma que “... se ainda falam em séries é quase que evidente
que o0 pensamento que suporta a pratica seja coerente com o que se utiliza no discurso” (p.6).

Quanto a avaliagdo, observa-se, sobretudo no que diz respeito aos professores
especialistas, a permanéncia de praticas avaliativas pautadas por provas, dadas geralmente no
final do bimestre ou apds um capitulo, com o intuito de verificar a aprendizagem do aluno. A
despeito de incorporarem ao discurso concep¢Bes mais democraticas e inovadoras,
associando-a a um replanejamento do trabalho e, admitindo seu carater processual, continuam

insistindo em avalia¢Ges estanques realizadas apds o estudo de uma porgéo do conteudo.
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O que vocés entendem por avaliagéo escolar? Qual a fungdo dela?

Professor (a): Todo mundo diz por ai que a avaliagio € para vocé estar diagnosticando o aluno, mas eu
acho que serve para outras também. Além do diagnoéstico, ainda tem esse negdcio de nota, vocé tem
que dar nota, entdo serve para tudo, para ver o quanto o aluno aprendeu, o que o aluno aprendeu o que
ndo aprendeu, o que vocé pode estar fazendo para ele aprender mais ou ndo. Entdo serve para varias
coisas.

E como vocés avaliam seus alunos?

Professor (a): Eu avalio através de atividades dada em grupo, pesquisas, trabalhos em grupo ou
individual, e sempre eu acabo dando uma avalia¢do, aquela antiga prova, que o aluno tem que estar
estudando para vir fazer.

Geralmente no final do bimestre?

Professor (a): Ndo necessariamente, eu acabo um capitulo e ja dou uma prova desse tipo, sabe aquela
prova que vocé tem que estar estudando vindo fazer. E geralmente nessa prova também eu procuro
estar colocando graus de dificuldade, ora tirando do que ele realmente tenha estudado, ora ele dando

uma opinido sobre o assunto (P4/EB).

O que vocés entendem por avaliagdo escolar?

Professor (a): A avaliagio € diaria, continua.

E para que serve a avaliagao?

Professor (a): Para ver o que o aluno aprendeu, para ver o que precisa ser refor¢cado em sala.

Como vocés avaliam?

Professor (a): Através de atividades de acordo com os contelildos ministrados, mas, no final de cada
bimestre eu dou uma avaliagdo especifica para cada disciplina, para ver o que o aluno entendeu,

aprendeu de tudo o que foi estudado (P5/EA).

O que vocé entende por avaliagio escolar?

Professor (a): Eu entendo que a avaliagdo significa uma parada para ver o que o aluno esta aprendendo
ou ndo, porque nio adianta nada vocé s¢ ir dando contetido, contelido e ndo parar para ver se eles estdo
entendendo.

Como vocé avalia?

Professor (a): Eu costumo dar varias atividades em grupo e individual, e uma prova onde o aluno tem

que fazer sozinho (P4/ED).

Desta forma, através destas falas proferidas pelos professores especialistas,
observamos que estes estdo sentindo mais dificuldades para construir uma nova concepgéo de

avaliacdo, do que os professores polivalentes, ja que estes Ultimos demonstraram uma
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coeréncia maior entre os seus discursos e a forma como avaliam. Eles destacaram em suas
falas que a avaliagdo € continua, didria, com fung¢fo de diagnosticar o trabalho desenvolvido, e

que avaliam através da observagao diaria e das atividades dadas em sala.

O que vocés entendem por avaliagdo escolar?

Professore (a): Eu acho que a avaliagéo € todo dia, é o dia-a-dia da crianga, é vocé estar vendo como
ela esta se saindo, como ela esta desenvolvendo as atividades.

Como vocés avaliam?

Professor (a): Dou vdrias atividades, e em cima de cada uma eu procuro ir olhando como aquela
crianga esta desenvolvendo, como ela esta se saindo, se ela esta conseguindo, se ela me questiona para

resolver a atividade (P1/EB).

O que vocé entende por avaliagdo escolar? Qual a sua fungdo?

Professor (a): Eu entendo que a avaliagdo € diaria, diagnostica, e ela serve para orientar o meu
trabalho, para eu ver o que eu vou precisar retomar, o que vou precisar trabalhar mais. Como
alfabetizadora eu acho que a avaliagdo é um diagnostico.

E como vocé avalia?

Professor (a): Eu avalio os meus alunos todos os dias. Assim, é uma avaliacdo continua, todas as
atividades que dou eu sempre, todos os dias, eu observo trés, quatro, porque ndo da para observar o
caminhar da classe inteira o dia inteiro. Entdo hoje eu pego trés e observo a escrita deles, amanha
outros trés diferentes. Entdo eu avalio através do comportamento na classe, da participagdo do aluno,

das atividades escritas, entéo tudo isso ai para mim é um grupo que faz parte da avaliagdo (P5/ED).

Assim, nota-se que os professores que trabalham com as classes de alfabetizagéo estdo
mais adiantados no processo de re-significagdo da avaliagdo. Talvez isso possa ser explicado,
pelo fato de ndo haver a necessidade de atribuir notas aos alunos durante este ano'*, ou por
conta da proposta de alfabetizagio'” do municipio, ou ainda, pela formagio inicial destes.

A questfio da avaliagdo da implantacdo dos ciclos e da progressdao continuada para o
processo ensino-aprendizagem evidenciou que ndo hd um consenso firmado entre os

professores, mostrando que ha niveis de opinides que vdo desde a aceitagdo até a declarada

" De acordo com o documento Curriculo: Proposta de Reforma e Reestruturagio do Ensino Fundamental

(2004), ¢ somente a partir do 2° ciclo que o desenvolvimento do aluno devera ser sintetizado e expresso em
forma de conceito. Porém, apesar desta regulamentagfio, ha escolas que atribuem conceitos aos alunos do ultimo
ano do 1°ciclo (3.1, classe de 8 anos).

o proposta de alfabetizagdo do municipio estd baseada nas idéias de Emilia Ferreira, em suas hipdteses de
escrita e nas orientagdes didaticas elaboradas por sua equipe. Assim, entendem que a crianga constroi a escrita
através de um processo de reflexdo sobre a lingua.
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recusa da proposta.

Porém, quando os professores foram questionados a comentar sobre as mudangas que
ocorreram na escola com a implantagédo dos ciclos, foi praticamente uninime a afirmagéo de
que nfo houve mudancgas grandes e aparentes em sua organizagdo. Os professores analisaram
que o discurso se modificou, mas a pratica desenvolvida e a organizagdo escolar continuam

semelhantes ao do sistema anterior.

O que mudou com a implanta¢io dos ciclos em sua escola? Como a escola passou se organizar?
Professor (a): Eu acho que ndo mudou nada. Eu acho que continua tudo a mesma coisa, s6 mudaram

os nomes (P4/EC).

O que mudou com a implantagéo dos ciclos na escola?
Professor (a): O que eu senti, o que eu acho é que no falar, fala muita coisa diferente, no falar. A gente
tem muitos encontros, tem a formagio continuada, que antes a gente nao tinha, mas, assim, o que eu

acho que mais mudou com o ciclo foi a relacionamento entre o professor e o aluno (P2/EA).

Como a escola se organizou para atender as novas diretrizes da Secretaria?

Professor (a): A progressdo continuada tudo bem, porque a gente ja pegou, ja estamos com ela ha
algum tempo, entdo tudo bem, a gente segue, apesar de ser contra algumas coisas, mas tudo bem. Mas,
agora o ciclo para mim ndao mudou nada, eu continuo fazendo o que fazia antes do mesmo jeito, ndo
mudou nada, nada, nada.

E na organiza¢@o da escola houve alguma mudanga?

Professor (a): Nem na organizagdo da propria escola. Ndo mudou nada, continua tudo do mesmo jeito.

Alias, na rede inteira continua tudo do mesmo jeito, se falar que mudou € mentira isso (P4/EB).

Vocés perceberam alguma mudanga na organizagio da escola com a implantagdo dos ciclos?

Professor (a): Mudanga assim nfo, tanto que até hoje batem — gente nds nio trabalhamos por série
somos um ciclo. E todo planejamento, no inicio do ano, estdo batendo bastante neste sentido, da gente
tirar, porque fica dificil, ha tantos anos a gente ficou com séries, e de repente ndo, ndo € mais séries ¢
ciclos. Até para a gente distribuir os contetdos no decorrer desse ciclo, para ndo ficar repetindo, para a
crianga ndo ficar sendo massacrada sempre com o mesmo contetdo, aquela mesma coisa. Entdo eu

acho que ¢ dificil se desligar da seriagdo (P3/ED).

A falta de coeréncia, entre o discurso apresentado e a realidade vivida, revela também
que muitas mudangas ndo foram implementadas na pratica, porque alguns professores estéo

insistindo em preservar as suas formas de pensar e agir historicamente construidos. Porém,
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embora desejam manter seus referenciais, admitem que uma modificagio percebida foi na
relagdo professor-aluno.

Diante desse quadro, escasso de mudangas implementadas no cotidiano escolar, os
entrevistados foram questionados a proporem o que precisaria mudar na escola ou no sistema,
para a facilitar a operacionalizagdo dos ciclos na organizagdo do ensino. As propostas
enfatizaram a defesa de um tempo maior para o trabalho coletivo € um menor numero de

alunos em sala de aula:

O que vocés acham que precisaria mudar entdo?

Professor (a): Eu acho que precisa diminuir a quantidade de alunos nas salas de aula, 34 alunos no 2.1,
na primeira série é muita coisa. Eu acho até que a indisciplina estd maior, € eu penso que € exatamente
por causa do nimero de alunos que esta cada vez maior. Como vocé vai alfabetizar, ajudar os alunos

com 34 alunos na sala, € muita coisa (P2/EA).

O que vocé propde, o que vocé acha que precisa mudar?
Professor (a): A quantidade de alunos. Hoje vocé tem mais de 30 alunos por sala, ¢ muito, o ideal ¢
que fosse de 20 & 25 alunos. Assim o trabalho seria mais bem desenvolvido e a aprendizagem melhor

também (P3/EC).

O que vocés propdem?

Professor (a): Mais tempo. Falta tempo para gente sentar, se reunir, para ver o que cada um vai
trabalhar, como vamos organizar a semana, como vamos integrar os conteildos com as aulas dos
outros professores. Nés nem conseguimos conversar com eles, € tudo assim, um atropelo. Faz tempo
que nds estamos reclamando disso, nesse sentido estd deixando muito a desejar. Essa formagdo ¢
importante, a gente reconhece que precisamos de teoria, de estudo. Mas, nés precisamos muito
também do nosso tempo, que ¢ fundamental para a gente organizar a semana, porque ndo adianta vocé
estar com a cabeca cheia de teoria e ndo conseguir sentar com seus pares para estar distribuindo e

programando o que vai trabalhar (P2/EB).

O que vocé acha que precisa mudar?

Professor (a): Nos precisariamos ter mais tempo, nosso tempo ¢ tdo pouco que a gente conversa mais
pelos corredores, no nosso horario de almogo, estamos 14 sentado na mesa almogando e trocando
idéias e falando de aluno, e na sala dos professores, e até no banheiro. E assim o nosso tempo, eu acho

que é muito pouco (P5/ED).
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As propostas levantadas pelos professores, relacionadas a diminuigdo da quantidade de
alunos por sala e de um maior tempo disponivel para o trabalho coletivo, estdo entre as
condi¢des necessdrias propostas por Mainardes (2001), Souza e Alavarse (2003) para que os
ciclos sejam efetivamente implantados. Desse modo, quando se d4 oportunidade aos
professores para analisarem, discutirem e exporem o que pensam, percebemos o qudo
importante ¢ para o desenvolvimento de qualquer mudanga em educagéo que suas opinides ¢
propostas sejam ouvidas.

A relag@o professor-aluno foi colocada pelos entrevistados como um dos aspectos que
se modificou com a organizagdo do ensino por ciclos. Neste sentido, pedimos para
examinarem este aspecto, e ouvindo-os buscamos, sobretudo, tentar compreender a forma
como estdo vendo os alunos e a si proprios nesta nova organizagao.

Para os professores, apds a implantagdo dos ciclos ¢ da progressdo continuada, os
alunos perderam o interesse em aprender e 0 compromisso que tinham, pois ndo tém mais
incentivo e motivagio. Eles véem e admitem que os alunos ndo se importam com a
aprendizagem, ndo se esforgam mais, ¢ que estdo numa situagdo de comodismo em

decorréncia da ndo reprovacéo ao final do ano.

Os ciclos, a progressdo continuada influenciaram de alguma maneira sua forma de organizar o
trabalho, sua rotina?

Professor (a): O grande problema, eu acho, é o aluno saber que ele nunca vai reprovar. Sabe por qué?
Porque para ele ndo interessa aprender, para ele interessa passar de ano e como ele sabe que vai passar
ele joga na sua cara — se eu aprender tal contetido ou ndo aprender eu vou passar de ano, eu ja estou
promovido. Entdo ele ndo tem incentivo para aprender, porque para eles tanto faz, e eles falam isso na

sua cara (P1/EA).

Como ficou a relagdo professor-aluno apés essas mudangas?

Professor (a): Depois de tudo isso, o aluno acha no direito que pode tudo. O aluno acha que ndo
reprova, que ele ndo perde, na verdade ele ndo estd nem ai. Ele ndo se importa muito em estudar, em
aprender, em querer ser alguém — se eu estudar eu vou passar, se eu ndo estudar vou passar do mesmo

jeito. Entdo eu acho que as coisas estdo sendo levadas assim, sem muita importancia (PS/ED).

Como ficou a relagdo professor-aluno?
Professor (a): O aluno por ter conhecimento de que ha retengdo apenas no ultimo ano de cada ciclo,
perdeu um pouco do compromisso com a aprendizagem, deixando de executar tarefas e atividades.

Para resgatar esse comprometimento, alguns alunos precisam ser constantemente motivados,
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incentivados e lembrados de que o desenvolvimento e a aprendizagem dos contetidos é importante

independente de aprovagdo ou retengio (PS/EA).

E como ficou a relagéo professor-aluno?

Professor (a): Agora ndo tem uma cobranga deles, agora para eles assim, todos sdo iguais, tanto faz se
esforgar ou nio ele vai passar do mesmo jeito. Vocé vé que ndo tem mais aquele interesse, antes eles
queriam ser melhores que os outros, era uma forma de incentivo, hoje ndo tem, porque ele vai passar
da mesma forma, se faz ou nao faz, se ele se esforca ou ndo, entdo quer dizer, ndo esta tendo
motivagdo. Sem a repeti¢do, acabou-se tendo um comodismo por parte de alguns alunos, porque eles

sabem que o comodismo deles nfo vai estar resultando numa reprovagao (P1/EC).

A perda do interesse do aluno em estudar e seu pouco comprometimento com a
aprendizagem esta atrelada, de acordo com os discursos dos professores, a auséncia de
incentivos, pois as notas obtidas nas avalia¢gdes ndo tém mais a fun¢fo de promover ou reter
os alunos. Segundo Freitas (2003), esse tipo de avaliagdo, com fins de promogéo e retengéo, ¢
produto da logica da forma escola que temos na sociedade capitalista. Uma escola que para se
otimizar precisou distanciar-se da vida, separar-se da pratica social, impondo a necessidade de
introduc¢do de mecanismos artificiais para motivar os alunos, ja que os motivadores naturais
ficaram do lado de fora. Assim, a avaliagdo com seu sistema de notas foi criada para
desempenhar este papel, para estimular e controlar os comportamentos € a aprendizagem dos
alunos.

Os processos de avaliagdo, como motivadores artificiais, focalizaram o objetivo da
aprendizagem na nota, se tornando mais importante estudar para tirar nota do que para se
apropriar de um conhecimento necessario para compreender e interferir no mundo. Sobre isso,

Freitas (ibid.) afirma que

“... 0 aluno é cada vez mais conformado a ver a aprendizagem como algo que s6
tem valor a partir da nota (ou aprovagdo social), que lhe é externa, e a troca pela
nota assume o lugar da importdancia do proprio conhecimento como constru¢do

pessoal e poder de interferéncia no mundo...” (p.28).

Como Marx (citado por Benjamin, 2004) ja havia escrito em meados do século XIX, a
sociedade capitalista se caracterizaria por intensificar a transformagéo de tudo (bens materiais

ou simbolicos) em mercadoria, um conceito dual que possui um valor de uso, que define sua
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serventia, ¢ um valor de troca, que determina a aquisi¢do ou ndo da mercadoria. Na escola, a
avalia¢@o assume a forma de uma mercadoria, com todas as contradigGes existentes, no qual a
nota tem um valor de uso, o conhecimento adquirido, e um valor de troca, a aprova¢do. O
valor de troca se sobrepde ao de uso, e a avaliagdo assume com isso, um papel central na
escola, onde se aprende apenas para tirar nota e o proprio conhecimento perde sua
importancia.

Essa légica escolar, instituida ao longo dos anos, ¢ tida como natural, dada como certa,
ndo gerando, portanto, questionamentos. O desconhecimento pelos professores de como essa
logica opera, faz com que desejem o retorno desses motivadores artificiais para a escola, pois
com a progressdo continuada esses mecanismos foram retirados sem, todavia, criar outros
mecanismos regulatérios das aprendizagens e comportamentos.

Tal cenario faz com que os professores insistam, recorrentemente, em culpar os alunos

i

pela falta de interesse e pouco empenho nos estudos, pois isso faz parte da “.. cultura da
repeténcia tdo internalizada em nossa consciéncia profissional” (Arroyo, 2000b:56).
Contudo, também ¢ dificil para os alunos se desvencilharem de suas concepgBes e habitos
anteriores, assim, torna-se urgente que os professores construam com estes novos habitos,
novas formas de pensar em relag¢do ao conhecimento, a sua apropriagéo e avaliagéo.

No entanto, Neves e Boruchovitch (2004) desenvolveram um estudo sobre a
motivagdo dos alunos no contexto da progressdo continuada, no qual concluiram pelos
resultados obtidos que uma parcela significativa dos estudantes ndo conhecem o sistema de
progressdo continuada, ndo havendo assim, uma relagdo direta entre esta e a perda da
motivagdo. Desse modo, as autoras recomendam aos professores que, neste contexto escolar,
sejam desenvolvidas atividades que promovam a motivagdo intrinseca, entendida como uma
tendéncia natural do individuo para buscar novidades e superar desafios. Assim, sugerem que
sejam apresentados muitos desafios, atividades diversificadas que promovam a curiosidade,
jogos, dindmicas, entre outros. A despeito de terem chegado a essas conclusdes, as autoras
assinalam a importincia de aprofundar essa questdo do impacto da progressdo continuada na
motiva¢do dos alunos.

Ap6s a implantagdo dos ciclos e da progressdo continuada, os professores sentiram
que perderam parte de sua autoridade, de sua autonomia, sobretudo o respeito dos alunos.
Desse modo, os professores estdo criando, nessa nova organizagdo, uma auto-imagem

depreciativa e pouco valorativa de si mesmos.

Como ficou a relagdo professor-aluno?
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Professor (a): Nos temos que ouvir coisas do tipo — 6 dona vocé vai ter que me aturar, esse ano é vocé,
amanhd ¢ outra, sdo palavras de aluno que a gente ouve no dia-a-dia. Acabou a autoridade do
professor, porque antigamente o professor tinha autoridade, porque ele te avaliava, entdo vocé tinha
medo do professor, vocé pensava assim — ele tem a faca e o queijo na mao, entdo eu posso se
reprovado e se eu for reprovado o meu pai e a minha mée vdo me bater ou vio fazer alguma coisa.

Agora nio, vdo passando, passando, tanto faz (P4/EC).

O seu trabalho foi afetado de alguma maneira pelos ciclos e pela progressio continuada?

Professor (a): Eu acho que perdi um pouco a autonomia. Hoje se o professor falar alguma coisa ja €
visto como, sabe. Durkhein coloca, que a educagdo dever disciplinada, rigida, antigamente era assim
com a gente. Mas hoje, se vocé falar um pouco alto com uma crianga, pode ter certeza que no dia
seguinte ja tem mie que vem reclamar. Entdo por isso, eu acho que o aluno tem liberdade para tudo, o

professor parece que ndo tem mais aquela autonomia que tinha antes. Eu me sinto assim (P2/EA).

Como ficou a relagdo professor-aluno apos essas mudangas na rede?
Professor (a): A relagdo professor-aluno, desde quando eles falaram que tinha que democratizar o
ensino acabou. Acabou o respeito pelo professor. O professor continua o mesmo o problema é que os

alunos mudaram, eles nio respeitam mais (P4/EB).

O que mudou com a implantag¢éo dos ciclos ¢ da progressdo continuada?

Professor (a): O professor acabou, eu acho, um pouco desacreditado. Tudo o que o professor de
repente proporciona nem todos estdo aceitando, ou os alunos acabam néo participando das aulas, ou
ndo fazem as atividades. Eu estou sentido falta de uma relagdo mais condizente entre professor e

aluno (P2/EC).

Observa-se nos discursos um certo saudosismo pela relagido estabelecida entre o
professor de antigamente (ou do regime anterior) € os alunos. Os professores demonstraram
admiracdo pela figura deste, pois entendiam que ele possuia autoridade, tinha o respeito dos
alunos, ja que estes eram obedientes e disciplinados. Os professores precisam assim, instituir
uma nova autoridade pautada em outros referenciais para que seja legitimada socialmente pela
institui¢do e reconhecida pelos alunos.

Vale ressaltar que, mesmo no contexto de ciclos e progressdo continuada, o professor
continua avaliando os seus alunos, porém nio mais com o objetivo de aprovar ou reter, mas
para acompanhar o desenvolvimento deles, aperfei¢oar a sua forma de ensinar, identificar as

necessidades e prioridades e elaborar estratégias de intervengdo. Portanto, uma avaliagdo re-
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significada, seguindo uma légica continua (Perrenoud,1993; Prado Sousa, 1999; Souza, 2000;
Paro, 2001).

A forma como os professores estdo se vendo estd gerando sentimentos que podem
influenciar no desenvolvimento de seu trabalho, no exercicio de sua profissdo e em sua
identidade profissional. Os entrevistados colocaram que o sistema estd fazendo com que se

sintam desacreditados e até desmotivados para realizarem suas tarefas.

Professor (a): Muitos professores ndio avaliam seu aluno de forma correta ou ndo se dedicam ao
contetido, a formagdo desse aluno, a aprendizagem. Porque se tem a idéia de que se o aluno ndo
aprendeu agora, ele vai ter tempo para aprender, entdo deixa. O professor acaba ficando desmotivado,
eu acredito também, porque de repente se o aluno ndo esta aprendendo ele vai aprender mais para

frente, entéio, parece que muitos educadores acabam jogando a bola pra frente (P2/EC).

Professor (a): O professor ndo precisa mais se preocupar em dar conta em um ano de todos os
conteidos, agora nos temos um tempo maior para desenvolver estes contetidos. Por outro lado, o
professor tem que buscar acompanhar essa nova maneira de ensinar, essa nova maneira de desenvolver
a aprendizagem. E como eu ja disse, antigamente o aluno se esforgava porque ele queria ser o melhor,
se ele estudasse ele tinha uma compensagio pelo trabalho, os pais incentivavam porque se estudava
tinha um melhor emprego. E hoje nfo, hoje ele vai ter que estudar e isso nfo vai garantir um trabalho.
Entdo houve uma desmotivag¢do tanto para os pais como para os alunos. E antes os pais cobravam,
hoje ndo. Toda essa mudanga, a propria progressio continuada favoreceu esse desdnimo, porque se o
aluno estuda ele passa, se ndo estuda passa também. Isso tudo causou um desanimo em alguns

professores (P1/EC).

A questdo dos ritmos de aprendizagem precisa ser bem compreendida entre os
educadores para ndo gerar um descompromisso com o desenvolvimento da crianga. A partir
do momento em que o professor se desresponsabiliza pelo processo de ensino, pela
aprendizagem dos alunos, tal responsabilidade ¢ transferida para o préprio aluno. Mas, Freitas
(2002a) alerta que esta postura legitima as diferencas sociais existentes fora da escola, ja que
a clientela escolar nio é homogénea, e ao entrar na escola as criangas trazem consigo uma
bagagem cultural diferenciada, decorrente das interagdes e oportunidades tidas. Desse modo,
os professores precisam intervir para possibilitar a aprendizagem e a superagdo das
dificuldades tidas pelos alunos, essa € a sua fungdo ¢ a da escola.

Ao analisar o rendimento e aproveitamento dos alunos apés as medidas implantadas

na rede de ensino, € se estas resolveram os problemas de ensino, a maioria dos professores
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comentou que embora tenham reduzido os indices de evasdo e retengdo, o aproveitamento e o
rendimento dos alunos apresentou um declinio. Assim, quando os professores reclamam da
ndo-retengdo, estdo reclamando principalmente do fato do aluno permanecer na escola sem
aprender. Eles entendem que essa incluséo ¢ parcial, ja que a exclusdo continua a existir no

sistema.

Como vocés analisam o aproveitamento e o rendimento do aluno apds a implantagio dos ciclos e da
progressio continuada?

Professor (a): Depois que o aluno ficou sabendo que ele ndo vai repetir, que vai mudar de série, que
vai passar, sabendo ou ndo sabendo, isso prejudicou o rendimento dos alunos, porque agora eles ndo
estudam mais como antes (P2/EA).

E vocés acham que essas medidas resolveram os problemas do ensino, principalmente a evasdo e a
retengdo?

Professor (a): Estd camuflado né. Porque na realidade a evasdo e a retengdo eu acho que eliminou
mesmo. Hoje é dificil vocé ver uma crianga fora da escola, e também ser retida. Essa crianca vai
passando, mas € aquilo que eu falei para vocé, e 14 no final, o que essa crianga tem, que
aproveitamento ela tem (P2/EA).

Professor (a): Resolveu, porque a crianca esta dentro da escola, mas est4 indo sem aprender. Porque
tem uma obrigatoriedade que esta na lei, e que se a crianga nio estiver na escola a lei pode autuar o pai

como responsavel e prendé-lo (P3/EA) .

O que vocés acham do aproveitamento, do rendimento dos alunos apds estas novas medidas?
Professor (a): O rendimento e o aproveitamento eu visualizo, no meu modo de ver, que ndo ¢ muito
satisfatorio. Mas nos estudos que a gente 1€, os ciclos tem como objetivo dar condigdes para o aluno
alcangar essas defasagens dentro de um periodo maior, entdo com esse olhar eu acabo concordando.
Mas, muitas vezes, eu acho no meu dia-a-dia que estd muito dificil, tem criangas que estio muito
defasadas, sem base nenhuma. Tem classe que estou tendo que voltar muito.

E vocé acha que os ciclos resolveram os problemas do ensino, a evasio e a reten¢do?

Professor (a): Teoricamente resolveu, porque agora diminuiu a reten¢do, mais crian¢as estdo
conseguindo o diploma, mas se vocé quer saber se eles estdo aprendendo realmente, eu acho que ndo.

Eles estdo saindo com muito pouco conhecimento (P2/ED).
O que vocé acha do aproveitamento, do rendimento dos alunos neste novo sistema?

Professor (a): Apesar de eu estar com os pequenininhos eu acho que no final, 14 na 87, ndo estd muito

bom ndo. Direto eu escuto os professores que dio aula para as criangas maiores reclamar que eles ndo
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sabem interpretar, que ndo conseguem resolver os problemas, que escrevem muito mal. Entdo, vendo
tudo isso, eu acho que ndo esta muito bom.

E vocé acha que os ciclos e a progressio continuada resolveram os problemas do ensino,
principalmente a evasdo e a retengdo?

Professor (a): Hoje vocé na houve mais falar tanto de evasdo e retengfio, mas a questio da qualidade

esta todo mundo reclamando, porque esta cada ano pior (P1/EB).

Diante dessas respostas percebe-se um certo descontentamento com a proposta,
associando-a a queda da qualidade de ensino. Porém, Alavarse (Freitas et al, 2003) destaca
que i1sso € compreensivo, pois muitas redes denominam seu sistema de organizagdo por ciclos,
mas mantém a escola da mesma forma, operando de acordo com o regime seriado, mas sem a
avaliagdo com fins de retengdo ou aprovagéo ao final do ano.

Malavazi (Freitas et al, 2003) aponta também que estes sentimentos de resisténcia e de
desanimo por parte dos professores decorrem néo tanto pelo significado da proposta, mas sim
mais pela forma como esta foi implantada nas redes. Geralmente uma medida de gabinete
imposta verticalmente, sem a participacéo dos sujeitos envolvidos, no qual ¢ desprezado todo
o saber docente. Contudo, sabemos que o professor ¢ um elemento ativo nas mudangas,
tornando fundamental ouvi-lo, pois € ele quem realiza a transposigdo dessas propostas para a
sala de aula, para o seu trabalho com os alunos, e faz isso com base no saber acumulado junto
de seus pares, na sua cultura docente.

Diante disso, entendemos que a questdo da cultura docente e o conceito de identidade
profissional sdo fundamentais para nos ajudar a entender as posi¢des que os professores estdo

tendo em relagdo aos ciclos e & progressio continuada.

3.2 Cultura docente

Os ciclos e a progressé@o continuada, ao imporem uma série de mudangas na estrutura e
organizagdo das escolas, representam um embate com os valores e crengas instituidos, e com
o universo social e cultural dos professores. As mudangas propostas incidem assim,
profundamente na cultura escolar e docente estabelecidas historicamente.

O conceito de cultura escolar é recente na literatura, e vem sendo utilizado com
conotagdes e énfases variadas por diversos autores. O termo cultura escolar emergiu a partir
do momento em que as reflexdes e investigagdes, oriundas dos campos da Antropologia,

Sociologia e da Histdria, acerca da escola focalizaram os seus aspectos internos, tais como:
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praticas escolares, curriculo desenvolvido, constru¢do do conhecimento escolar, organiza¢io
dos alunos e professores, cotidiano escolar, entre outros.

Dentre as definigdes de cultura escolar mais utilizadas encontram-se as desenvolvidas
por Dominique Julia, André Cherval, Jean-Claude Forquim e Antdénio Vifiao Frago. Neste
trabalho, tomaremos como base a defini¢do desenvolvida por Vifiao Frago, por acreditar que a
énfase antropologica e a abrangéncia dada ao termo nos ajuda a compreender melhor a
questdo aqui tratada.

Para o autor, cultura escolar abarca tudo o que acontece no interior da escola,
envolvendo as relagdes estabelecidas, as praticas desenvolvidas, as normas, as teorias, enfim
os iniimeros aspectos que compdem o ambiente escolar. Assim, o termo € entendido como um

conjunto de aspectos institucionalizados que:

“... incluye praticas y conductas, modos de vida, habitos y ritos — la historia cotidiana del
hacer escolar — objetos materiales — funcion, uso, distribucion en el espacio,
materialidad fisic, simbologia, introduccion, transformacion, desaparicion ... —, y modos
de pensar, asi como significados e ideas compartidas. Alguien dird: todo. Y si, es cierto,
la cultura escolar es toda la vida escolar: hechos e ideas, mentes y cuerpos, objetos y

conductas, modos de pensar, decir e hacer”( Viiiao Frago, 1995:68-69).

O sentido amplo atribuido a cultura escolar possibilitou ao autor afirmar a existéncia
de varias culturas no interior do sistema educacional, como por exemplo, a cultura dos
gestores, a cultura dos supervisores e a cultura dos professores, bem como a utilizar esta

categoria para reafirmar uma certa resisténcia as transformagdoes € mudangas:

“Concepto de cultura escolar como un conjunto de teorias, ideas, principios, normas,
pautas, rituales, inercias, habitos y practicas — formas de hacer y pensar, mentalidades y
comportamientos — sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de tradiciones,
regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho y que proporcionan estrategias
para integrarse en dichas instituciones, para interactuar y para llevar a cabo, sobre todo
en el aula, las tareas cotidianas que de cada uno se esperan, asi como para hacer frente a

las exigencias y limitaciones que dichas tareas inplican o conllevan” (Frago'® apud Faria

Filho et al , 2004:148).

' VINAO FRAGO, A. Culturas escolares, 2000, 8p. Mimeografado
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As bases da nossa cultura escolar se encontram na forma escola cristalizada por
séculos de existéncia, caracterizada, principalmente, por centrar-se na assimilagdo de
conteidos desconectados da realidade, organizados de modo linear, acumulativo ¢ divididos
em séries. Numa forma de organiza¢do curricular fragmentada, que instituiu uma ldgica
temporal pré-fixada de carater precedente, no qual uma série antecede a outra, sendo a
passagem entre elas permitida somente apds a verificagdo do dominio dos conteudos
trabalhados. Uma escola que impde ritmos médios de aprendizagem que sdo utilizados como
pardmetros para premiar (aprovar) ou castigar (reprovar), e distinguir os alunos como bons ou
maus, através de uma avaliagdo classificatdria. Nesta maneira de organizar a escola, o ensino
estd centrado na agdo do professor, pois é este quem transmite os conteudos aos alunos e
verifica seu dominio, tendo o poder para decidir sobre o avango ou ndo dos mesmos para a
série seguinte.

Considerando que esta estrutura e organizagdo secular, bem como a cultura que as
legitimam, geram uma elevada quantidade de alunos marcados pelo fracasso escolar, os
ciclos, como uma proposta de organizagio escolar transformadora, propdem uma ruptura com
esta cultura escolar, por meio de mudangas radicais em sua estrutura e organizacio, ¢ da
construgdo de novas concepgdes de educagdo, escola, aluno, avaliagdo e de profissionais da
educagdo.

Desse modo, a implantagio dos ciclos produz uma desestabilizagdo na cultura docente,
entendida como o saber profissional dos professores, o seu saber fazer, que foi construido ao
longo de um processo de socializagdo que se iniciou na infincia durante o ingresso na escola.

Assim, Sarmento (1994) afirma que:

“... 0s professores, enquanto grupo ocupacional, produzem (e produzem-se em) uma ou
varias culturas docentes, a qual ou quais sdo constituidas ndo apenas pelo(s) saber(es)
profissional(ais), mas também por normas, valores, crengas e artefactos [...] As bases da
cultura dos professores sdo criadas nas condigdes especificas de trabalho dos
professores, sendo altamente constrangentes as caracteristicas organizacionais das
escolas, a natureza interactiva e comunicativa da actividade docente e a prdpria

constituigdo do grupo ocupacional” (p.66).

Desse modo, aspectos sociais, organizacionais, individuais e caracteristicos da
ocupa¢do, contribuem para a construgdo de uma cultura docente, a partir da qual os

professores se orientam, interagem e agem no espago escolar, o que lhes confere uma
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identidade ao seu trabalho e a sua pessoa. Embora o termo esteja no singular, isto nio
significa que existe uma cultura uniforme entre os professores, mas que ha o estabelecimento
de alguns padrdes compartilhados pelo grupo todo ao longo do tempo.

E por isto que mudangas inovadoras, como a organizag¢do do ensino em ciclos por
exemplo, sdo muitas vezes recebidas com relutincia pelos professores, porque significam uma
ruptura da sua identidade profissional, um confronto com suas representa¢des, praticas,
valores, sentimentos, crengas, modo de agir profissional, enfim, com sua cultura fortemente
arraigada.

No entanto, o cotidiano escolar estd em constante movimento e transformagdo, e
apesar dos professores possuirem concepgdes enraizadas, estas podem ser alteradas, re-
interpretadas e re-significadas. Novoa (1995) considera que transformagdes significativas no
agir docente sdo engendradas quando o professor tem a possibilidade de refletir sobre suas
proprias idéias, sobre sua prética, ocorrendo geralmente num processo lento, pois pela
reflexdo ocorre o confronto entre suas concepgdes e as novas informagdes. Assim, o autor

coloca que:

“... a construgdo de identidades passa sempre por um processo complexo gragas ao qual
cada um se apropria do sentido de sua historia pessoal e profissional. E um processo que
necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar inovagoes, para

assimilar mudangas” (p.16, grifo do autor).

Neste sentido, Arroyo (2000b) defende que a identidade profissional dos professores

precisa ser tratada com cuidado e respeito pelas propostas de inovagéo, pois:

“Ndo é facil redefinir valores e pensamentos, prdticas ou condutas socialmente
incorporadas a nossa personalidade profissional. E uma violéncia intima. Exige muito
cuidado e respeito. [...] Estd em jogo o pensar, sentir e ser da gente. [...] As propostas
inovadoras quando tentam repensar a visdo e a prdtica de Educagdo Bdsica terminam
questionando e confrontando auto-imagens profissionais, tém um papel importante na
desconstrugdo-construgdo de valores e imagens sociais. Mexem com fracos e interesses

arraigados da cultura politica e profissional” (p.70).

Assim, Gatti (1996) afirma que o professor ndo pode ser tratado como um ser abstrato

pelas politicas publicas, ja que estd inserido num espago ¢ tempo, possui um conjunto de
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saberes decorrentes de sua interagdo com o mundo, € uma identidade pessoal e social com a
qual interage nos processos de inovag¢io educacional.

Dessa maneira, o reconhecimento e o respeito pelo saber e “voz” do professor é
fundamental em qualquer tentativa de transformagio da escola, pois este somente altera seu
modo de agir e seu saber fazer se dialogar e fizer uma nova leitura de suas concepgdes.

Contudo, em muitas redes de ensino, a proposta de implantagdo dos ciclos ndo foi
objeto de discussdo com os profissionais das escolas, comprometendo com isso, todo o seu
potencial transformador, todas as riquezas que esta organizagdo representa para a
democratizagdo do acesso e permanéncia dos alunos na institui¢iio escolar. Assim, sem uma
discussdo prévia com os professores ¢ sem a participagdo dos mesmos na construgdo da
proposta, torna-se dificil para muitos iniciar um processo de construgdo de novas concepgdes
e valores que substituam os existentes no modelo anterior.

Diante disso, a implanta¢do vertical de uma medida inovadora como esta, ao ser
realizada de forma impositiva e decretada, acaba desconsiderando toda a cultura escolar ¢ ndo
respeitando a cultura docente assentada por séculos e legitimada socialmente.

Um dos aspectos centrais desta cultura secular, que foi fortemente atingido pela
organizagdo do ensino em ciclos, refere-se a competéncia do professor em avaliar o
desempenho dos alunos para atribuir-lhes uma nota, a qual era utilizada por ele para premia-
los ou puni-los. Assim, os ciclos, atrelados a uma proposta de ndo-reprovagdo, gerou uma
mudanga de grande impacto, sobretudo nas representagdes sociais acerca da fungdo da escola
e nas relagdes de poder estabelecidas em seu interior. O fim da reprovagdo destituiu a
avaliagdo de seu carater coercitivo e classificatorio, e acabou representando para muitos
professores a perda de seu poder, a falta de motivagdo do aluno para estudar e a perda da
referéncia para o desenvolvimento de seu trabalho.

E em torno da avaliagio do rendimento escolar que se concentram a maiores
resisténcias dos professores, fazendo inclusive com que alguns criem subterfiigios para dar
continuidade ao processo de reprova¢do, mesmo no interior dos ciclos. Tal movimento fica

explicito nas seguintes falas:

“... na escola onde eu estava, até no 1.1 ficou crianga reclassificada porque ela nédo tinha habilidades,
segundo eles 14, habilidades suficientes, adequadas, nao tinha esquema corporal, ndo conhecia cores,
ndo tinha como ir para a 1* série, ficou no 1.1. No 2.1 também ficou gente reclassificada e no 3.1
também. Quer dizer se ficou ndo estd obedecendo o ciclo, que € o que a gente entende por teoria”

(P1/EA).
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“... aqui na escola tem retengdo antes do final do ciclo quando o aluno vai muito mal, mas é muito raro

¢ quando o aluno tem muitas faltas” (P4/EC).

£l

*... acaba tendo reprova, porque alguns alunos nio tem condi¢es mesmo dentro do ciclo de continuar’
(P4/EB).

Assim, para que uma nova logica escolar mais democratica comece a se delinear é
fundamental que os professores ndo sejam tratados como meros executores de propostas, mas
sim envolvidos em seu processo de construgio, se responsabilizando também por seu

desenvolvimento.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista as experiéncias em curso no pais e a producfio tedrica sobre a
organizagdo do ensino em ciclos, observamos que o seu significado estd sendo construido na
pratica cotidiana, através de um movimento de desconstrugdo da logica e cultura escolar
seriada. Esta l6gica, legitimada e naturalizada pela sociedade, tem sido questionada e alguns
de seus principios estdo paulatinamente se rompendo, para ceder lugar a outros com uma
logica mais inclusiva e humana.

No entanto, em algumas propostas, este movimento de reconstrugéo da escola publica
¢ muito lento ou praticamente inexistente, j4 que as mudangas propagadas ndo alteram
significamente a logica da escola. Entendemos que tal lentiddo ou inexisténcia decorre,
principalmente, das concep¢des e motivagdes que orientam as politicas publicas, do modo
como estas s@o implantadas nas redes de ensino e da dissociag@o entre as novas medidas e o
projeto pedagogico das escolas.

No municipio de Americana, observamos que a proposta de reorganizagio das escolas
foi concebida somente pelos dirigentes, se tornando uma medida exclusiva dos gestores do
sistema. Assim, as novas medidas de organizagdo do ensino foram decretadas e impostas
verticalmente na rede, levando muitos professores a se sentirem excluidos de decisbes
importantes que incidem profundamente no desenvolvimento de seu trabalho.

Ap6s a andlise documental do municipio, percebemos algumas contradi¢des nos
textos, e a falta de um suporte teérico coeso e uniforme, para fundamentar e orientar as novas
concepgdes de educagio, sociedade, aprendizagem, bem como para explicitar o conceito de
ciclos.

Os professores, sujeitos da pesquisa, revelaram que sentiram dificuldades para
compreender a proposta de imediato, pois nfo participaram e nem compartilharam do seu
processo de elaboragdo. Desse modo, consideramos que quanto menos compartilharem os
novos conceitos, concepgdes ¢ valores, mais dificuldades de assimilagéo e identifica¢do com
as mudangas serdo apresentadas pelos docentes.

Em relag@o a concepgdo de ciclos, os professores entenderam que estes significam a
extingdo da reprovagdo nos anos intra-ciclos e uma alteragdo no tempo escolar, pois
apresentam uma continuidade entre os anos escolares possibilitando um tempo maior ao aluno

para apreender os contetidos e atingir os objetivos esperados.
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Quanto a avaliagdo da implantagéo dos ciclos e da progresséio continuada no processo
ensino-aprendizagem, os professores apresentaram posicionamentos variados, o que revela
que estes se encontram em momentos distintos de compartilhamento e aceitagdo das
mudangas propostas na cultura escolar. Houve professores que avaliaram favoravelmente
destacando que as medidas foram benéficas para os alunos, pois respeitam os ritmos de
aprendizagem dos educandos, possibilitam o avango nos estudos e evitam a distorgdo
idade/série. No entanto, outro grupo de professores apresentou tanto aspectos positivos quanto
negativos das novas medidas. Entre os aspectos positivos apontaram que os ciclos e a
progressdo continuada possibilitam um tempo maior para a aprendizagem e diminuem a
retencdo e a evasdo, favorecendo o convivio das criangas com os seus pares; € dentre os
aspectos negativos colocaram que as familias se acomodam e os alunos sdo aprovados com
baixo aproveitamento. Por ltimo, temos os professores que declararam abertamente a sua
oposi¢do ao sistema, enfatizando a significativa defasagem em que os alunos se encontram na
aquisi¢fio dos saberes escolares.

Em relagdo as mudangas ocorridas na organizac¢do escolar, com a implanta¢do dos
ciclos ¢ da progressdo continuada, os professores afirmaram que ndo houve mudangas
aparentes, sendo apenas o discurso modificado, mas permanecendo inalteradas as praticas
desenvolvidas e a organizacio da escola.

No que diz respeito, ao rendimento e aproveitamento dos alunos, os professores
afirmaram que estes apresentaram um declinio, embora os indices de evasfo e retencdo
tenham apresentado redugdes. Desse modo, mesmo os professores que se posicionaram
favoravelmente a implantagdo dos ciclos, admitiram que estes provocaram uma queda no
aproveitamento escolar dos alunos, enfatizando a permanéncia e a aprovagdo de criangas na
escola mesmo sem aprender.

Um dos aspectos colocados pelos entrevistados que se alterou com a nova
organizagdo, foi a relagfo professor-aluno. Os professores sentem que perderam parte de sua
autoridade e autonomia, e principalmente, o respeito dos alunos. Assim, os professores estdo
criando uma auto-imagem depreciativa € pouco valorativa de si mesmos, 0 que esti
provocando sentimentos de desdnimo e desmotivagdo, e influenciando negativamente no
exercicio de sua profissdo e em sua identidade profissional.

Em relacdo aos alunos, os professores sentem que estes ndo se importam mais com a
aprendizagem. A visdo construida e compartilhada entre os docentes ¢ de que os alunos séo
desinteressados e descompromissados, pois ndo valorizam e nem se esforgam para aprender

os contetdos ensinados. Assim, entendem que essa postura foi gerada pela retirada da
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reprovagdo nos anos intra-ciclos, pois esta funcionava como motivador e incentivo aos
estudos.

Diante disso, consideramos que novas imagens, posturas, valores e concepgdes estio
sendo construidas, a partir das relagdes estabelecidas entre os sujeitos no interior da escola e
fora dela, e do confronto com a cultura docente e escolar. Neste movimento de reconstrugio,
os professores indicaram algumas rupturas na logica seriada, tais como a defesa por mais
tempo de trabalho coletivo, a introdugéio de outras praticas avaliativas e a re-significa¢do da
avaliacdo, sobretudo entre os professores polivalentes. Contudo, alguns aspectos importantes
da cultura escolar seriada ainda permanecem na organizagdo do trabalho pedagodgico, como
por exemplo, a terminologia, o concepgédo de curriculo linear, a organizagdo dos conteudos
referenciados nas séries anuais e a avaliagfo classificatoria.

Com isso, a reconstrugdo da escola em uma outra logica mais humana e inclusiva é
lenta e processual, pois € no cotidiano escolar que as mudangas comegam, primeiramente, a se
construir e a se delinear, e ndo via decretos.

Nesse sentido, ¢ fundamental que os professores tenham um espago de tempo
consideravel reservado para o trabalho coletivo nas escolas, pois a imposi¢éo verticalizada de
medidas ¢ a auséncia de uma cultura local de participagdo contribuem para que as
dificuldades, os dilemas, as contradigdes, ou as resisténcias sejam colocadas e deixadas sob a
responsabilidade de cada professor. Dessa forma, € preciso que os docentes tenham tempo
para se reunirem e ¢ fundamental que participem da elaboragdo do Projeto Politico
Pedagogico da escola, a fim de problematizarem, discutirem e refletirem sobre as questdes
presentes no cotidiano do trabalho escolar, para que através de uma agdo coletiva e organizada
possam exprimir suas opinides, enfrentar as dificuldades do sistema e contribuir para a

efetivagdo de uma escola realmente democratica e de qualidade.
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ANEXO 1

Quadro 1

Numero de ciclos e tempo de dura¢fio em redes publicas — 2000

Duragéo de cada ciclo ( anos)

N°de ciclos | 1°ciclo 2°iclo 3°%iclo | 4°ciclo | N°de redes
1 2 4
1 4 4
2 2 2 4
2 2 4 1
2 4 4 6
3 3 3 3 6
3 2 2 2 1
3 3 3 2 1
4 3 2 2 2 3
4 2 2 2 2 7

In: Souza e Alavarse (2003:79). Dados de estudo realizado pelo NEPP/Unicamp, 2001.



ANEXO 2

Roteiro da entrevista com os professores:

10-

11-

12-
13-

O que vocé entende por avaliagio escolar? Qual o objetivo e a fungéo da avaliagdo escolar?
Como vocé avalia os alunos?

Que dificuldades vocé enfrenta ao avaliar?

Que aspectos do funcionamento da escola facilitam o desenvolvimento do processo de
avaliagdo? Que aspectos dificultam?

O que séo ciclos?

Como foi a implantagdo dos ciclos na rede? Houve algum tipo de discussdo com os
professores antes da implantagdo da proposta? A Secretaria ofereceu algum tipo de
capacita¢do em relagéo a esta nova organizagdo?

O que mudou com a implantagdo dos ciclos na sua escola? Como a escola tem se
organizado em fungdo dessa diretriz da Secretaria?

O seu trabalho na escola foi afetado pela progressdo continuada? De que maneira?

Como vocé avalia a implantagdo da progressdo continuada no processo ensino-
aprendizagem?

A implantagio dos ciclos acarretou alguma mudanga no processo ensino-aprendizagem, em
seu trabalho pedagdgico e na forma de avaliar o aluno?

Como vocé analisa o aproveitamento/rendimento dos alunos ap6s a implantagéo dos ciclos
e da progressdo continuada?

Como ficou a relag¢do professor-aluno apos essas mudangas?

De que maneira essas novas medidas resolveram os problemas do ensino (principalmente a

evasdo e a retengdo)?
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