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RESUMO

Por compreender que o fendmeno da educacdo apresenta multiplas determinacfes
gue podem cumprir o papel de disfarcar a desigualdade presente na sociedade
capitalista, as investigacdes sdo necessarias para, huma tentativa de analisar o
fenbmeno na totalidade, ir além da aparéncia que favorece a disparidade entre o
ensino das distintas classes sociais, perpetuando-se a injustica social, entende-se
como relevante a tematica Organizacdo Escolar por Ciclos de Formacao Humana no
Estado de Mato Grosso. A questdo central da investigacdo é: qual o grau de
efetividade da organizacdo por ciclos de formagdo humana no Estado de Mato
Grosso? O objetivo geral € investigar o grau de efetividade da organizacao por ciclos
na rede estadual de ensino do Estado de Mato Grosso. Os objetivos especificos sdo:
Descrever as condi¢cdes objetivas nas quais os professores realizam do trabalho
pedagdgico, considerando a infraestrutura, recursos humanos, formacdo de
professores; Desvelar a representacdo que os professores tém sobre os ciclos em
relacéo ao sistema seriado; Identificar a partir das representacdes dos professores as
dificuldades quanto a organizacdo escolar por ciclos. O estudo toma por base as
representacdes dos professores que atuam no terceiro ciclo do ensino fundamental
(7°, 8° e 9° anos) e outros profissionais participantes articuladores a esse ciclo do
Ensino Fundamental. O referencial teérico-metodolégico adotado foi a pedagogia
histérico-critica e sua filiacdo ao materialismo histérico dialético, expresso nos
autores: Marx (1985, 2008, 2010), Vigotski (2000, 2003), Shiroma, Moraes e
Evangelista (2011), Saviani (2013), Duarte (2010), Martins (2016), Freitas (1995,
2003), dentre outros. Para se chegar mais préximo a compreensdo do fenbmeno
pesquisado, foram adotados os seguintes procedimentos metodoldgicos: 1) Consultas
de fontes bibliograficas: livros, artigos, legislacdo, cadernos, revistas, orientativos e
demais documentos sobre a implantacdo e implementacao da Escola Organizada por
Ciclos no Estado de Mato Grosso; 2) Técnicas e instrumentos para a recolha de
dados: Aplicacdo de questionario com perguntas fechadas e abertas e entrevista com
roteiro semiestruturado. A representacao dos participantes da investigacdo quanto a
organizacdo por ciclos €, no geral, de descontentamento e descredibilidade da
proposta como mecanismo de melhoria a aprendizagem dos alunos. Em sintese, a
implantacdo da organizacdo por ciclos pode apresentar uma caracteristica de
mecanismo de recomposicdo da hegemonia (SAVIANI, 2008), ou seja, diante do
descontentamento com educac¢do publica ofertada a populacdo, a hegemonia se
utiliza de concepcgdes que lutam pela superagédo de uma escola dualista (pobres e
ricos) e, propondo estratégias tedrico-metodoldgicas que “aparentemente” atenderia
aos anseios da educacgao para os filhos dos trabalhadores.

Palavras-chave: Materialismo Histérico-Dialético. Pedagogia Histérico-Critica. Ciclos
de Formacao Humana. Aprovacgao e Reprovagéao.



ABSTRACT

By understanding that the phenomenon of education presents multiple determinations
that can fulfill the role of disguise the inequality present in capitalist society,
investigations are necessary to, in an attempt to analyze the phenomenon in its
entirety, to go beyond the appearance that favors the disparity between the teaching
of the different social classes, perpetuating social injustice, The theme of the School
Organization for Human Training Cycles in the State of Mato Grosso is relevant. The
central question of the investigation is: what is the degree of effectiveness of the
organization due to human formation cycles in the State of Mato Grosso? The general
objective is to investigate the degree of effectiveness of the organization by cycles in
the state education network of the State of Mato Grosso. The specific objectives are:
To describe the objective conditions in which teachers perform pedagogical work,
considering infrastructure, human resources, teacher training; Discover the
representation that teachers have about the cycles in relation to the serial system;
Identify from the representations of teachers the difficulties regarding the school
organization by cycles. The study is based on the representations of teachers working
in the third cycle of elementary school (7th, 8th and 9th years) and other participating
professionals involved in this cycle of elementary school. The theoretical-
methodological framework adopted was the historical-critical pedagogy and its
affiliation to dialectic historical materialism, expressed in the authors: Marx (1985,
2008, 2010), Vigotski (2000, 2003), Shiroma, Moraes and Evangelista (2011), Saviani
(2013), Duarte (2010), Martins (2016), Freitas (1995, 2003), among others. In order to
get closer to the understanding of the phenomenon researched, the following
methodological procedures were adopted: 1) Consultations of bibliographic sources:
books, articles, legislation, journals, journals, guidelines and other documents on the
implementation and implementation of the School Organized by Cycles in the State of
Mato Grosso; 2) Techniques and tools for data collection: Application of a
guestionnaire with closed and open questions and interview with a semi-structured
script. The representation of the participants in the research regarding the organization
by cycles is, in general, of dissatisfaction and disbelief of the proposal as a mechanism
for improving students' learning. In summary, the implementation of the organization
by cycles may present a characteristic mechanism of recomposition of hegemony
(SAVIANI, 2008), that is, before the discontent with public education offered to the
population, hegemony is used of conceptions that struggle for overcoming a dualistic
school (poor and rich) and, proposing theoretical-methodological strategies that
“apparently” would meet the aspirations of education for the children of workers.

Key words: Historical-dialectical materialism. Historical-Critical Pedagogy. Human
Formation Cycles. Approval and reprobation.



RESUMEN

Por comprender que el fendmeno de la educacién presenta multiples determinaciones
que pueden cumplir el papel de disfrazar la desigualdad presente en la sociedad
capitalista, las investigaciones son necesarias para, en un intento de analizar el
fendmeno en su totalidad, ir mas alla de la apariencia que favorece la disparidad entre
la ensefianza de las distintas clases sociales, perpetuandose la injusticia social, se
entiende como pertinente la tematica Organizacion Escolar por Ciclos de Formacion
Humana en el Estado de Mato Grosso. La cuestion central de la investigacion es:
¢scudl es el grado de efectividad de la organizaciéon por ciclos de formacién humana
en el Estado de Mato Grosso? El objetivo general es investigar el grado de efectividad
de la organizacién por ciclos en la red estatal de ensefianza del Estado de Mato
Grosso. Los objetivos especificos son: Describir las condiciones objetivas en las que
los profesores realizan el trabajo pedagodgico, considerando la infraestructura,
recursos humanos, formacion de profesores; Desvelar la representaciéon que los
profesores tienen sobre los ciclos en relacidn con el sistema seriado; Identificar a partir
de las representaciones de los profesores las dificultades en cuanto a la organizacion
escolar por ciclos. El estudio toma como base las representaciones de los profesores
que actian en el tercer ciclo de la ensefianza primaria (70, 80 y 90 afios) y otros
profesionales participantes articuladores a ese ciclo de la Ensefianza Fundamental. El
referente tedrico-metodologico adoptado fue la pedagogia histdrico-critica y su
afiliacion al materialismo histérico dialéctico, expresado en los autores: Marx (1985,
2008, 2010), Vigotski (2000, 2003), Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), Saviani
(2013), Duarte (2010), Martins (2016), Freitas (1995, 2003), entre otros. Para
acercarse mas a la comprension del fenbmeno investigado, se adoptaron los
siguientes procedimientos metodoldgicos: 1) Consultas de fuentes bibliograficas:
libros, articulos, legislacion, cuadernos, revistas, guias y demas documentos sobre la
implantacion e implementacion de la Escuela Organizada por Ciclos en el Estado de
Mato Grosso; 2) Técnicas e instrumentos para la recopilacion de datos: Aplicacion de
cuestionario con preguntas cerradas y abiertas y entrevista con guién
semiestructurado. La representacion de los participantes en la investigacion sobre la
organizacion por ciclos es, en general, de descontento y falta de credibilidad de la
propuesta como mecanismo de mejora del aprendizaje de los alumnos. En sintesis, la
implantacion de la organizacion por ciclos puede presentar una caracteristica de
mecanismo de recomposicion de la hegemonia (SAVIANI, 2008), es decir, ante el
descontento con educacién publica ofrecida a la poblacion, la hegemonia se utiliza de
concepciones que luchan por la superacién de una escuela dualista (pobres y ricos)
y, proponiendo estrategias tedrico-metodoldgicas que “aparentemente” atenderia los
anhelos de la educacion para los hijos de los trabajadores.

Palabras clave: materialismo Histérico-dialéctico. Pedagogia Historico-Critica. Ciclos
de Formacién Humana. Aprobacién y reprobacion.
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1 INTRODUCAO

- E pecado sonhar?

- N&o, Capitu. Nunca foi.

- Ent&o por que essa divindade nos da golpes tao fortes de realidade e parte
nossos sonhos?

- Divindade nao destréi sonhos, Capitu. Somos nés que ficamos esperando,
ao invés de fazer acontecer.

(Dom Casmurro)

Nos estudos e pesquisas sobre a educacao é relevante ter-se a clareza de que
o fendmeno educativo se situa em um dominio concreto, forjado social e
historicamente, relacionado as inter-relacées humanas. Assim, a educacgéo pode ser
concebida como uma a¢do mediadora nos liames com as inUmeras esferas sociais. A
esfera educacional, ao agir na sociedade, sofre influéncias das inimeras forcas
sociais, muitas delas contraditérias. Muitas destas forcas e esferas de atividades
humanas sdo engendradas nas préticas sociais.

Esse carater da educacao, de ser engendrada nas e pelas praticas sociais, se
faz presente até mesmo nos principios da legislacdo nacional, conforme disposto na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (doravante abreviada por LDB e/ou
LDBEN), a saber: “Art. 1°. [...] 8 2°. A educacédo escolar deverd vincular-se ao mundo
do trabalho e & prética social” (BRASIL, 1996, p,7).

Desta forma, compreende-se que a esfera educacional esta relacionada as
praticas sociais, tanto escolares quanto dos outros dominios sociais. Tal inter-relacao
€ acentuada como principio em outro Artigo da LDBEN: “Art. 3°. O ensino sera
ministrado com base nos seguintes principios: [...] XI - vinculagdo entre a educacao
escolar, o trabalho e as préticas sociais” (BRASIL, 1996, p.7). Por consequéncia, a
prépria LDBEN toma a educacgdo a luz das praticas sociais. Andloga posicdo é
defendida por Saviani (2013a, p. 155) ao defender uma concep¢éo de educacdo como
“atividade mediadora no seio da pratica social global”.

A prética social geralmente aproxima-se de uma acao de conservacao da
posicdo dominante, o que nao elimina os conflitos presentes em uma sociedade de
classe. E valida e necesséaria, portanto, a luta pela socializa¢cdo do conhecimento via
espaco escolar, haja vista que neste estudo admite-se que o papel da escola é o de
garantir a universalizagcdo dos bens culturais produzidos pela humanidade, dentre
eles, os conhecimentos escolares (SAVIANI, 2008).

No ambito da luta de classes presente na sociedade, encontra-se, ainda hoje,

a reivindicacdo legitima das camadas populares ao acesso a educacdo basica,



21

sobretudo, a etapa da educacao infantil, a qual depara-se com ofertas de vagas abaixo
do nimero necessario para atender a demanda® do pais. Além disso, temos, ainda,
como desafio educacional, a luta pela inclusdo e permanéncia e pela qualidade na
educacao ofertada a todos os brasileiros e ndo somente aos filhos da burguesia.

Em uma sociedade capitalista, é crucial compreender as imbricacdes
econbmicas atreladas as politicas publicas de carater social, a saber: saude,
educacédo, cultura, previdéncia, seguridade, informacdo, habitacdo, defesa do
cidadao, setores estratégicos ao Estado capitalista. Shiroma et al. (2011) revelam as
caracteristicas proprias da intervencdo de um Estado que, ao organizar e administrar
0 pais, submete aqueles servicos aos interesses do capital, contribui para assegurar
e ampliar os mecanismos de cooptagcdo e controle social. Assim, sdo necessérias
lutas, pressdes e conflitos para mediatizarem as politicas sociais (SHIROMA et al.,
2011, p. 8).

Num contexto de lutas e tensdes presentes na sociedade capitalista, ha o
fortalecimento do descomprometimento governamental com as questbes sociais,
incluindo educacéo, que desembocaram num quadro desolador, no Brasil, no inicio
dos anos 1980, e se traduziu em:

[...] 50% das criancas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12 série; 30%
da populacdo eram analfabetos, 23% dos professores eram leigos e 30% das
criangas estavam fora da escola. Além disso, 8 milhdes de criangas no 1°
grau tinham mais de 14 anos, 60% de suas matriculas concentravam-se nas
trés primeiras séries que reuniam 73% das reprovagfes. Ademais, é
importante lembrar que 60% da populacdo brasileira viviam abaixo da linha
da pobreza. Tais dados forneciam as condicbes para a exigéncia de

redirecionamento na legislacdo educacional vigente. (SHIROMA; MORAES,;
EVANGELISTA, 2011, p. 37).

Diante dessa situagdo, e no contexto da luta pela redemocratizacéo do pais, se
fortalecia 0 movimento contra hegemdnico que reivindicava mudangas no sistema
educacional, firmando-se a concepcao de educac¢do publica e gratuita como direito
publico subjetivo e dever do Estado concedé-la, bem como a defesa pela

universalizacao da escola publica e erradicacédo do analfabetismo.

1 A meta estabelecida no PNE, de universalizar até 2016 a Educacéo Infantil na Pré-Escola, néo foi
atingida. O que o pais conseguiu foi obter 93% das criancas de 4 a 5 anos matriculadas em instituicbes
escolares. A realidade da populacéo de 0 a 3 anos € ainda mais fragil, pois estava prevista a ampliacao
de 50% da oferta ao publico das creches; o que as esferas administrativas conseguiram foi atingir
34,1%. Dados apresentados no Anuario Brasileiro de Educacdo Bésica. Disponivel em:
<https://todospelaeducacao.org.br/_uploads/20180824-

Anuario_Educacao_2018_atualizado_ WEB.pdf?utm_source=conteudoSite>. Acesso em: 02/11/2019.
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Este movimento contra hegemoénico contou com a participacao de associacoes
cientificas e sindicais da &area educacional — a Associacdo Nacional de Pos-
Graduacéo e Pesquisa em Educacao (ANPED), a Associacao Nacional dos Docentes
do Ensino Superior (ANDES), dentre outras —, a criacdo de revistas (exemplo:
Educacdo & Sociedade) e eventos de grande repercussao nacional (Conferéncias
Brasileiras de Educacédo — CBE, entre outros). Estas organiza¢des vincularam-se a
um projeto que é sintetizado em cinco lineamentos, apontados por Shiroma et al.
(2011, p. 40):

1) Refere-se a melhoria da qualidade na educacgdo, incluindo-se as
preocupacdes com a permanéncia do educando na escola e a redugéo da distor¢ao
idade-série.

2) Relaciona-se aos profissionais da educacao (professores, especialistas e
demais funcionarios), valorizacdo e qualificacdo profissional.

3) Refere-se a democratizacéo da gestao.

4) Atinha-se ao financiamento da educacéo.

5) Propunha-se a ampliacdo da escolaridade obrigatdria, ampliava-se a idade
de 0 a 17 anos.

Entretanto, tais principios sdo apropriados e ressignificados pelos setores
governamentais em articulacdo com o ideal neoliberal, tornando-se slogans, a saber:
capacitacédo de professores, ressignificado como profissionalizacéo; participacédo da
sociedade civil, como articulagdo com empresas, organizagdes ndo governamentais
(ONGs) e organizacbes sociais (OS); descentralizacdo, como desconcentracdo da
responsabilidade do Estado; autonomia, como liberdade de captacdo de recursos;
igualdade, como equidade; cidadania critica, como cidadania produtiva; formacéo
cidadd, como atendimento ao cliente; melhoria da qualidade, como adequacgé&o ao
mercado; e aluno, como consumidor. Tais slogans vém permeando as politicas
publicas educacionais nas ultimas décadas.

Neste contexto, pos-redemocratizacdo do pais e sob forte presenca da
globalizacao fortalecida por politicas neoliberais que disseminaram seus slogans com
idearios mercadoldgicos, em inUmeros setores publicos e privados, que foi aprovada
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n°® 9.394, promulgada em 20
de dezembro de 1996, no governo de Fernando Henrique Cardoso, com grande

representatividade sobre o sistema educacional, incluindo a orientagdo dos
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organismos internacionais, dentre eles, o Fundo Monetério Internacional (FMI), o
Banco Mundial (BM) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BIRD).

Tal marco legal influenciou diretamente no desdobramento de politicas publicas
educacionais, com forte presenca do carater da racionalidade financeira/empresarial
assinalada por diretrizes provenientes do ambiente empresarial sobre custo-beneficio,
eficAcia na execucdo e exceléncia do produto, mercado de trabalho - ressurgindo,
dessa forma, a teoria do capital humano com outras roupagens (SAVIANI, 2013c).

No interior desse marco politico-ideologico e legal utiliza-se do mecanismo de
controle do Estado-Avaliador, que tem como principal politica as avaliagbes em larga
escala, destinadas aos dois niveis da educacéo (basica e superior), sendo que no
nivel da educacéo béasica as avaliagcdes externas se voltam para as etapas do Ensino
Fundamental e Médio.

No contexto da reforma estatal, suscitada pela crise do sistema capitalista,
tendo desencadeado crises nos diversos setores sociais, a atuacdo do Estado se (re)
configura em dimensodes e formas distintas outrora, dentre elas: O Estado- Avaliador,
o qual transfere a economia as especulagdes do mercado e, ao assumir o papel de
regulador e avaliador,

[...] passa a funcionar a partir das regulacdes, estabelecendo metas e
verificando os resultados alcancados, que servirdo de parametros para a
definicdo de politicas, ou para alinhar aquelas existentes, para distribuir os

recursos financeiros e para exercer o controle sobre as instituicbes. (MAUES,
2016, p. 446).

pY

Isto posto em resposta a exigéncia do capital, por meio dos organismos
internacionais que “recomendam” em relatorios as avaliacdes em larga escala como
indicador para estratégias nos diferentes campos da educacdo, a saber:
financiamento, gestdo, formacgéo de professores, curriculo, dentre outros.

A cada publicacdo de relatorios dos organismos mundiais, a exemplo da
Organizacao para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), bem como
de instituicbes nacionais, dentre elas o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
(INEP), depara-se com resultados de precariedade no tocante aos indicadores
centrais das politicas de avaliacdo em larga escala, a saber: proficiéncia (lingua
portuguesa e matemética), taxas de aprovacdo, reprovacao, abandono e evasao
escolar, carreira e formacao docente, infraestrutura e demais aspectos que permeiam

0 sistema educacional brasileiro.
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Ainda que as avaliagOes externas revelam pouco sobre o que a escola produz
na realidade, analisar as avaliacdes € o parametro utilizado em tempos de Estado-
Avaliador. Um dos mecanismos de projecdo da avaliacio externa é a média? do indice
de Desenvolvimento da Educacéo Béasica (IDEB), que esta sendo elevada na maioria
das escolas avaliadas desde que o indice foi criado, em 2007, conforme fonte do
SAEB e Censo Escolar, com a propositura de verificar a qualidade do ensino ofertado
a populacgéo brasileira, tendo em vista 0 cumprimento das metas fixadas no Termo de
Compromisso Todos pela Educacgéo. E, também, com o intuito de ser empregado
como indicador para diferentes politicas publicas do Ministério da Educacéo (MEC),
das secretarias estaduais e municipais de educacao.

Para o célculo do IDEB utiliza-se como referéncia o fluxo escolar (aprovacao,
reprovacao, evasdo) e a média de proficiéncia dos alunos nas avaliacdes em larga
escala (Sistema de Avaliacao da Educacédo Basica — SAEB — e Prova Brasil). Segundo
a nota técnica de concepc¢ao do IDEB, com base no SAEB calculam-se os indices do
Brasil (rede privada e publica; urbanas e rurais), e os dados agregados por unidades
da federacdo. Em 2005, é implantada a Prova Brasil para municipios (rede municipal
e estadual) e para as escolas pertencentes a esta rede de ensino.

As projecdes para o IDEB se iniciaram a partir das taxas de aprovagao
observadas em 2005. Calculou-se uma estimativa do tempo necessério de elevacao
da taxa para atingir as metas no periodo de 2005 a 2021. O calculo a partir das taxas
de aprovacéao e a projecao do tempo se expressam em uma escala de 0 a 10, sendo
determinadas diferentes metas para as etapas avaliadas da educac¢do basica, no
ambito do Ensino Fundamental e Ensino Médio (FERNANDES, s/d).

No ano de 2017, o Ensino Fundamental apresentou a média nacional, no IDEB,
de 5.7, ultrapassando a projecdo para o ano, que era de 5.2. Tal quadro é justificavel
considerando a influéncia da melhoria apresentada na proficiéncia de Lingua
Portuguesa e Matematica, divulgada no relatério dos dados da 14° edi¢édo do Sistema
de Avaliacdo da Educacédo Béasica (SAEB), realizado em 2017, com relagdo a média
das edicdes realizadas nos ultimos 12 anos. Entretanto, para além das avaliacbes em
larga escala, € importante ressaltar que os indices por si s6 ndo séo suficientes para

revelar a melhoria do quadro da educacdo nacional. Ainda ha uma divida histérica

2 Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=1273556>.
Acesso em: 02/11/2019.
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com a populagéao brasileira que precisa ser resolvida com as geragcbes passadas,
presentes e futuras.

Dentre a divida educacional, encontra-se o “gargalo” da educacéao brasileira, a
alfabetizacdo, que demonstrou historicamente problemas com o dominio dos
conhecimentos basicos dos primeiros anos de escolaridade, repercutindo em
elevadas taxas de reprovagdo ao longo da escolarizagdo dos alunos. Como
possibilidade de enfrentamento desse problema educacional e social, alguns
governos estaduais e municipais propuseram algumas mudancas as redes de ensino,
e uma das propostas era a organizacao escolar diferente das séries ou seriagao.

Nos estados de S&o Paulo, Minas Gerais, Parana e Goias, encontra-se a
retomada da reorganizacgéao escolar por ciclos. Esta questéo foi tema de debates entre
profissionais da educacéo, desdobrando-se na proposta de implantacéo® dos Ciclos
Bésicos de Alfabetizacdo (CBAs). Um dos defensores dessa vertente assim se
manifesta acerca dos seus objetivos:

[...] eliminar a reprovacao no final da primeira série, ampliando o periodo de
alfabetizacdo e assegurando a continuidade desse processo; mudar o
enfoque da avaliagdo, que deveria centrar-se no processo de aprendizagem,
indicando o progresso do aluno e dando informacdes sobre as necessidades
de reforco e atendimento das dificuldades especificas; oportunizar estudos
complementares para alunos que encontrassem dificuldades na apropriagéo
dos conteudos; capacitar professores que atuavam na proposta; alterar a
concepcao e a pratica de alfabetizacao, pela incorporacdo de teorias mais

avancadas da Psicolinguistica, Sociolinguistica, Linguistica e Psicologia.
(MAINARDES, 2001, p. 45).

Destarte, a proposta dos CBAs pressupunha uma possibilidade para se
amenizar o problema téo caro a sociedade, que era o elevado indice de reprovacao,
a correcdo da defasagem idade-série e, consequentemente, do fluxo escolar nos anos
iniciais da alfabetizacao.

As propostas de organizagéo escolar diferente da série apresentaram em certa
medida a reducdo nos indices de reprovacdo, principalmente no periodo de
alfabetizacédo e, consequentemente, a correcdo de fluxo para a populagéo infanto-
juvenil. Contudo, o principal desafio educacional, que é a aprendizagem dos
conhecimentos produzidos pela humanidade ao longo da histéria, ainda esta a ser
resolvido, ndo sé na etapa do Ensino Fundamental, como também no Ensino Médio —

etapa que recebe os alunos frutos de uma escolariza¢do precaria.

3 Segundo Dicionario Aurélio (1999) S.f. 1. Introduzir; inaugurar; estabelecer.
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Os egressos do Ensino Fundamental demonstraram nivel 3 de proficiéncia
meédia em ambas as areas de conhecimento avaliadas, considerado insuficiente pelo
MEC. A Escala de Proficiéncia de Lingua Portuguesa é dividida entre os niveis 0 e 9,
enquanto a de Matematica é entre os niveis 0 e 10 (SAEB#/2017).

Diante disso, é imprescindivel que os elaboradores de politicas publicas
educacionais estejam atentos as condi¢cdes objetivas para que programas, projetos e
planos se desenvolvam de acordo com o que foi proposto. Condi¢cdes objetivas
caracterizadas por:

- Financiamento publico para infraestrutura (construcdo e manutencdo das
edificagcbes, mobiliario, bibliotecas, laboratérios, quadras poliesportivas, dentre
outros);

- Valorizacéo profissional (formacéo do quadro de pessoal, plano de carreira,
cargos e salario);

- Condi¢bes de trabalho (reducdo do numero de alunos por sala, material
didatico-pedagdgico, seguranca, demais profissionais de apoio, etc.) adequadas ao
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, dentre outros aspectos presentes no ambito
educacional.

Apesar de as politicas publicas educacionais disporem de recursos financeiros,
dentre eles a previsdo na Constituicdo Federal de 1988: a aplicacdo da receita da
Unido de, no minimo, 18% e 25% da receita dos Estados, Distrito Federal e
municipios. Além disso, existem os recursos do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacéo (FUNDEB) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE).
Estes ainda continuam aquém do necessério para efetiva superacdo dos problemas
histéricos da educacéo nacional.

Por compreender que o fendmeno da educagdo apresenta multiplas
determinacdes que podem cumprir o papel de disfarcar a desigualdade presente na
sociedade capitalista, as investigacbes sao necessérias para, huma tentativa de
analisar o fendmeno na totalidade, ir além da aparéncia que favorece a disparidade
entre o ensino das distintas classes sociais, perpetuando-se a injusti¢ca social.

Desse modo, entende-se como relevante a tematica Organizacdo Escolar por
Ciclos de Formagédo Humana no Estado de Mato Grosso, buscando-se compreender,

4 INEP. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/artigo>. Acesso em: 02/11/2019.
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a partir das representacbes dos professores, a efetividade de tal politica no
enfrentamento dos problemas a que se propde, com énfase ao que diz respeito as
imbricag0es entre a organizacgao por ciclos e a aprendizagem dos alunos.

Dentro deste contexto, tendo como foco a implementacdo dessa politica
educacional na cidade de Cuiaba, a questdo central de investigacdo neste estudo
é: qual o grau de efetividade® da organizacédo por ciclos de formacdo humana no
Estado de Mato Grosso? Especificamente, ao se buscar uma interferéncia na pratica
docente com centralidade na perspectiva de avaliacdo diagnédstica e formativa,
enfrentando, portanto, a questdo do estigma da reprovagdo dos alunos no Ensino
Fundamental, qual o grau de sucesso dessa politica em termos de avanco no
processo de humanizacgéo dos alunos?

O conceito de efetividade aqui adotado é o de atividade real, resultado
verdadeiro da realidade. (AURELIO, 1999). Em termos maxianos a efetividade é
objetiva, assim, um ser que n&o seja objetivo € um ser nao efetivo, apenas imaginado,
pensado, um ser abstrato. (Marx, 2004). Assim, o termo efetividade aqui adotado
refere-se as reais mudancas ocorridas na organizacao escolar do estado de Mato
Grosso com a implementacao dos ciclos de formacédo humana na rede estadual.

Desta forma, o objetivo geral desta pesquisa € investigar o grau de efetividade
da organizacao por ciclos na rede estadual de ensino do Estado de Mato Grosso. O
estudo toma por base as representacbes dos professores e outros profissionais
participantes desse processo, assim como a analise de documentos relativos a essa
organizagao, e foca no terceiro ciclo do ensino fundamental (7°, 8° e 9° anos), por se
entender que sdo nesses trés Udltimos anos que importantes contradicbes se
manifestam e que serdo capazes de revelar aspectos importantes da implantacéo e
implementag&o da organizacéao por ciclos de formagao humana.

Os procedimentos para se alcancar o objetivo geral e, consequentemente,
responder a questao central, expressam-se nos objetivos especificos (GIL, 2008), que
S&o0 0s seguintes:

1. Descrever as condicdes objetivas nas quais os professores realizam do
trabalho pedagogico, considerando a infraestrutura, recursos humanos,
formacgao de professores;

5> Segundo o dicionario Aurélio (1999), o termo efetividade trata-se de: 1) [...]; 2) Atividade real; resultado
verdadeiro [...]; 3) Realidade, existéncia.



28

2. Desvelar a representacao que os professores tém sobre os ciclos em relacao
ao sistema seriado;
3. Identificar a partir das representagcdes dos professores as dificuldades quanto
a organizacao escolar por ciclos.
O conceito de representacdo adotado nessa investigacao filia-se a concepgéo
materialista histérico dialética. Conforme Marx explicita no método,
comecasse pela populagédo, elaboraria uma representacéo cadtica do todo

e, por meio de uma determina¢édo mais estrita, chegaria analiticamente, cada
vez mais, a conceitos mais simples [...]. (MARX, 2008, p. 260, grifo nosso).

Para Kosik (1976) os aspectos fenoménicos séo captados e fixados quando o
individuo “em situacao utilitdria” cria suas préprias representacfes das coisas e
elabora todo um sistema correlativo a realidade. (KOSIK, 1976, p.10, grifo nosso)

Dussel (2012) denomina de representacéo real o ato inicial do processo de
abstracdo, sendo um “ato cognitivo ingénuo, primeiro, cheio de sentido, mas confuso,
caotico” (DUSSEL, 2012, p. 50, grifo nosso).

A hipétese inicial deste estudo, fundada tanto na vivéncia pessoal da autora
com o objeto, quando nas investigacdes iniciais realizadas, € de que a organizacao
escolar por ciclos de formacdo humana implantada pela Secretaria de Educagéo do
Estado de Mato Grosso, a partir dos anos 2000, como componente da politica
educacional estadual, ndo teve um grau satisfatério nas principais finalidades
estabelecidas

Diante da problemética apresentada e dos objetivos propostos, buscar-se-ao
teorias que discutam o ser humano, a sociedade, a educacgédo e a escola, articulado a
organizacdo do trabalho pedagdgico na organizacdo escolar por ciclos, a luz do
meétodo de investigac@o na perspectiva do materialismo histérico-dialético. Para tanto,
o referencial tedrico-metodoldgico adotado foi a pedagogia histoérico-critica e sua
filiacdo ao materialismo historico dialético, expresso nos autores: Marx (2010), Vigotski
(2003), Vieira e Farias (2003), Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), Saviani (2013),
Duarte (2010), Martins (2016), Freitas (1995, 2003), dentre outros.

Acredita-se que a escolha deste referencial tedrico possibilitard ir além da
aparéncia no sentido da captacdo da esséncia e, para tanto é imprescindivel a
compreensao do fendmeno pesquisado, indo-se para além dele. Para Marx, “toda
ciéncia seria supérflua se a forma de manifestacdo [a aparéncia] e a esséncia das

coisas coincidissem imediatamente.” (MARX, 1985, p. 271).
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Para se chegar mais préximo a compreensao do fenémeno pesquisado, foram
adotados os seguintes procedimentos metodoldgicos:

1) Fontes consultadas: objetivou-se a busca pelo referencial tedrico a partir de:
livros, artigos, legislacao, cadernos, revistas, orientativos e demais documentos sobre
a implantacao e implementagéao da Escola Organizada por Ciclos no Estado de Mato
Grosso, necessario para subsidiar a analise dos dados e elaboracdo da resposta da
guestao central de investigagéo;

2) Técnicas e instrumentos para a recolha de dados: os dados e informacdes
foram recolhidas com a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido®,
em duas etapas: 12) Aplicacdo de questionario’ com perguntas fechadas e abertas
com participacdo de 31 docentes e 6 coordenadores pedagdgicos do 3° ciclo de quatro
(04) escolas selecionadas por regiao administrativa do municipio de Cuiaba/MT. 2%)
Entrevistas com roteiros® semiestruturados com seis (06) professores regentes; uma
(01) professora articuladora; dois (02) coordenadores pedagoégicos e uma (01)
assessora técnico pedagdgica da SEDUC.

O detalhamento do l6cus de investigacdo e demais delineamentos
metodoldgicos serdo apresentados nas Secgbes 3 e 4.

Assim, com as fontes consultadas e os procedimentos metodoldgicos adotados
apresenta-se a seguinte tese: Os ciclos na formagdo humana no estado de Mato
Grosso, segundo as representagcdes dos sujeitos investigados apenas reiteraram a
I6gica de excluséo que caracteriza a educacao na sociedade brasileira.

Para a apresentacdo da investigacdo optou-se por dividir a tese em cinco
secoes: Secao 1 — Introducgéo, ora apresentada, em que consta a questao central, os
objetivos da investigacdo e a opcao da metodologia; Secdo 2 — A Educacgéo Escolar
e a Formacdo (ou Alienacdo) Humana a luz da Pedagogia Histoérico-Critica, que
discute a educacdo, suas especificidades, a formacado humana a luz da Pedagogia
Historico-Critica, uma teoria pedagdgica fundamentada no materialismo histérico
dialético; Secdo 3 - Incursdo na Organizacdo escolar por Ciclos no Brasil com
destaque na trajetéria histérica da organizacéo escolar por ciclos no Estado de Mato
Grosso; Secéo 4 — As condigOes objetivas apresentadas na organizacao do trabalho

pedagdgico da escola por ciclos, a qual expbe e analisa os dados empiricos com a

6 Apéndice C.
7 Apéndices A e B. Questionarios com algumas perguntas peculiares a funcéo exercida.
8 ApéndicesD, EeF
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indicacdo de sinteses sobre o objeto investigado; Na Secado 5 - Ultimo topico deste
estudo, séo feitas as consideracdes finais.

Com efeito, espera-se que a investigacao realizada possa contribuir tanto para
0 contexto académico, uma vez que almeja-se possibilitar uma compreensao mais rica
da realidade da educacao béasica no Brasil, quanto para a sociedade, em especial no
Estado de Mato Grosso, em considerar as politicas de educacdo. Essas premissas
sdo também elucidadas por Saviani (2012), ao apontar que as pesquisas educacionais
e pedagdgicas precisam se assentar nas inter-relacées entre teoria e pratica e, mais

detalhadamente, como uma teoria da pratica educativa.
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2 A EDUCACAO ESCOLAR E A FORMACAO (OU ALIENACAO) HUMANA A LUZ
DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Os de baixo estdo presos embaixo

Para que os de cima permanecam em cima

E a baixeza destes é sem limite

E ainda que eles melhorassem néo melhorava
Nada, porque é sem paralelo

O sistema que organizaram:

Exploragéo e desordem, bestial e, portanto,
Incompreensivel.

(Joana — Santa Joana dos Matadouros —
Bertolt Brecht)

A presente sec¢édo visa discorrer sobre a Pedagogia Histoérico-Critica (PHC), a
partir do seu principal pensador, Dermerval Saviani e seus colaboradores.

Para tanto, em um primeiro momento, realiza-se um delineamento sobre as
acepcdes a educacéo e suas especificidades e a formag¢do humana. E, ainda, abarca
as suas relevantes especificidades acerca dos conceitos de préaticas sociais. Em
seguida, alicerca-se nas interrelacdes entre a pedagogia histérico-critica e o
materialismo historico dialético e suas posteriores apropriacdes da pedagogia
histérico-critica. Por fim, relacionam-se tais contribuicdes tedricas com o objeto de

investigacdo em tela, a organizacao escolar por ciclos no Estado de Mato Grosso.

2.1 Da pedagogia dialética a historico-critica: premissas

Em decorréncia de seus estudos sobre Karl Marx e outros tedricos marxistas,
bem como das especificidades tedricas do materialismo histérico-dialético, Saviani
encontra em ambas acepcdes tedricas um potencial de auxilio no papel de dominancia
da educacéo e da pedagogia pelas correntes existencialistas e essencialistas. Para
tanto, alicerca-se a educacdo na concepcao histérica e dialética.

Historicamente, no primeiro momento, a designacdo da teoria de Saviani é
chamada de Pedagogia Dialética visto que esta € uma pedagogia de inspiracdo no
materialismo dialético. Ancorou-se no método dialético elaborado por Karl Marx, o qual
propde um “movimento que parte da sincrese (‘a visdo caodtica do todo’) a sintese
(‘fuma rica totalidade de determinacdes e de relacbes numerosas’), pela mediacao da
andlise (‘as abstracdes e determinac¢des mais simples’).” (SAVIANI, 2008, p. 59, grifos
do autor).

Com 0s seus avangos nas pesquisas, Saviani redefine a Pedagogia Dialética
como Pedagogia Histérico-Critica. Posteriormente, juntamente com seus
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colaboradores, Duarte (2000; 2003; 2012; 2013), Martins (2010; 2013; 2016), entre
outros, passam a concatenar-se a Teoria Historico-Critica, elaborada por Vigotsky e
seus colaboradores, dentre eles Leontiev e Luria, baseada no materialismo histérico-
dialético.

A luz da acepgido marxista € salutar a captura das articulagdes do problema,
analise das conexdes sobre os fenbmenos que envolvem a investigacao que se queira
realizar. Numa perspectiva dialética, a investigacdo parte da observacdo do
movimento e das contradices no mundo e das relacdes nele presente.

Reconhece-se que, em sua trajetoria, Marx pouco se dedicou a educacao,
colocando-a apenas em alguns aspectos como pano de fundo para analise da l6gica
do capital e do trabalho na economia politica social. No entanto, a sua capacidade de
compreensao dos fendmenos, de que a investigacdo se ocupa, incorporou-se
efetivamente no contexto educacional. Saviani (1990, 2013a, b, ¢) embasa fortemente
seus estudos dentro desta linha tedrica, que acaba por sustentar a ambiguidade da
dimensdo educacional, pois acredita que a ldogica formal ndo suporta o0s
desdobramentos em que a educacio esta inserida. E justamente a histéria que vai
tracar subsidios para sua materializacao.

Dentro deste contexto, mais uma vez relembra-se que, a luz dos
desdobramentos que foram se enviesando na educacao brasileira, em especial para
atender as demandas politicas, o materialismo histérico-dialético foi sendo
incorporado nas andlises de intelectuais da educacao por ser uma teoria capaz de
atender & demanda nacional e explicar muitos dos caminhos que foram sendo
encontrados no decorrer da histéria e, de certa forma, capaz de servir como subsidio
para interpretacao da realidade quanto a sua praxis.

De acordo com Duarte (2010), Marx foi responsavel por:

[...] descrever as possibilidades reais criadas pela propria sociedade
burguesa, mas cuja concretizagdo s6 ocorrerd por meio de uma

transformacdo social revolucionaria que supere a légica reprodutiva do
capital. (DUARTE, 2010, p. 48).

Isso porque o capital é responsavel por impedir que o sujeito se desenvolva por
si s6, mas transforma a educacdo como ferramenta de ideologia, pensamento e
direcionamento do individuo para execucdo de um determinado servico que devera
atender a necessidade da classe burguesa, conferindo, assim, a incessante diferenca

de classes e entre classes. Duarte (2010) ainda defende que:
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[...] Em termos pedagogicos, trata-se da superacdo das pedagogias
negativas, ou seja, € necessario superar a educacado escolar em suas formas
burguesas sem negar a importancia da transmisséo, pela escola, dos
conhecimentos mais desenvolvidos que ja tenham sido produzidos pela
humanidade. Creio que os educadores ainda ndo se deram conta do grande
significado que pode ter para a educacdo a afirmacéo feita por Marx (1993,
p. 105): “a anatomia humana é uma chave da anatomia do macaco”.
(DUARTE, 2010, p. 48).

Com efeito, cabe a escola e aos professores, entdo, a emancipacdo de
individuos capazes de compreender os fendmenos que os cercam, bem como 0s
pressupostos que estariam envolvidos na sua construgcdo histérica rumo a
humanizacéo das geracdes de individuos que frequentam as carteiras escolares.
Assim,

A histéria nada mais € do que a sucesséao de diferentes geragfes, cada uma
das quais explora os materiais, 0s capitais e as forcas de producédo a ela
transmitidas pelas gera¢cGes anteriores; ou seja, de um lado prossegue em
condigBes completamente diferentes a atividade precedente, enquanto, de

outro lado, modifica as circunstancias anteriores através de uma atividade
totalmente diversa. (DUARTE, 2001, p. 156).

Contudo, nesse movimento histérico — sobretudo na sociedade capitalista —, a
capacidade do individuo em atuar como mao de obra abstraida o retira do controle de
suas acoes; ele préprio passa a ser mercadoria a ser negociada através de sua mao
de obra. Suas relacBes sociais, suas ideologias e demais préaticas estdo sempre
sujeitas ao ambiente que o trabalho lhe determina e impde (SAVIANI, 2013a). Dai, a
necessidade do desenvolvimento da capacidade de argumentagao, parcialmente
empregada por Marx, a capacidade dialética de reflexdo® e sustentacéo dos principios
através da compreensao dos fenbmenos e relagcbes que se dao na sociedade.

Em oposicéao, a ideologia do capitalismo em que o ato de educar vincula-se ao
preparar méo de obra para o mercado de trabalho, atualmente sendo reiterado pelas
pedagogias do “aprender a aprender”, que apregoam as mudangas na sociedade e,
como consequéncia, na educacdo. Contudo, sdo pedagogias que ndo ignoram a
questdo da necessidade da superacao do capitalismo, ao contrario, sao participes do
processo de reproducdo da sociedade capitalista. Essas mudancas, nas palavras de
Duarte (2001, p. 198), “[...] nada tem de critico, pelo contrario, encontra-se a servico
da adaptacdo dos individuos as exigéncias econémicas, politicas e culturais do

capitalismo contemporaneo”.

9 “..]ato de retornar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar numa busca constante de
significado. E examinar detidamente, prestar atengdo, analisar com cuidado. E é isto o filosofar.”
(SAVIANI, 2013a, p.20).
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Ao reconhecer esse fendbmeno que se da de forma esmagadora colocando 0s
sujeitos dentro de uma criagdo orientada ao capital, incapazes de decidir por si
mesmos, sujeitos a todas as formas de comercializagao e inclinagéo ao consumir e se
deixar “ser consumido” (j& que a forca de trabalho assume a forma de mercadoria), de
certa forma, acaba-se por sucumbir a alienacdo. Destarte, a educacdo estara
intrinsecamente ligada ao processo contraditério de humanizacao e alienacao, sendo
possivel o fortalecimento de um desses polos, tendo em vista a pratica educativa que
o professor assumir e, ainda, se fizer assumir a partir das determinacdes das politicas
publicas que conduzem o sistema educativo.

Nesta perspectiva, ao propor-se a investigacao aqui presente, é oportuno ter
em vista se a mudanca articulada pela politica educacional no estado de Mato Grosso,
de uma organizacdo por série para ciclos, esta de fato articulada com a educacéo
emancipatéria para formagdo humana ou, contrariamente, € um mecanismo de
recomposicao da hegemonia (SAVIANI, 2013b) para manutencdo do status quo,
fortalecendo a postura alienante presente na sociedade do capital.

Dai a ado¢do de uma pedagogia contra-hegeménica, a Pedagogia Historico-
Critica, que tem subsidios para impulsionar o afastamento da alienagcdo rumo a

formagao humana.

2.2 A educacdo e suas especificidades a luz da Pedagogia Historico-Critica

Nas ultimas décadas, é possivel observar um debate profundo acerca das
teorias pedagdgicas. Estas discussdes se ampliam na medida em que se compreende
0s papéis e dimensdes da prépria pratica pedagogica. De acordo com Duarte (2010,
p. 33), as concepcdes educacionais hoje hegemdnicas sao: “construtivismo, a
pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia das competéncias, a pedagogia dos
projetos e a pedagogia multiculturalista”. Além disso, de acordo com Duarte (2010, p.
34), existem aspectos dessas pedagogias que, de certa forma, contribuem para tornéa-
las hegemédnicas; a primeira delas é “a auséncia da perspectiva de superacdo da
sociedade capitalista, o qual estad associado a uma concepcéo idealista das relacdes
entre educacéo e sociedade”.

Na contramao das teorias hegemonicas, este estudo toma como referéncia 0s

fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica por considerar que é a teoria filiada ao
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materialismo histérico-dialético que engloba melhor o universo aqui estudado que se
desdobra dentro das concep¢des marxistas.

Nesta perspectiva, Saviani sustenta que as pesquisas educacionais e
pedagdgicas precisam assentar-se nas inter-relacdes entre teoria e pratica e, mais
especificamente, como uma teoria da pratica educativa. O autor aponta, ainda, que as
pesquisas educacionais questionam certos pontos de partida e chegada que néo
assumem a educac¢ao como pontos centrais e norteadores destas proprias pesquisas,
por consequéncia colocando-a em papel de subdomindncia em relacdo ora a
psicologia, ora a sociologia.

Segundo o estudioso: “Em outros termos, nos enfoques referidos, o ponto de
partida e o ponto de chegada é a psicologia ou a sociologia, etc., reduzindo-se a
educacdo a um mero ponto de passagem.” (SAVIANI, 1990, p. 5). Desta feita, para o
estudioso, faz-se necessario recolocar a educacao no centro das reflexdes, ou seja,
como ponto de partida e ponto de chegada das praticas pedagogicas.

Assim, o filosofo brasileiro, Saviani, ateve-se a elaboracdo de uma teoria
educacional que tem a Educacdo como ponto de partida e ponto de chegada, dado
gue a educacao e a pedagogia eram sempre inseridas numa analise a partir de outras
teorias ou campos cientificos, sem um objeto préprio — ora a servi¢o da psicologia, ora
a servico da sociologia da educacdo, ora em outros campos cientificos. Em
contradicdo a estes dois polos que submetem a educacdo a um papel de
subdominancia, Saviani sintetiza uma guinada no papel da Educacdo a outros
dominios tedricos como uma converséo, colocando a educacgéo e a pedagogia no seu
papel de dominancia em relacdo a outros dominios cientificos.

As preocupacdes de Saviani resumem-se na seguinte assertiva: “o problema
de se determinar a especificidade da educacdo coincide com o problema do
desvendamento da natureza propria do fendmeno educativo.” (SAVIANI, 2008, p. 66).
O fenbmeno educativo revela, ainda, que na aparéncia a educacéo € configurada nas
relacdes ndo-antagonicos.

Para Saviani (2008), nenhuma pratica educativa pode desconsiderar o
pressuposto de que todo educador estd a servico dos interesses do educando.
Diferentemente da politica em que ha adversérios e lutas antagbnicas. Na educacéo,
ndo ha vencedores, ha convencedores — no caso, o educador. O educador esta para
ajudar os educandos no desenvolvimento das funcgdes psiquicas superiores,

possibilitando o conhecer de horizontes e dominios até entdo desconhecidos. Assim
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sendo, cabe a instituicdo escolar, a partir da organizacdo do trabalho pedagdgico,
dinamizar a intervencao no psiquismo humano, nas func¢des superiores.

A Pedagogia Historico-Critica busca na Teoria Histérico-Cultural, teoria que tem
como maior icone Vigotski, também filiada ao materialismo histérico-dialético, para
compreender o desenvolvimento do psiquismo humano e da apropriagdo da cultura a
partir das funcdes psiquica superiores.

Para Vigotski (1989), as funcdes superiores séo “[...] relagbes internalizadas de
uma ordem social, transferidas a personalidade individual e base da estrutura social
da personalidade.” (VIGOTSKI, 1989, p. 58 apud PINO, 2000, p. 60).

Contribui com o entendimento sobre o psiquismo humano Martins (2016) ao se
referir a esse campo de estudos no contexto escolar:

[...] confere ao psiquismo humano um tratamento absolutamente distinto
daquele dispensado pela psicologia tradicional I6gico-formal. Edificando-se
nos marcos do materialismo historico dialético, a psicologia histérico-cultural
tem na atividade vital humana, isto é, no trabalho — em seu sentido

ontolégico — o fator originario do complexo psiquismo humano.
(MARTINS, 2016, p. 1573, grifo nosso).

Com efeito, promover o desenvolvimento psiquico dos alunos & medida que
age sobre as funcdes psiquicas superiores para a apropriacdo dos conhecimentos
desenvolvidos ao longo da histéria da humanidade com a mediag&o da educacéo.

Isto posto, a educacao parte da propria natureza humana e, por consequéncia,
possui dimensdes sociais e coletivas. De acordo com Saviani (1990, p. 7),

enquanto atividade especificamente humana, a educacéo se caracteriza pela

intencionalidade, isto €, pela antecipacao mental de seus resultados na forma
de objetivos a serem alcangados.

Isso porque cada sujeito se posicionara perante 0 mundo de acordo com 0s
desdobramentos da educacgdo em elemento contraditorio, isto €, ao mesmo tempo em
gue opera no sentido da humanizacdo, atua como a capacidade e tratamento do
comunicar-se, em suas mais diversas linguagens.

Desta maneira, o desenvolvimento humano partir4 das constru¢des que serao
realizadas a partir da educacao e, no caso especifico de estudo dessa investigacao,
a partir da escola. A educacao enquanto mediagao entre os fatores e o processo do
aprender e do desenvolver-se o sujeito. Como parte desta mediacao, a linguagem se
faz imprescindivel na forma de manifestacédo da cultura humana. Para Martins (2016),
a linguagem possibilita “[...] a abstracéo do objeto sob a forma de ideia, por meio do
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pensamento, essa abstracdo conquista objetividade, [...] tornando-se guia da acéo
intencionalmente dirigida a determinados fins conscientes.” (MARTINS, 2016, p.
1574).

Nesse processo, O psiquismo humano €é atuante como um sistema
interfuncional, o qual é responsavel por construir signos culturais através da
apropriacdo, impulsionada principalmente pela educacéo. Portanto, ao trazer a tona a
educacdo no processo de formacdo do individuo, € necessario refletir sobre o
desenvolvimento histdrico-social do psiquismo humano e os processos funcionais de
seu desenvolvimento, e dai ter como ponto de partida a base para se compreender o
papel da educacdo escolar. Por psiquismo humano compreende-se “[...] imagem
subjetiva da realidade objetiva, cuja caracteristica central radica na inteligibilidade do
real possibilitada pela instituicdo das funcdes psiquicas superiores.” (MARTINS, 2013,
p. 243), cuja a formacéao de tais funcdes sejam radicadas com a contribui¢cdo do ensino
sistematico e orientado a transmissdo dos conceitos cientificos, para além de
contextos cotidianos corroborando com a defesa da Pedagogia Historico-Critica.

Nota-se, entdo, que, se por um lado se reconhece a importancia da educagao
escolarizada na formacdo do individuo, por outro lado ndo se pode omitir os
problemas encontrados no que Saviani aponta como crise da educagdo nacional,
partindo do problema da marginalidade da educacdo (GAMA, 2015), limitando,
portanto, o desenvolvimento humano.

O desenvolvimento do individuo estaria associado a sua capacidade de
compreender aquilo que o cerca, sua propria sociedade, cultura e dindmica, exigindo
da escola a percepcado do que deveria ser tratado em seus curriculos.

A educacédo fenbmeno pertencente ao género humano, que exige além de e
para o processo de trabalho, também ela propria € um processo de trabalho. Em que
a especificidade primordial é a natureza humana, por consequéncia, social e coletiva.
Todavia, ha, ainda, outras especificidades. Segundo Saviani (1990), sendo uma
atividade prética, a educacdo tem no seu bojo condi¢des internas e externas as quais
os individuos adequam-se para vivenciar a realidade, quicé transforma-Ila.

Saviani refere-se as condi¢des externas como sendo “[...] as determinacdes
econdmicas e sociais assim como as determinac¢des decorrentes da politica em geral
e, especialmente, da politica econémica e da educacional.” (SAVIANI, 1990, p. 7). No
bojo das condi¢Oes externas aplicadas, a organizacdo escolar por ciclos, foco da

investigacao aqui proposta.
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Por condigbes internas, Saviani refere-se

[...] a situagdo material e cultural das escolas, a organizagédo do trabalho
pedagoégico, a adequacdo entre meios e fins, processos e resultados, a
coeréncia entre o proposto e o realizado, a qualidade dos conteudos e dos
métodos etc. (SAVIANI, 1990, p. 7).

No bojo das condi¢fes internas empregadas na organizagao escolar por ciclos,
investigar-se-a o processo de implantacdo e implementacdo da proposta, as
coeréncias e incoeréncias entre o proposto e o realizado por intermédio das condi¢cdes
objetivas no contexto das escolas, a adequacéao e as dificuldades da organizacao do
trabalho pedagdgico a partir da proposta dos ciclos. Ainda, abordar-se-a a cultura
avaliativa escolar de contradicbes entre aprovagao/reprovacao.

Além das condi¢cdes internas e externas educacionais, encontra-se nas
especifidades da educacédo a producdo material e imaterial. Em linhas gerais, a
producéo material versa sobre os bens materiais produzidos pelo homem a partir da
transformacao da natureza (direta ou indiretamente) para garantia da sua substéncia.

Com base em Marx e suas distin¢gdes da producao ndo material na efetivacao
de trocas e producbes de mercadorias em duas possibilidades, Saviani (2013)
apropria e converte ambas possibilidades como duas modalidades de produgédo néo
material na esfera educacional. A primeira modalidade é a que o produto se separa
do produtor - caso de livros didaticos e paradidaticos produzidos na esfera das
editoras, circulados e recebidos no dominio escolar. A segunda modalidade € a que o
produto ndo se separa da acao e do ato de sua produgao, como ilustradamente a aula
— produzida na esfera escolar, circula e é recebida no proprio dominio educativo.

Assim, na concepg¢do do materialismo histérico-dialético a educagdo seria um
trabalho ndo material, e seu fim € a “[...] a producado de ideias, conceitos, valores,
simbolos, habitos, atitudes, habilidades.” (SAVIANI, 2013b, p. 12). Outrossim, cabe a
educacdao producdes teoricas sobre capacidades, objetos do conhecimento, normas,
regras, técnicas, procedimentos, fatos, principios, modos de fazer etc. Nessa
perspectiva, o trabalho docente é concebido como trabalho imaterial, relacionando-se
também a subjetividade e emocgdes pertencentes a caracteristicas presentes na
profisséo docente.

Destarte, a educacéo € propria da atividade (trabalho) humana e, por ser uma

acdo pertencente ao género humano, é constituida na historicidade da existéncia do
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homem, com caracteristicas peculiares, com funcfes e condi¢cdes econbmicas,
politicas, sociocultural, em cada época e nas diferentes sociedades. Assim,
[...] a educacéo é um fendbmeno proprio dos seres humanos significa afirmar

gue ela é, ao mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho,
bem como é, ela prépria, um processo de trabalho. (SAVIANI, 2013b, p. 11).

Educacdo e trabalho sdo atividades especificas do ser humano com
particularidades da constituicdo do homem.

Aqui, compreende-se 0 homem enquanto um ser histérico e social que se torna
homem a partir do desenvolvimento da atividade vinculada a natureza e das relagbes
sociais. Os primeiros predicados do homem néo séo suficientes para o caracterizar
como ser humano. Nao é um processo natural, ndo é nascer da/na espécie humana,
€ preciso aprender a ser homem. Necessita assimilar e aprender conhecimentos que
o tornam homem. Para tanto, como afirmou Leontiev (1978 apud MARTINS, 2013)
apoiar-se nos ombros das geracdes anteriores para que o desenvolvimento humano
seja sintetizado ao longo e complexo processo historico-social de apropriacdes dos
conhecimentos humanos.

Nesse sentido, a educagdo escolar tem um papel preponderante no
desenvolvimento do psiquismo humano, conforme Saviani (2013b) “Para saber pensar
e sentir; para saber querer, agir ou avaliar € preciso aprender, o que implica o trabalho
educativo.” (SAVIANI, 2013b, p. 7). Tendo em vista o aprendizado elaborado com o
trabalho educativo, ainda que haja determinacdes do contexto econémico, politica e
social, 0 homem constitui-se como criador e transformador da realidade em que vive.

No dominio escolar, o trabalho assume centralidade pelo papel dessa categoria
na busca de tracar métodos de interpretacdo da realidade. A atividade do ser humano
se distingue das demais espécies.

E o trabalho instaura-se a partir do momento em que seu agente antecipa
mentalmente a finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho néo é
qualquer tipo de atividade, mas uma a¢do adequada a finalidades. E, pois,

uma acdo intencional [...] a educacao é [...] ela prépria, um processo de
trabalho (SAVIANI, 2013b, p. 11).

Na perspectiva marxista, o trabalho constitui-se no processo dialético entre a
objetivacdo e apropriacdo histérica do ser humano, conforme afirma Duarte (2001, p.
149): “[...] o trabalho é a atividade fundamental com base na qual vai sendo constituida
a realidade social”.
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Ancorando-se na dialética marxista que orienta a compreensdo da
materialidade, na representacdo do trabalho construindo o contexto histérico,
anteriormente precedido pela mentalizacdo da acdo. Com efeito, “A construcado do
pensamento se daria pois da seguinte forma: parte-se do empirico, passa-se pelo
abstrato e chega-se ao concreto.” (SAVIANI, 2013a, p. 4).

Nessa passagem da sincrese a sintese, € importante estar atento aos
determinantes sociais da educacgédo e a articulagdo entre o trabalho pedagdgico com
as relagdes sociais dialeticamente. Ainda que a educacao seja determinada em suas
relacdes sociais, reage sobre o elemento determinante no movimento dialético.

Nessa perspectiva, Saviani traz no centro da construcdo da pedagogia
histérico-critica a praxis. Este termo tem a contribuicdo de Vazquez (1968 apud
Saviani, 2013b, p. 120), em que a pratica estd fundamentada teoricamente, pois “a
teoria desvinculada da pratica se configura como contemplacdo, a prética
desvinculada da teoria é puro espontaneismo.” (SAVIANI, 2013b, p.120). Desse
modo, o trabalho educativo que tenha como base a Pedagogia Historico-Critica
precisa considerar em seu método a articulacdo entre a pratica e a teoria, ou seja, a
praxis.

Como uma atividade coletiva, o trabalho educativo modifica a natureza biofisica
e, principalmente, transforma natureza humana, que ndo é dada, mas produzida pelo
humano. Saviani define o trabalho educativo como: “[...] o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que € produzida histérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens.” (SAVIANI, 2013b, p. 13).

Nesse sentido, o objeto da educacdo se d4 em duas dimensdes, a saber: 1°)
identificar os elementos culturais que devem ser transmitidos e assimilados pelos
individuos da espécie humana para que de fato se humanizem; 2°) desenvolver
formas mais elaboradas para se atingir o objetivo da transmissao e assimilacéo dos
elementos culturais para a humanizacdo do ser. Em outras termos, para humanizacgéo
€ necessario a aquisicdo dos elementos culturais desenvolvidos no decorrer da
histéria e no coletivo do conjunto dos seres humanos.

Por cultura adota-se a concepcao de Duarte (2012) que trata a discussao da
cultura ontologicamente, sendo que esta nasce quando o ser humano comecga a
transformar a natureza. A cultura desde o inicio envolve um relacionamento entre

natureza — natural — social. De modo, ao transformar a natureza o ser humano satisfaz
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alguma necessidade essencial para seu proprio desenvolvimento e existéncia
(producéo de ferramentas, cultivos de alimentos).

Destarte, a cultura pode ser definida como produ¢@o humana que a principio
envolve a relagcdo com a natureza e que resulta em processos, fendmenos, objetos
gue nao existem na natureza. (DUARTE, 2012). Desse modo, enguanto
especificidade da educacdo a cultura € encontrada e permeia o proprio trabalho
educativo.

Para Saviani, o trabalho educativo caracteriza-se como ontoldgico e
sociogenesis dado que o trabalho educativo é como um ato coletivo, cultural, histérico
e produtivo de socializagdo do saber sistematizado, da cultura humana. Ancorando-
se na teoria histérico-cultural, pode-se compreender que o trabalho educativo também
€ constituido pelo sentido ontogenético, no qual tem a histéria do desenvolvimento
individual como referéncia, sem desconsiderar o sentido filogenético, que refere-se a
histéria do desenvolvimento geral da espécie humana. Para Vigotski (2000), a
singularidade da mente humana esta no fato de que os dois tipos de historia estdo
unidos nela. O mesmo é verdadeiro na psicologia da crianca.

Diante dessa acepc¢do, compreende-se que a formagdo humana é a propria
humanizacdo da espécie humana que se dard a partir da aquisicdo da cultura
disponibilizada pela humanidade ao longo do processo histérico humano.

2.2.1 A Educacéo e suas especificidades: a contradicéo

Dentre as feicBes inerentes a educacédo, encontra-se o principio da contradi¢ao.
Haja vista que o trabalho educativo representa determinadas ideologias, visdes e
concepcdes de mundo social diverso e tende a representar concepcdes da classe
social que esteja no poder econdmico e social. Em certa medida, torna-se uma
concepcgdo hegemobnica de sociedade. Contudo, a sociedade é forjada em classes
sociais e estas vivem em constantes embates e conflitos em defesas de seus valores
e visbes de mundo.

No geral, determinada classe social que estiver no poder busca
necessariamente fazer crer que seus valores e suas praticas sdo universais, sao
naturalizadas e, por consequéncia, sao valores homogéneos a todas as outras classes
sociais. Outrossim, ndo é possibilitado as demais classes sociais visdo de mundo

diversificada e heterogénea.
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Cita-se como exemplo a sociedade capitalista na qual os ideérios da burguesia
sdo apregoados em todas as instancias sociais, ora direta, ora indiretamente, mas
sempre com o interesse em manter a supremacia dos donos dos meios de producéo
em detrimento dos interesses da classe trabalhadora.

Por ser a educacao uma das instancias mais representativas socialmente, esta
no bojo dos embates, das lutas, dos desafios entre as concepgdes de sociedade que
desencadeiam correntes de pensamento pedagdgico que influenciam o
desenvolvimento ao longo da propria histéria da educacao mundial e nacional.

Os embates e conflitos engendram contradicdes no interior da prépria
educacédo. Assim, ao ser influenciada por problemas cotidianos e correntes da vida
social e coletiva, a educacéo influencia as contradi¢cdes da vida em sociedade.

Isto posto, a contradicdo € uma categoria fundamental para a analise dos
fendmenos educativos em geral, e consequentemente, do objeto de investigagao ora
proposto: a organizagdo escolar por ciclos de formagdo humana no Estado de Mato
Grosso. Tal categoria contribuira com o desvelamento dos embates entre as forcas
hegemonicas e contra hegemonicas presentes no objeto de estudo.

E, ainda, a contradicdo € uma categoria chave da dialética, pertence, portanto,
ao cerne do materialismo histérico-dialético e a pedagogia historico-critica, referencial
tedrico-metodologico adotado nessa investigacéo.

2.3 Educacéo por ciclos de Formacao Humana: Avanc¢o no processo de

emancipagéo?

Nascer na espécie humana nao garante o pertencimento do ser humano, pois
€ no processo educativo que a espécie se desenvolve em ser humano. E é com a
educacdo, que é peculiar a natureza e é uma atividade humana, que é possivel a
transformagéo da natureza e, ao transformar a natureza, o ser humano transforma a
propria sociedade.

E com a educacgdo, que tem caracteristicas dialéticas e contraditérias, que
ocorre a mediatizagdo de fatores e o processo de conhecimento das gerac¢des, com a
elaboracdo de formas mais desenvolvidas de transmissdo e assimilagdo dos
elementos culturais.

A medida que os individuos se apropriam da riqueza material e imaterial

produzida pela humanidade, se apropriam das possibilidades existentes de novas
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atividades humanas. Dao-se 0s processos de apropriacdo e de novas objetivagoes,
em uma continuidade de superagdo por incorporacdo. S6 é possivel, a partir da
apropriacdo dos conhecimentos histdricos da humanidade, que decorra a promocao
da espécie humana (no sentido apenas bioldgico) ao ser humanizado ou, ainda,
advenha a formacgéo humana do ser.

A formacdo humana estd diretamente imbricada a educacdo. A partir da
educacdo, no sentido da comunicacdo entre pessoas com graus distintos de
maturacdo humana, se tem a promoc¢do do homem que se da de maneira dialética,
ou seja, acontece para os dois participantes, quem educa e quem é educado. “A
formac&o humana coincide, nessa acepg¢édo, com o processo de promo¢ao humana
levado a efeito pela educacao.” (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 423).

Nessa perspectiva, ha a compreensao de que a educacdo e a humanizacao
coincidem ou, ainda, h4 uma imbricacédo intrinseca entre ambas e se faz necessario
gue aqueles que irdo promover intencionalmente esse processo atentem para tal
carater de desenvolvimento do ser humano. No caso especifico da educacao escolar,
tendo o professor um papel central na organizacao do trabalho pedagdgico para a
promocdo da aquisicdo dos conhecimentos elaborados pelos alunos, € de suma
importancia que esse profissional tenha o dominio dos conhecimentos especificos da
sua area e gerais, sobretudo acerca do desenvolvimento humano.

Nesse sentido, ao se prover a educacdo escolar, que tem como principio
educativo o trabalho, a escola tem a possibilidade de humanizar o individuo — aqui
entende-se que o processo de humanizacéo € a propria formacado humana. Conforme
Duarte (2013, p. 98), “A formagéo do individuo realiza-se como relagdo entre os
processos de apropriagcdo das forgas essenciais humanas, produzidas social e
historicamente, e de objetivacdo mediada por essas forcas essenciais”.

Todavia, o autor adverte que a formacgao, por estar engendrada no campo das
lutas de classes, situada em cada momento da histéria humana, pode também ser
alienante. A formacédo caracteriza-se, assim, no sentido dialético, pela humanizacao
ou alienacao do ser humano, considerando as relacdes sociais nas quais a formacéo
esta inserida — de forma que ndo € neutra, ao contrario, € permeada de intencbes e
intencionalidades. Compreende-se alienagao conforme sintetizado por Duarte (2013,
p. 59): “[...] um fendmeno social objetivo, um processo em que as relagbes sociais
impedem, ou ao menos limitam, a concretizacdo das maximas possibilidades de vida

humana na vida de cada individuo”.
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Destarte, se por um lado, na educacdo para a formacédo humana o aluno se
apropria das maximas possibilidades da vida humana e, ainda, desenvolve formas
mais elaboradas para transmitir e adquirir os conhecimentos e os elementos da cultura
humana, por outro lado, a educacdo alienante é capaz de negar 0 acesso e a
aquisicdo das maximas possibilidades humanas, bem como a apropriacdo dos
conhecimentos e dos elementos produzidos culturalmente ao longo da historia
humana.

Cabe a escola socializar dentre as maximas possibilidades da vida humana, as
formas mais ricas dos conhecimentos humanos cientificos (ciéncias naturais e
sociais), as artes, a filosofia — imprescindiveis a formagdo humana. Ainda que em
contradicbes proprias da sociedade de classe, essa socializagdo tenha um
componente alienante.

Para tanto, na superacdo da educacdo alienante para a educacao
humanizadora é basilar que os alunos se apropriem dos “classicos” da humanidade.
Sendo que o termo “classico” nada tem a ver com tradicional ou ultrapassado, como
foi propagado/massificado pelos escolanovistas e reiterado pelas pedagogias do
“aprender a aprender” (DUARTE, 2010).

Saviani e Duarte (2010) recorrem a filosofia para conceituar o termo “[...]
‘classico’ que se reporta ao patriménio cultural da humanidade que deve ser
assimilado pelas novas geragbes como elemento de sua plena humanizagéo.”
(SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 430).

Em sintese, sdo classicas as objetivacdes que resistiram ao processo historico
de sua propria criacdo. “[...] Uma vez que, mesmo nascendo em determinadas
conjunturas historicas, capta questdes nucleares que dizem respeito a propria
identidade do homem como um ser que se desenvolve historicamente.” (SAVIANI;
DUARTE, 2010, p. 430, grifo nosso). Tornam-se, assim, referéncias as novas
geracgOes que se esforcam na apropriagéo das objetivagcdes produzidas pelo homem
ao longo da historia.

Nagel (2010), contribui com o debate sobre a importancia da histéria para uma
educacdo que se quer transformadora € preciso recuperar 0s conhecimentos
histéricos na perspectiva dialética, eliminados a partir do século XIX. A autora salienta
que “[...] a perda da no¢do mais elementar de historicidade € um dado, por exceléncia,
da atualidade, extremamente prejudicial a qualquer projeto social.” (NAGEL, 2010, p.
58)
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E dentro dessa perspectiva da perda de historicidade que contraditoriamente a
implantacao da organizacéo por ciclos no estado de Mato Grosso inicia-se a partir de
um projeto que tentou ter como referéncia a propria histéria da luta de classes
pertencentes também ao contexto educacional, em que a oferta de ensino que garanta
o aprendizado dos conteudos classicos aos filhos da classe dos trabalhores néo é
garantido. A de se considerar que a escola ainda que publica e gratuita, € um dos
mecanismos estatais que direciona as politicas implementadas a partir de curriculos,
formacgao de professores e sistema de avaliagéo sob a influencia e submissao (direta
ou indireta) da politica do sistema burocrético burgués.

Contudo, é nesse espac¢o de contradicdo (a escola) que a organizacdo do
trabalho pedagodgico se faz necesséaria garantir os conteudos classicos que podem
possibilitar alguma maneira a formagdo de individuos criticos capaz de no futuro
transformarem essa sociedade de classes em uma sociedade capaz de garantir as
maximas possibilidades possiveis ao desenvolvimento do ser humano.

Diante disso, ao organizar a escola (rede de ensino) numa perspectiva da
formac&o humana, tem que se garantir as condi¢cdes para que os alunos se apropriem
dos classicos das objetivagcbes humanas na busca da superacdo da alienacao,
conduzida por um modo de sociedade de classes antagbnicas em que as riquezas
humanas sao limitadas a minoria da populacdo, contrapondo-se a maioria que se
aliena da sua propria producéo, limitando-se ao minimo dos bens materiais e ndo

materiais produzidos.

2.4 Educacdo mediada pela avaliacao da aprendizagem

Considera-se a avaliacdo da aprendizagem como objeto imprescindivel em
toda a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico (OTP), sendo um instrumento
pedagdgico. De fato, a avaliacdo € um ato inerente, ou elemento de mediacéo, das
acOes especificamente dos seres humanos. Exemplos séo as questdes cotidianas que
se dao ao longo do dia. Desde a¢des humanas cotidianas e triviais até questbes de
importancia de médio e longo prazo, e de alcance social, envolvem maneiras de se
avaliar para tomada de deciséo.

No ato educativo, a a¢do avaliativa € de importancia central, sem avaliacdo nao

h& elementos para verificar se os objetivos prévios planejados foram alcangcados ou
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ndo, e se ha necessidade de alguma mudanca nas estratégias pertinentes ao
processo de desenvolvimento e aquisicdo dos conhecimentos e ac¢des escolares.

Todavia, entende-se que a avaliacdo vai para além dos instrumentos adotados
na pratica docente; esta atrelada a concepcdo de educacdo numa perspectiva de
humanizacéo, em que os conhecimentos cientificos sejam organizados de tal maneira
gue haja interagao entre os professores, 0os alunos e 0s meios educativos, de acordo
com os fins estabelecidos. Que a avaliagdo da aprendizagem seja reflexiva e
investigativa, isto é, com objetivo de mostrar o avanco e as dificuldades dos alunos,
de forma a criar e redirecionar estratégias que contribuam no desenvolvimento
psiquico e ajam sobre as “funcfes psicoldgicas superiores” (VIGOTSKI, 2000) dos
alunos. Para tanto, é fundamental articular a pratica avaliativa a préatica de
aprendizagem, romper com a dicotomia entre concepc¢ao de educacao e avaliacéo,
como se a Ultima nao tivesse articulagdo com a primeira e fosse realizada s6 como
instrumento de aprovacao/reprovagdo ou, no limite, para inclusdo/exclusdo em
relacéo ao sistema de ensino.

Em uma sociedade de classes, o mecanismo de exclusdo estd sempre
presente, ora de maneira direta, como num primeiro momento da histéria brasileira,
quando s6 os homens de familias burguesas tinham acesso as escolas; ora de
maneira indireta, quando apOs reivindicacdes sociais a populacdo da classe
trabalhadora teve acesso as escolas; entretanto, por meio de mecanismos perversos
de uma concepcdo de avaliagdo classificatéria, tornam-se excluidos novamente do
direito de apropriar-se dos conhecimentos desenvolvidos ao longo da histéria da
humanidade.

Percebe-se, ao longo da histéria educacional, a avaliacdo da aprendizagem
com forte trago seletivo, sendo utilizada como mais um mecanismo legitimador da
divisdo das classes sociais. Mesmo que nos sistemas educacionais privados haja
também momentos de avaliar o processo de ensino e aprendizagem, com resultados
empregados de maneira a fortalecer a ideia presente no senso comum de que a escola
€ para os “iluminados” ou para os “mais inteligentes”, é na escola publica que este
processo se intensifica. Tais mecanismos, na verdade, tém sido mais uma estratégia
da sociedade burguesa para impedir o pleno desenvolvimento dos seres humanos, de
forma universal.

Ao se pensar sobre a avaliacado da aprendizagem enquanto um dos aspectos

inerentes ao ato educativo que vislumbra a formacdo humana, pode-se trazer
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elementos do materialismo histérico, presente na Pedagogia Histérico-Critica, para
subsidiar a concepcao de avaliagcdo para além da excluséo social e, ainda, essa teoria
possui qualidades para desenvolver e transformar a sociedade burguesa. Uma
avaliacdo da aprendizagem que esteja “a servico de uma pedagogia que entenda e
esteja preocupada com a educacdo como mecanismo de transformacdo social”
(LUCKESI, 1997, p. 28).

No contexto da sociedade capitalista em que a ideologia neoliberal influencia
todos os campos sociais, dentre eles a educacdo, a educacdo é constituida por
multiplas determinacdes que compdem a realidade em uma totalidade. Uma das
determinacdes da educacédo é o ato de avaliar, dialética em sua esséncia. O ato de
avaliar, como uma acao proépria do ser humano, pode ser o ponto de partida e o ponto
de chegada da prética educativa.

No ambito da educacdo escolar, a avaliacdo da aprendizagem
contraditoriamente pode ser um ato para emancipacao/libertagcdo ou para alienar o
individuo. Em outros termos, quando o ato de avaliar esta em prol, em funcdo da
apropriagao dos conhecimentos mais elaborados pela humanidade ou, ainda, como
referem-se Saviani e Duarte (2013), apropriacdo dos conhecimentos “classicos”, é
uma acédo a formacdo humana. Por outro lado, quando a avaliacéo é realizada para
excluir/impossibilitar os alunos de acessarem e se apropriarem dos conhecimentos
mais ricos produzidos pela humanidade, passa a ser um ato de alienacdo. Ou seja,
h& o estranhamento da producdo dos conhecimentos produzidos pelas geracdes
passadas as proximas geracoes.

Da mediacdo a negociacdo os conceitos acerca da avaliacdo permeiam a
concepcao de educacao, de homem e de sociedade. Para Luckesi (1997, p. 28), “a
avaliacdo ndo se da nem se dard num vazio conceitual, mas sim dimensionada por
um modelo tedrico de mundo e de educacao, traduzido em pratica pedagdgica”.

Nessa perspectiva, Freitas (2003) aborda a tematica da avaliacdo na légica da
escola, na logica dos ciclos e na logica das politicas publicas. O autor inicia a
discussdo sobre como se organizam 0s tempos e 0s espacgos da escola. Sua
construcdo historica determina a sala de aula como espaco mais importante da
producdo pedagdgica, que se faz no tempo da seriacdo dos anos escolares. Recupera
alguns ideais da educac¢do moderna, como, por exemplo, a maxima liberal de que a
escola deve ensinar tudo a todos, de modo que a desigualdade social deve ser
compensada com os recursos pedagdgicos da escola. Para Freitas, esse ideal, que
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prevalece até os dias de hoje, constitui 0 que ele chama de "perspectiva ingénua da
equidade", pois a forma como a sociedade esta organizada afeta o cumprimento
desse papel da escola, o que requer um olhar para a necessidade de elimina¢ao dos
desniveis socioeconémicos e da distribuicdo do capital cultural/social entre os alunos.
Ensinar tudo a todos “pode ser 0 nosso desejo, mas esta longe de ser o compromisso
social da escola na atual sociedade”, diz o autor, pois “ha uma hierarquia econémica
fora da escola que afeta a constituicdo das hierarquias escolares - queiramos ou néo,
gostemos ou ndo.” (FREITAS, 2003, p.18).

A forma atual da escola diz respeito as necessidades de preparacdo de mao-
de-obra do capitalismo: o conhecimento foi partido em disciplinas e distribuido por
anos. “Convencionou-se que uma certa quantidade de conhecimento devia ser
dominada pelos alunos dentro de um determinado tempo.” (FREITAS, 2003, p. 27).
No processo histérico de constituicdo escolar, a avaliacdo surge como um “motivador
artificial” para a aprendizagem. O sistema de avaliagdo resultante em notas tem o
sentido de estimular o aluno para os estudos — “aprender para trocar por nota”
(FREITAS, 2003, p. 28).

Conclui 0 autor que essa é a légica da escola e que decretos ndo chegam a
afetar a trama do processo educativo. “Nao foi o professor quem inventou essa légica:
ela faz parte da propria génese da escola.” (FREITAS, 2003, p. 30). Para Freitas, a
l6gica da exclusédo e a logica da submissdo se completam: caso as criancas nao
aprendam o conteudo escolar, aprenderdo a ser submissas pela escola. “Deixadas ao
acaso, sem resisténcias, essas logicas usuais se cumprem.” (FREITAS, 2003, p. 39).

Freitas acrescenta que a logica da avaliacdo ndo é independente da l6gica da
escola. O centro da aprendizagem se coloca na aprovacéo pelo professor, como
aquela que leva a “aprender para mostrar conhecimento ao professor”, e néo
“aprender para intervir na realidade”. Sendo assim, elabora trés segmentos de
avaliacdo do processo pedagdgico que ocorrem em sala de aula entre professor e
alunos:

1°) Instrucional: baseia-se na demonstracdo do dominio de conteldos e
habilidades pelo aluno, através de provas e trabalhos.

2°) Comportamental: expressa o controle e o poder do professor sobre o
comportamento do aluno, visando a obediéncia.

3°) Valores e Atitudes: sua avaliagdo se revela nos momentos em que o
professor critica os valores e atitudes do aluno, humilhando-o. Tal explicacéo

evidencia o peso da avaliacdo informal no processo ensino/aprendizagem,
como uma categoria importante que desvela mecanismos de exclusdo da
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escola, tdo “eficientes” quanto aqueles expressos na falsa neutralidade da
avaliacéo formal. (FREITAS, 2003, p. 43).

No plano da avaliacao formal estdo as técnicas e os procedimentos palpaveis
de avaliagdo, com provas e trabalhos que conduzem a uma “nota”; no plano da
avaliacdo informal, estdo os juizos de valor, invisiveis, e que acabam por influenciar
os resultados das avaliacdes finais, tendo sido construidos pelos professores e alunos

nas interacdes diarias.

2.4.1 A (necesséria) critica ao reprovar

Vale a pena se resgatar a etimologia das palavras reprovacéao,retencao e
termos derivados — palavras que estdo presentes no cotidiano das discussoes
educacionais. Reprovacé&o: Palavra oriunda do latim reprobatione. [...] 2.
Condenacdo, critica, censura. [...] 4. Desprezo, desconsideracdo, desdém.
Reprovado: Adjetivo. 1. Censurado, criticado, condenado. 2. Rejeitado. N&o aceito
por incapacidade ou falta de preparo. Reprovar: Verbo. [...] 2. Censurar severamente;
criticar; condenar; desaprovar. [...] (DIC. AURELIO, 1999, p. 1748). Retencéo:
Segundo o dicionério Aurélio (1999), trata-se de palavra oriunda do latim, retentione.
1. Ato ou efeito de reter (se). 2. Atraso, retardamento, demora. [...] 4. Detencéo. [...]
(DIC. AURELIO, 1999, p. 1758).

Embora reprovacéo e retencdo ndo sejam especificamente sindnimos, no
contexto educacional aparecem com o mesmo sentido, ou seja, a ideia de veredito a
situacao escolar do aluno apds um determinado periodo definido no sistema escolar
que, em geral, é o fim do semestre ou ano letivo, no caso das redes organizadas por
séries, ou ao final de cada ciclo, caso a rede seja organizada por ciclos e esteja
prevista tal classificagéo.

Muitas das discussfes que surgem a respeito da educacao por ciclos acabam
por se concentrar apenas no fato de n&o reprovar. De acordo com Mainardes e
Stremel (2012), esse foco acaba muitas vezes por inibir o amago das discussdes que
deveriam existir na educacao por ciclos, em especial com relacdo a efetividade de
seus objetivos.

De fato, a reprovacéo deixaria de existir nos trés primeiros anos do ciclo, isso

porque se defende que, neste primeiro ciclo, o aluno estaria condicionado a aprender
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de forma “mais ampla e livre”, com o objetivo especial de se evitar a evasao escolar
(MAINARDES; STREMEL, 2012).

As Tabelas 1, 2 e 3, respectivamente, apresentam as taxas de aprovagao,
reprovacao e abandono na rede publica, no Brasil e em Mato Grosso.

Um dos aspectos ainda nevrélgicos da educacéo brasileira, refere-se a taxa de
reprovagéo no sistema educacional brasileiro, com destaque para os anos finais do
Ensino Fundamental (11,3%) e do Ensino Médio (11,8%), sendo a 12 série a que
apresenta o0 maior nimero de reprovacao (16,9%).

Mato Grosso apresentou nos anos finais do Ensino Fundamental taxa de 3,3%,
com destaque para o 9° ano (6,8%). Os resultados apresentados podem ser
considerados elevados, tendo em vista politicas educacionais das redes publicas
organizadas por ciclos, considerando que essa modalidade de organizacdo escolar
prevé estratégia no fluxo de saida maior, comparada a organizacdo por séries. O
Ensino Médio apresenta a taxa de 17,6%, com destaque para a 12 série (25,3%). Essa
taxa pode ser um indicativo do carater problematico da passagem dos alunos da
organizacdao por ciclos para o sistema seriado, que se faz presente na Ultima etapa da
educacao basica mato-grossense.

Observa-se, também, que a taxa de abandono escolar entre 0s anos iniciais e
os anos finais do Ensino Fundamental € significativa, tanto no computo total Brasil
(0,9% para 3,2%), quanto no total Mato Grosso (0,3% para 1,3%). E possivel observar
uma progressao no abandono ao longo dos trés ultimos anos do Ensino Fundamental,
sendo que 0 9° ano apresenta a maior taxa de abandono (3,3%). No Ensino Médio, o

abandono é de (11,1%) e a 12 série tem 0 maior indice (14,2%).

Tabela 1 — Taxa de Aprovacao — Rede Publica, Brasil, Mato Grosso, 2017.

Ensino Fundamental de 8 e 9 anos Ensino Médio

Unid. Geogréafica

Total Geral
Anos Iniciais
Anos Finais
12 Série

23 Série

32 Série

423 Série
N&o Seriado

.0 85,5 97,9 96,9 87,7 91,7 92,1 82,4 84,8 87,3 88,4 81,4 743 83,1 89,3 84,9 83,5

©
©

.6

©
@

Brasil

MT 96,8 97,9 95,4 99,4 99,4 96,0 97,3 97,9 96,3 97,2 96,7 91,2 713 60,5 75,9 85,7 98,3 72,5

Fonte: Censo da Educacéo Basica 2017/INEP.
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Tabela 2 — Taxa de Reprovacdo — Rede Publica, Brasil, Mato Grosso, 2017.

Ensino Fundamental de 8 e 9 anos

Ensino Médio

©
L
=

(o2} 0 o
] = s 8 3
o o 2 £ ) ) e ) b
. U] £ [ o o o o o o o o o = = 5 = 3
o = 1) 0 c c c c c c c c c = @ @ Iy} @

- 3 g g < < < < < << << << << 3 0 0 0 l%
=) < < < E Q & % % E & BN % < 5 & S % g
Brasil 8,4 6,1 11,3 1,2 2,4 11,4 7.3 6,7 14,3 12,1 9,7 8,3 11,8 16,9 10,5 6,2 7,2 9,5
MT 2,5 1,8 3,3 0,3 0,4 3,8 2,5 1,8 3,1 1,8 1,5 6,8 17,6 25,3 14,8 7,0 1,3 14,5

Fonte: Censo da Educacédo Basica 2017/INEP.
Tabela 3 — Taxa de Abandono — Rede Publica, Brasil, Mato Grosso, 2017.
Ensino Fundamental de 8 e 9 anos Ensino Médio

©

L

=

(o2} 0 o

] el K| 2 g
o o 2 £ ) ) 2 ) s

. U] £ [ o o o o o o o o o = = 5 = 3
=] =1 %] %} c = = = = = = c = —_ Q 0 L

= & e e < < < < < < < < < g ol ol @ 0 8
=) < < < E Q & % % S & BN % < 5 & S % g
Brasil 2,0 0,9 3.2 0,9 0,7 0,9 1,0 1,2 33 3,1 3,0 33 6,8 8,8 6,4 45 7,9 7,0
MT 0,7 0,3 1,3 0,3 0,2 0,2 0,2 0,3 0,6 1,0 1,8 2,0 11,1 14,2 9,3 7.3 0,4 13,0

Fonte: Censo da Educacéo Basica 2017/INEP.

Em 2017, no Brasil, a taxa de distor¢éo idade-série foi de 31,1% no Ensino

Médio e de 20,7% no Ensino Fundamental. A rede publica apresenta taxa de distor¢éo

guatro vezes maior do que a rede privada nas duas etapas de ensino. Os dados séo

do Indicador Educacional “Taxa de Distor¢cdo ldade-Série”, extraidos do Censo

Escolar 2017, um dos oito divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (Inep) no inicio de julho. Vale destacar ainda que no

Estado de Mato Grosso nos anos finais do Ensino Fundamental a distor¢éo é o dobro

da que se da nos anos iniciais (11% contra 5,5%).

Tabela 4 — Taxa de Distor¢ao Idade-Série — Rede Publica, Brasil, Mato Grosso,

2017.

Anos Iniciais

z w . -
5 5 Unid. Geogréfica
@
Total Geral

Ensino Fundamental de 8 e 9 anos

)

©

£

w o o o o o o o o o

8 < < < < < < < < < kS

< 9 ° o

< - N ] < n © ~ © [ =
29,3 3.4 57 15,3 19,5 22,4 30,9 30,5 27,8 27,3 31,1
11,0 1,7 3,0 5,6 7,7 8,8 10,9 11,0 11,0 11,1 28,2

Ensino Médio

33 Série

Fonte: Censo da Educacéo Basica 2017/INEP.
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A taxa brasileira de distorcdo idade-série de 20,7%, conforme Tabela 4, é
elevada se comparada com paises em que ha uma distribuicdo de renda mais
igualitaria, como é o caso da Finlandia, pais apontado por ter a melhor distribuicdo de
renda e educagao do mundo. Mato Grosso, em 2017, mesmo sendo organizado por
ciclos, ainda apresentou taxa de distor¢cédo idade-série de 7,9. Este dado pressupbe
aspectos relacionados a movimentacao de alunos entre redes de ensino, a reprovacao
ocorrida devido ao numero de faltas durante o ano letivo, pois a Lei n°® 9.394/96, Art.
24, inciso VI, prevé a exigéncia de frequéncia minima de 75% (setenta e cinco por
cento) da carga horaria letiva.

Em defesa dos ciclos, Lima (2002) afirma que tal organizacdo é uma
possibilidade de repensar o tempo escolar de maneira a se adequar melhor as
caracteristicas biolégicas e culturais do desenvolvimento de todos os alunos, o que
significa dar o tempo adequado a todos (LIMA, 2002, p. 9). Contudo, para a teoria
marxista, a condicdo econémica € parte da condicdo humana e determinante da vida
em ultima insténcia. Desse modo, ndo pode ser renegada na andlise da organizacao
escolar e na formulagéo das politicas. E preciso analisar para qual intuito econémico
se atribui a organizacdo por ciclos: se de superacao, ao atender as demandas da
classe trabalhadora, o que envolve, dentre outros aspectos, ampliar 0s recursos
destinados a educacgédo; ou conservador, aprofundando ainda mais o hiato entre as
classes, em que cada acao governamental de reducdo dos investimentos em
educacéo fortalece e amplia as desigualdades de classes.

E imprescindivel atentar-se ao fato de a educagdo ser um direito social
propagado desde o inicio do capitalismo, tida como direito fundamental e condicdo
sine qua non no processo de humanizacdo; ndo é algo dado pelo fato de ser
reconhecido na sociedade capitalista. E necessario que o ato de educar seja pensado
na perspectiva da ndo excluséo e de relagbes que superem a sociedade de classes.

Entretanto, a escola, como foi construida ao longo da histéria, consolidou a
seriacdo e incorporou 0s mecanismos de aprovacao e reprovacao no imaginario a
pratica docente como intrinsecas ao ato de educar. Nesse imagindrio representativo
nao se concebe educacédo de qualidade sem o aprovar e reprovar.

Segundo Jacomini (2009),

[...] a escola passou a selecionar quem respondia de forma adequada aos

padrdes educacionais exigidos. Essa sele¢do ocorria, em primeiro lugar, pela
limitacdo de vagas e, em segundo, pela reprovacdo daqueles que néo
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respondiam a contento aos objetivos estabelecidos pela escola. (JACOMINI,
2009, p. 561).

Jacomini completa dizendo que historicamente a seria¢cdo € uma possibilidade
de organizacédo do ensino a partir das caracteristicas da educacao escolar, cuja maior
parte dos envolvidos ndo concebia que todos pudessem aprender se lhes fossem
dadas condicdes para tal. Assim, a seriagao, caracteriza uma organizacao em que o
ensino esta articulado com o ano juridico e letivo, sendo o curriculo, nesse caso,
conteludos e objetivos, determinado por nivel de ensino dividido em séries, com
critérios avaliativos de promocédo entre as séries, permitindo certa “homogeneizacado”
na aprendizagem e formacao daqueles que concluiam as séries anualmente.

Neste cenario, 0 ato de reprovar ndo € estranho ao ato de educar, pois o veem
como natural ao processo educativo e o justificam geralmente por incapacidade ou
falta de dedicacgéo do discente. Nao se questiona o significado da reprovacéo para os
alunos e seus familiares, tampouco o contetdo antidemocratico que tais medidas
“pedagdgicas” tinham no contexto educacional brasileiro. Para Jacomini (2009), as
condi¢gdes materiais, sociais e culturais nas quais a escola seriada estava inserida
mudaram a medida que a educacao passou a ser concebida como direito e o Estado
atendendo, em parte, algumas reivindica¢ges, adotou medidas para que a populacéo
tivesse acesso a escola (JACOMINI, 2009, p. 561).

Diante disso, pensar uma escola por ciclos de formacdo humana requer muito
estudo e acdo direta com os alunos, bem como investimento publico para que a
escola, além de superar a exclusdo ocorrida, ainda esteja a servico das demandas
trazidas pela diversidade que caracteriza a escola publica (JACOMINI, 2009, p. 563).

Em face ao exposto, no movimento que parte da sincrese (visdo caética) com
a mediacdo da analise (abstracfes) e chegando a sintese (visdo concreta) (SAVIANI,

2013b) é que procurar-se-a apresentar as proximas secoes deste texto/investigacao.
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3 OS CICLOS NA ORGANIZAGCAO ESCOLAR BRASILEIRA: ALGUNS
PRESSUPOSTOS

E a histdria, onde fica? Sem davida a hist6ria preocupa-me, embora seja mais
certo dizer que o que realmente me preocupa é o Passado, e sobretudo o
destino da onda que se quebra na praia, a humanidade empurrada pelo
tempo e que ao tempo sempre regressa, levando consigo, no refluxo, numa
partitura, um quadro, um livro ou uma revolucao.

(José Saramago)

Nesta se¢cdo serd apresentado uma contextualizacao histérica e politica sobre
a organizagéo escolar por ciclos no Brasil e no Estado de Mato Grosso. Assim, como
dito por Saramago (2013) “a humanidade empurrada pelo tempo e que ao tempo
sempre regressa’ (p.27) a escola por ciclos foi pensada em outros momentos da
histéria educacional.

Para contextualizar a histéria dos ciclos na organizacao escolar, busca-se em
referencial tedrico de sustentacdo a esta secao foram autores como: Freitas (1995,
2003); Mainardes (2009, 2012); Barretto e Mitrulis (2001); Vasconcellos (2007) dentre

outros.

3.1 Breve Historico dos Ciclos: tentativa de enfrentamento dos desafios da
Educacédo Basica

A educacéo, na histéria do Brasil, pode ser caracterizada como uma lacuna,
em que seus desdobramentos se deram sempre voltados a atender demandas
ideolégicas da sociedade capitalista, utilizada como uma ferramenta politica,
constante e poderosa no sentido de manipulagéo social.

Com relacdo a Educacéo Bésica, é possivel observar que, desde a década de
1990, em especial pela reformulacdo da LDB, busca-se implementar politicas e a¢cbes
que tragam qualidade a Educacédo Basica — qualidade esta que tem como parametro
atender as diretrizes internacionais para um capitalismo globalizado (MALANCHEN,
2014).

Assim, nota-se que, embora a LDB tenha sido apontada como um avango para
a educacado, mais uma vez sua motivacdo esteve na alegacado da demanda politica,
desta vez impulsionada pela demanda do capital na racionalidade financeira. Segundo
Malanchen (2014, p. 16),
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A defesa ideoldgica da reforma do Estado é realizada pelo discurso de
atualizacdo e racionalizacdo do mesmo, com a alegagéo de que isso levaria
a superacao de problemas como a inflacéo alta e a diminuicéo do crescimento
econdmico, o que, segundo os defensores do Neoliberalismo, sé poderia ser
alcancado pela adaptagdo das politicas econdmicas e sociais nacionais as
exigéncias do processo de globalizagéo.

Desta forma, € possivel constatar que as diretrizes da Educacdo Basica
também manifestam movimentos intensos em detrimento de uma “reforma
educacional”. Embora o curriculo em si ndo seja alvo principal deste estudo, como no
caso de Malanchen (2014), ndo se deve deixar de citar que compreender o curriculo
€ tdo importante quanto entender a educacao por ciclo. Isso porque a educacgdo por
ciclo se baseia em formato de curriculo especifico para atender tal demanda. E, no
atual contexto de mudancas econdmicas e reordenamento das relagdes sociais sob a
égide da globalizac&o do capital e da ideologia neoliberal (MALANCHEN, 2014, p.17),
sendo este um pensamento que influencia todas as areas da educacao.

Nessa perspectiva, a educacdo entra, entdo, na égide do desafio do pOs-
modernismo??, enfatiza a alienacéo da sociedade, a iniciar pela educacéo que, numa
utopia de quebra de barreiras e inclusédo, acaba por submeter-se as ordens do capital,
comprometendo entdo a funcdo social da escola (DUARTE, 2004).

Malanchen (2014, p. 24) relembra que, para se compreender o contexto em
gue a educacdo esta inserida, é necessario fazer um retorno para as décadas de 1980
e 1990, as quais foram marcadas pela busca do Brasil em se modernizar, incluindo-o
num sistema global de abertura de capitais e modo de produgéo, sob forte influéncia
de politicas neoliberais.

No Brasil esse processo de modernizacdo do setor produtivo ocorreu de
forma mais intensa a partir do fim década de 1980. Além das modificagcdes
no cenario econbmico nacional, a modernizacdo da producdo, a
subordinacao da economia nacional as exigéncias da globalizagéo e a acao
da ideologia neoliberal trouxeram mudancas profundas na area social,
cultural e educacional, exigindo a readequacdo dos curriculos escolares.
Passou-se a exigir dos curriculos escolares maior consonancia com as

supostamente novas necessidades da economia e os novos padrdes de
sociabilidade. (MALANCHEN, 2014, p. 24)

Esses “padrdes” de sociabilidade acabaram por impulsionar uma corrida aos
indicadores para atender as demandas e legislacdes, gerando intensos debates e

modificacbes de politicas (seja de esferas federais, estaduais e/ou municipais).

10" Embora haja diversas discusses sobre o conceito e contexto do modernismo/pés-modernismo,
adotaremos para este estudo a referéncia com relacdo a contemporaneidade, conforme identificada
nos estudos de Malanchen (2014) e Duarte (2004; 2008).
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Dentre os debates e modificagbes de politicas, encontra-se na égide
educacional a retomada de (re) organizar o ensino de modo diferente a seriacdo, tendo
como opgéo a organizacao por ciclos. Ao adentrar na discussao sobre concepcgoes
diferentes de organizagdo escolar por série, € importante uma breve incursdo na
histéria da escola, pois essa ndo surge na sociedade de maneira “natural’, ao
contrério, é construida historicamente, assim como outras instituicées.

Por ser histérica, tem em sua construcdo aspectos de raizes ideologicas
diversas nos discursos disseminados no contexto escolar. E, ainda, as experiéncias
dos professores, quando eram alunos, que se tornam muitas vezes referéncias para
os profissionais que atuam nas salas de aula. Exemplo séo as préprias concepgoes
de organizacdo escolar e de avaliacdo que os professores constroem ao longo de
suas vidas escolares.

Para Vasconcellos (2007), o resgate histérico da escola elementar € complexo
por diferentes questdes. Dentre elas, o fato de que do século XV, marco da expansao
da escola elementar, ao século XVIII, ndo havia sistema nacional de educagéo, escola
de massa, multiplas praticas que foram substituidas ao longo do tempo.

Em grande medida, € nos séculos XV e XVI que o desenvolvimento da escola
moderna influencia a constru¢ao da escola que temos na atualidade. Os historiadores
apontam que este periodo € marcado por grandes navegacdes, ampliacdo das
publicacbes pelo uso da imprensa, retomada da obra de Aristételes a partir do legado
cultural da Antiguidade greco-latina, 0 movimento do Humanismo se contrapondo a
Escolastica, Reforma e Contrarreforma (VASCONCELLOS, 2007, p. 92).

Na histéria da educacao sob a influéncia social de cada época ha registros dos
ciclos como organizagdo educacional, inicialmente com fluxo continuo, sem uma
selecdo por ano e/ou idade, cujo objetivo era cursar o numero de anos determinado
ao ciclo. Com as (re) estruturagcdes sociais, houve a institucionalizacdo do ensino
simultaneo, organizado em niveis a cada ano (VASCONCELLOS, 2007), dando inicio
a perspectiva de organizacao escolar por séries.

Diante da abrangéncia histérica de constituicdo da organizacdo dos ciclos e
das séries, este texto limitar-se-4 ao contexto dos ciclos na organizacéo escolar a
partir da metade do século XX.

Vasconcellos (2007) adverte sobre o cuidado que é necessério ter em relacédo
a linguagem; segundo o autor, € preciso cuidado com o que 0s termos podem

significar em diferentes momentos histéricos, pois a linguagem também € histérica e
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nem sempre a referéncia semantica dos séculos passados € pertinente a
contemporaneidade, bem como aos proprios contextos daquela época. E o caso dos
termos: classe, curso, exame, curriculo, série, escola popular, casa de educacéo,
educandario, escola de primeiras letras, gramatica, ginasio, colégio, escola de artes
liberais, universidade, dentre outros.

O mesmo autor ainda adverte que € necessario entender sempre as analises
como um processo de aproximacdes sucessivas, pois muitas concepc¢des ou praticas
séo pontuais, ndo podendo ser generalizadas (VASCONCELLOS, 2007, p. 93).

Mainardes (2009), ao investigar a escola em ciclos, faz referéncia ao Plano de
Reforma Langevin-Wallon (1946-1947), elaborado por uma comissao ministerial
presidida por Paul Langevin. Ap6s sua morte, a continuidade da elaboracdo do
documento foi assumida por Henri Wallon. Mesmo néo tendo sido implementada na
educacado francesa, o plano se tornou referéncia na area educacional, propondo
mudancas da educacdao infantil ao ensino superior.

O plano previa metas que buscavam atingir a qualidade no ensino francés que
apresentava desafios de melhoria mesmo antes da 22 Guerra Mundial. Conforme
Mainardes (2009, p. 25), entre as metas do plano estavam:

[...] preservacdo da dignidade dos professores, favorecimento do seu
aperfeicoamento pessoal, gratuidade do ensino em todos 0s niveis,
ampliag&o das escolas maternais, bolsas para alunos do 3° ciclo (o estudante
era considerado trabalhador), reconstrucéo dos prédios escolares destruidos

pela guerra, reducdo do numero de alunos nas turmas, entre outras.
(MAINARDES, 2009, p.25)

O documento referéncia francés ainda tinha como principios: justica,
democratizacdo do ensino, valorizacdo das aptiddes individuais, desenvolvimento de
uma cultura geral sélida e aperfeicoamento continuo do cidadédo e do trabalhador.
Dentre os desdobramentos desses principios, a proposta de Langevin-Wallon previa
a implantacéo do ensino de primeiro grau compreendido em ciclos sucessivos para o
atendimento dos 3 aos 18 anos de idade. A organiza¢do do ensino obrigatério seria
assim disposta:
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Quadro 1 - Ciclos de Aprendizagem no Plano Langevin-Wallon

Ciclo Idade
1° 7 —10 anos
Ciclo de orientacéo
20 11 - 14 anos
Ciclo de determinacéao
3° 15 - 18 anos

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir de Mainardes (2009, p. 26).

Segundo Mainardes (2009), a ideia defendida no plano Langevin-Wallon era de
gue esse tipo de organizagdo possibilitaria 0 maior desenvolvimento de todos,
independentemente da classe social e dos recursos financeiros. O ensino seria
comum a todos, a diferenca estaria nos métodos adotados conforme as aptidées dos
alunos. Os alunos do 2° e 3° ciclos poderiam ser agrupados pelos professores a partir
das sondagens mdltiplas para diagnosticar o conjunto das aquisices e aptidées dos
alunos. Os exames e concursos sO poderiam ocorrer no final da escolaridade
obrigatéria (MAINARDES, 2009, p. 26).

Ao visitar-se a historia da educacéo, fica ratificado que a organizacéo estrutural
da instituicdo escolar na perspectiva de ciclos ndo é crédito da contemporaneidade,
ao contrario, desde o nascedouro da instituicdo escolar nos varios niveis ja vinha com
ares de ciclos.

Na atualidade, organizar os sistemas escolares em ciclos é a realidade de
alguns paises europeus, como Portugal e Franca, entre outros.

Quadro 2 - Organizacéao dos Ciclos do Ensino Basico em Portugal®*

Ciclos do Ensino Basico Anos de escolaridade ldade
1° ciclo 1°-4°ano 6-9
2° ciclo 59 -6°ano 10-11
3° ciclo 7°-9%ano 12-14

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

11 Cf. Site oficial European Commission. Disnponivel em: <https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/content/single-structure-education-integrated-primary-and-lower-secondary-
education-24_pt-pt>. Acesso em: 02/11/2019.
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A partir da pesquisa bibliogréafica realizada para esse estudo, néo foi possivel
identificar o termo ciclo quando se refere ao ensino secundario portugués. Essa etapa
de ensino, em Portugal, é organizada em trés anos de escolaridade. Sendo ofertados
0s seguintes cursos?'?:

o Cursos cientifico-humanisticos;

o Cursos profissionais;

o Cursos artisticos especializados;

o Cursos com planos proéprios;

o O ensino secundario compreende aindacursos de dupla certificacdo,
designadamente cursos de educacédo e formacao de jovens (CEF), visando o
cumprimento da escolaridade obrigatéria e a insercéo na vida ativa.

Na Franga, a organizacdo escolar no nivel da educacdo primaria também &
organizada em dois ciclos, totalizando cinco anos de duragao, conforme demonstrado

no Quadro 3:

Quadro 3 - Organizacdo Escolar Primaria e Secundéaria na Franca

Educacado Priméria (5 anos académicos)

Ciclo de ensinamentos Turma Idade
1°ano Aula preparat6ria 6
2% ano Elementar do primeiro ano 7
3°ano Elementar do segundo ano 8

Ciclo de Consolidagéo Turma Idade
4° Ano Intermediaria do primeiro ano 9
5° ano Intermediaria do segundo ano 10

Ensino Secundario (7 anos académicos)

Nivel Secundario Inferior (4 anos) - Colégios

Ciclo de Consolidagéo Turma Idade
1°ano " Sixiéme " 11

Ciclo de Prolongamento Turma Idade
2°ano " Cinquieme " 12
3% ano " Quatrieme " 13
4° ano " Troisieme " 14

12 Cf. Site oficial European Commission. Disponivel em: <https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/content/upper-secondary-and-post-secondary-non-tertiary-education-21_pt-pt>.



60

(continuacéo)
Nivel Secundario Superior (3 anos) — Lycéegerais ou Lycée Profissionais
Ano ldade
1° ano ou "Seconde" 15
2° ano ou "Premiére " 16
3°ano ou "Terminale " 17

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Na China, o nivel do Ensino Médio também é dividido em dois ciclos. O primeiro
ciclo tem duracédo de trés anos, sendo a Ultima etapa da educacdo obrigatéria dos
chineses. O aluno chinés poderd ingressar no segundo ciclo do ensino médio, tendo
duas opgOes: seniores com foco na universidade ou técnicas profissionalizantes
secundéarias a partir da aprovacdo em exames de capacitacdo. Este ciclo tem duracao
de trés anos.

No Brasil, a discusséo de organizar o sistema escolar basico em ciclos ndo é
mérito de propostas oriundas do fim dos anos 1990. Os dados histéricos evidenciam
qgue as discussdes acerca da reprovacao e as propostas de implantacdo de politicas
de nao reprovacao existem desde o inicio do século XX. Nos anos 1910/1920, houve
a proposicdo da “aprovacdo em massa” e, nos anos 1950, a implantacdo da
“promocao automatica” como estratégias de diminuir as altas taxas de reprovacédo ou
mesmo eliminar a reprovagdo nos primeiros anos de escolaridade (BARRETTO;
MITRULIS, 2001; MAINARDES, 2001; 2007; 2009).

Em 1942, o Decreto-Lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942, definia a Lei organica
do ensino secundario brasileiro, prevendo no Capitulo Il — Nos ciclos e nos cursos:
Art. 2°: “O ensino secundario sera ministrado em dois ciclos. O primeiro compreendera
um so curso: o curso ginasial. O segundo compreenderd dois cursos paralelos: o curso
classico e o curso cientifico.” (BRASIL, 1942). Embora no referido decreto ndo haja
mencao a “aprovacdo em massa ou automatica” — ao contrario, previa-se o exame de
admissao aos alunos com idade de 11 anos e que fossem pleitear o ingresso no
ensino secundario —, destaca-se aqui a nomenclatura ciclos na organizagéo escolar.

Diante do cenério de indices elevados de reprovacao em toda a América Latina
—em especial, no Brasil, em que a reprovacgéo e a evasao escolar (repeténcia branca)
(BARRETTO; MITRULIS, 2001) nos anos 1950 ja se faziam presentes e era um dos

desafios a ser resolvido pelo poder publico com indica¢des de estudiosos — fortaleceu-
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se a pauta de discussdes na Conferéncia Regional Latino-Americana sobre Educacgéo
Primaria Gratuita e Obrigatéria, promovida pela UNESCO em colaboracdo com a
Organizacao dos Estados Americanos (OEA), realizada em Lima, no ano de 1956
(BARRETTO; MITRULIS, 2001).
[...] que se procure solucionar o grave problema da repeténcia escolar — que
constitui prejuizo financeiro importante e retira oportunidades educacionais a
consideravel massa de criancas em idade escolar, mediante: a) a revisdo do
sistema de promocdes na escola primaria, com o fim de torna-lo menos
seletivo, b) o estudo, com a participacdo do pessoal docente das escolas
primarias, de um regime de promoc¢do baseado na idade cronol6gica do
educando e outros aspectos de valor pedagogico, e aplica-lo, com carater

experimental, nos primeiros graus da escola. (Conferéncia, 1956, p. 166 apud
BARRETTO; MITRULIS, 2001, p.2).

Almeida Jr., responsavel pela recomendacdo final sobre o sistema de
promocdes, dias apos a Conferéncia, demonstrou certa cautela quanto as propostas
de “promocdo em massa”, “promocédo por idade” ou “promocao automatica”. Para o
estudioso, a implantacdo de tais propostas ndo deveria ser de pronto ao caso
brasileiro. Era necessario preparar o “espirito” do professorado a fim de obter a sua
adeséo e precaver-se adotando medidas preliminares, sem as quais néo se lograria
avancar em relacdo ao assunto: modificar a concepc¢éo vigente de ensino primario,
rever programas e critérios de avaliacdo, aperfeicoar o professor e aumentar a
escolaridade priméaria para além dos quatro anos, assegurando o cumprimento efetivo
da obrigatoriedade escolar (ALMEIDA JR., 1957 apud BARRETTO; MITRULIS, 2001,
p. 2).

No Brasil, segundo as autoras acima citadas, de cada 100 criancas
matriculadas somente 16 conseguiam finalizar os quatro anos de escolaridade no
tempo determinado. O quadro de elevadas taxas de reprovacdes, evasdes e
abandonos no sistema educacional gerou consequéncias desastrosas para a
sociedade em diferentes aspectos: social-cultural, pois considera-se que menos
pessoas terdo acesso aos bens e mecanismos de desenvolvimento de um ser humano
pleno de seu direito de humanizar-se e quanto ao aspecto econémico, pois h4 um
prejuizo financeiro grande aos parcos investimentos publicos realizados nas redes de
ensino. Estudos realizados pela UNESCO na década de 50 denunciavam que “30%
de reprovacfes acarretavam um acréscimo de 43% no orcamento dos sistemas de
ensino” (BARRETTO; MITRULIS, 2001, p. 2).

No final da década de 50, o Rio Grande do Sul implantou a experiéncia da
progresséo continuada na rede estadual. Era prevista a criagdo das classes de
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recuperacdo para alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem, com a
opcéo de esses voltarem para suas classes de origem ou continuarem na classe de
recuperacdo, conforme o proprio ritmo de aprendizagem (MORAIS, 1962 apud
BARRETTO; MITRULIS, 2001, p. 2).

No Estado de S&o Paulo, houve a circulagéo de artigos que expressavam vozes
a favor e contra a proposta da promocdo automatica. Segundo Morais (1962 apud
BARRETTO; MITRULIS, 2001, p. 2), os defensores da proposta traziam as seguintes
indicacdes de mudancas na rede paulista

- Modificacdo dos critérios de contagem de pontos para promocao na carreira
do magistério a partir do nimero de alunos promovidos;

- Eliminacdo dos exames finais, substituidos por procedimentos de avaliagdo
mais continuos;

- Introducgé&o de novas metodologias de ensino;

- Adogao em carater experimental;

- Assisténcia técnica de pessoal especializado propiciando aprendizagem na
propria situacao de trabalho;

- Amplo esclarecimento da opinido publica, pais e autoridades;

- Substituicdo dos exames tradicionais por verificagdes constantes para efeito
de reclassificacao dos alunos;

- Organizacao de processos de ensino em torno de unidades de trabalho; -
Programas de ensino adaptados e flexiveis, ajustados as regides.

A argumentacdo dos mais cautelosos a ado¢do da progressao automatica fazia
a defesa da necessidade diante de uma politica de inovac¢des progressivas:

- Reformulagbes nos programas;

- Elaboracédo de material didatico;

- Treinamento de professores;

- Renovacao das técnicas pedagdgicas testadas em situagcdo experimental;

- Esfor¢o articulado no sentido de desenvolver no magistério uma atitude
receptiva as novas praticas.

Tanto os argumentos a favor quanto contra a ado¢éo da progressao automatica
na rede paulista, traziam indicacdes de mudancas em aspectos da carreira do
magistério e das metodologias de ensino adotadas em sala de aula pelos professores.
Dois aspectos sem duvida fundamentais para qualquer proposta de reorganizacao

educacional.



63

Mesmo diante de discussdes com opinides divergentes em relacdo a
implantacdo de alguma proposta de organizacéo por ciclos, o Estado de S&o Paulo,
em 1968, reorganiza a rede escolar em dois ciclos, a saber:

1) nivel |, constituido pelas 12 e 22 séries;
2) nivel I, pelas 32 e 42 séries.

Os exames de promocao sé poderiam ocorrer no final de cada ciclo, sendo que,
para a promoc¢do de nivel, os alunos deveriam alcancar o minimo pré-fixado no
programa curricular. Havia classes especiais de aceleracdo para alunos reprovados.
A mensuracdo de notas de uma série para outra no mesmo ciclo era utilizada para
efeito de organizacdo das classes do ano seguinte, e ndo mais como mecanismo de
aprovacao e reprovacao escolar. Essa proposta no estado paulista foi denominada de
“promocao por rendimento efetivo” (SILVA, 2009).

No ano de 1968, o Estado de Pernambuco implantou a “Organizagdo por
Niveis”, uma tentativa de superar a tradicional organizacao curricular por séries no
ensino primario. O foco da proposta era o desenvolvimento psicolégico com
repercussdes na metodologia do ensino.

A Secretaria Estadual de Educacéo do estado de Minas Gerais demonstrou
certa cautela, implantou de modo experimental, no municipio de Juiz de Fora, regido
da Zona da Mata, a proposta de “Sistema de Avancos Progressivos”. Apoés trés anos
de experiéncia, a proposta foi encerrada com indices menores de repeténcia e evaséo
escolar e com maior rendimento escolar (BARETTO; MITRULIS, 2001).

Barretto e Mitrulis (2001, 37) consideram que a experiéncia de Santa Catarina
com a progressao continuada foi a mais “expressiva, abrangente e duradoura”,
entretanto, sem divulgacao expressiva para o restante do pais. Os catarinenses, com
a aprovacdo do Plano Estadual de Educacdo (1969), conseguiram atender o
dispositivo constitucional de 1967, que previa a ampliacdo de quatro para oito anos
da obrigatoriedade escolar. Antecipava-se, assim, a reorganizagdo escolar que iria
ocorrer em todo o territério nacional com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases
para o ensino de 1° e 2° graus, sob 0 n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971.

Na década de 70, a Lei n°® 5.692/71 ndo menciona em nenhum dos seus artigos
a proposicdo de organizagdo escolar em ciclos, nem faz referéncia a progressao
automéatica ou em massa, mesmo que a proposta de superagdo da organizagao por
séries com foco na reprovacédo ja tivesse acontecido nas décadas anteriores em

algumas redes de ensino do pais.
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E no inicio dos anos 1980, no bojo da luta pela redemocratizacdo do pais e
diante do quadro cadtico de reprovacdo, abandono e evasdo escolar, que sdo
retomadas iniciativas por parte de gestores municipais em implantar propostas
diversas na organizagao escolar por ciclos e, inclusive, com a adogao de ciclos mais
longos para que os alunos pudessem ter a chance de ampliagéo da escolaridade,
sobretudo os mais pobres.

Dentre as propostas espalhadas pelo pais, houve a implantacdo do Ciclo
Béasico de Alfabetizacdo em Sao Paulo (1984); em seguida, esse modelo foi expandido
para as demais redes municipais e estaduais de ensino brasileiras. Dentre eles,
estado de Minas Gerais, Parana, Goias, Para, entre outros.

No fim dos anos 1980, a implantacédo dos ciclos se fez presente no municipio
de Porto Alegre, sob a gestdo da secretaria municipal, a professora Esther Pillar
Grossi, com proposta da Escola Cidad& ancorada no referencial te6rico-metodoldgico
“cientifico construtivista” piagetiano. Outra referéncia na implantacdo dos ciclos, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, foi o municipio de Belo Horizonte, com proposta
denominada Escola Plural.

Em 1997, o municipio de Belém, sob a gestdo do prefeito Edmilson Brito
Rodrigues, da Frente Belém Popular — FBP, tendo como uma das propostas de
governo uma escola para o atendimento da classe trabalhadora e segmentos
marginalizados da sociedade, junto com a equipe da Secretaria Municipal de
Educacdo — SEMEC, prop6s uma alternativa de organizacao para a educacao escolar
denominada Escola Cabana. Esta denominacdo da proposta educacional de Belém
€ uma alusdo ao ideério da revolta dos cabanos, a Cabanagem, ocorrida no século
XIX em territério amazdnico, que lutaram em nome do fim da escravidao, distribuicdo
de terras para o povo, diminuicdo da pobreza e desigualdade social. Luta que, no fim
do século XX, momento da implantacdo da proposta no municipio, ainda se fazia
presente. A proposta da Escola Cabana organizou o Ensino Fundamental em quatro
(04) ciclos bésicos.

Segundo Fonseca (2009), a Escola Cabana foi uma proposta

[...] comprometida com um projeto histérico para a cidade que buscava criar
uma nova cultura politica, através da inversdo de prioridades e da
democratizagdo do Estado, incentivando a participacdo popular. [...] como

principios norteadores a inclusdo social e a construgdo da cidadania.
(FONSECA, 2009, p. 60).
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No municipio de Cuiaba/MT, em 1999, parte da rede de ensino municipal aderiu
a proposta de ciclos intitulada de Escola Sara. O pressuposto filoséfico-pedagdgico
que subsidiou a construcdo do projeto educacional cuiabano foi a educacgédo critica
“[...] dialética que coloca énfase nos processos histéricos do sujeito social em
construcéo permanente.” (CUIABA, 2000, p. 31).

Perante as diversas experiéncias de proposi¢cbes em organizagao escolar por
ciclos por parte dos governos estaduais e municipais no pais, no decorrer dos anos
1980 a 2000, conforme a orientacao tedrico-metodologica, foram instituidas distintas
denominacgdes, tais como: Ciclo Béasico, Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de Formacao
Humana, Regime Progressdo Continuada, Bloco Inicial de Alfabetizag&o, Bloco Unico,
Ciclo Complementar de Alfabetizacéo, Ciclos de Ensino Fundamental, Organizacao
em Ciclos (MAINARDES, 2009; MAINARDES; STREMEL, 2012).

Compreende-se, entdo, que a organizacao curricular em ciclos teve inicio oficial
no contexto brasileiro a partir dos anos 1950 e se intensificou nos anos 1980 no Ensino
Fundamental | (antigo 1° grau — primeiras séries). S6 no decorrer dos anos 1990 os
ciclos foram utilizados também no Ensino Fundamental Il.

Quanto ao marco legal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacional Nacional
(LBD) n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, reitera a ampliacdo de propostas de
implementacdo?®® da organizacdo escolar por ciclos ou progressédo continuada nas
redes de ensino em todo territério brasileiro. O Capitulo Il — Da Educacdo Basica —
Secdao | — Das Disposic¢oes Gerais, Artigos 22 e 23, dispde o seguinte:

Art. 22. A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacao comum indispensavel para o exercicio da cidadania
e forn_ecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores.

Art. 23. A educacédo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por

forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL, 1996, p.8, grifo nosso).

Deve-se observar que a legislagdo educacional em vigor prevé que O0S
responsaveis pela Educacédo Basica fornecam meios para que o aluno progrida nos
estudos e no trabalho. Ao expor os vocabulos “fornecam meios”, pode-se inferir que

7

um dos “meios” € a proposi¢ao de um sistema educacional em que o aluno tenha um

13 Segundo Dicionario Aurélio (1999) é V.t.d. 1. Dar execugdo a (um plano, programa ou projeto). 2.
P6r em prética por meio de providéncias concretas. 3. Prover de implemento (s).
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periodo maior para aprender conhecimentos escolares necesséarios ao
desenvolvimento humano. Em seguida, a Lei assegura a possibilidade da Educacéo
Bésica de organizar de maneiras diversas a seriacdo anual, citando ciclos, grupos nao
seriados, entre outras maneiras de organizacao.

De 1997 a 1999, houve a publicacdo e divulgacao dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) do Ensino Fundamental. A ideia de organizacao escolar por ciclos
foi, de certa maneira, reiterada nos PCNs, pois apresentava proposta detalhada
gquanto aos objetivos, conteldos, avaliagdo e orientagbes didaticas a serem
trabalhados nas areas e nos temas referidos no documento curricular a partir de cada
ciclo que correspondia a dois anos de escolaridade no Ensino Fundamental.

No préximo item apresentam-se alguns aspectos que diferenciam as

concepcgdes dos ciclos implantadas nas diferentes redes do territério nacional.

3.2 Concepcdes dos ciclos: “Tudo (ndo) € uma coisa s6”

E na tentativa de amenizac&o do fracasso escolar, a partir da diminuicdo das
altas taxas de repeténcia nas escolas publicas, superacdo da logica escolar seriada
(FREITAS, 2003), que se justificam as iniciativas de organizagéo escolar por ciclos.

Segundo Mainardes e Stremel (2012), a escola em ciclos € uma politica
complexa que possui justificativas filoséficas e politicas, psicoldgicas, antropoldgicas
e socioldgicas.

As justificativas de cunho filoséfico e politico baseiam-se na ideia de que os
ciclos permitem a ampliacdo do direito a educacdo, fortalecem 0s processos
democréaticos e amenizam as praticas de exclusédo escolar (MAINARDES, 2009, p.
14).

No que se refere aos fundamentos psicolégicos, as concepcdes defendidas
sdo: a aprendizagem é um processo que ultrapassa o periodo de um ano letivo; a
escola deve atender as diferencas individuais de aprendizagem; a ndo reprovacao
fortalece a melhoria da autoestima; a diversidade de ritmos de aprendizagens
enriqguece as trocas entre os alunos; e maior possibilidade de os alunos
desempenharem um papel mais ativo na construgcdo de suas préprias aprendizagens
(MAINARDES, 2009, p. 15).

A ideia sobre os aspectos antropoldgicos, defendida por Arroyo (2004), é de

que o papel da escola é contemplar o desenvolvimento pleno do educando. Quanto
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aos fundamentos socioldgicos, a escola por ciclos favorece um ambiente menos
seletivo, em que os diferentes grupos sociais podem conviver de forma significativa
para favorecer a aprendizagem colaborativa (MAINARDES, 2009, p. 17).

Para o0s estudiosos na organizacdo por ciclos (MAINARDES, 2009;
FERNANDES, 2000; BARRETTO; MITRULIS, 1999; FREITAS, 2003; ARROYO,
2004, entre outros), a implantacéo de uma organizacao escolar por ciclos pressupde
a ideia de uma perspectiva mais progressista de enfrentamento do fracasso escolar,
historicamente instaurado na sociedade brasileira com caracteristicas de excluséo e

desigualdade social.

3.2.1 Ciclos de Aprendizagem

O plano Langevin-Wallon, citado anteriormente neste estudo, inspira a Reforma
da Educacéo primaria francesa (1989) e a implantacdo da modalidade denominada
como Ciclos de Aprendizagem, a qual define a organizacao do tempo escolar em trés
ciclos levando em conta o desenvolvimento psicolégico das criancas, conforme
apresentado anteriormente neste texto, no Quadro 1.

Nos anos 1990, essa modalidade foi implantada em paises como: Suica,
Bélgica, Quebec (Canada), Brasil, dentre outros.

Os anos de escolaridade, nos ciclos de aprendizagem, sdo organizados em
periodos plurianuais de dois, trés anos ou mais, dependendo de como a equipe
técnica das redes de ensino o organizaram, com vistas ao enfrentamento e superagao
do fracasso escolar.

No geral, os ciclos de aprendizagem apresentam as seguintes caracteristicas:

1) Progresséao das aprendizagens;

2) Objetivos de aprendizagens ao final de cada ciclo;

3) Pedagogia diferenciada de ensino;

4) Avaliagao formativa;

5) Trabalho coletivo entre os professores do mesmo ciclo;

6) Atendimento diferenciado dos alunos a partir da flexibilidade que permite a
continuidade do periodo de aprendizagem dos alunos.

Com essas caracteristicas apresentadas, de maneira geral, aos ciclos de
aprendizagem séo atribuidos enfoques quanto aos principios psicolégicos —
preocupacao com as diferencas nos niveis e ritmos de aprendizagem; e aos principios
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pedagdgicos — pedagogias diferenciadas de ensino e da observacdo, avaliacao
formativa (MAINARDES, 2009, p. 59).

Um dos representantes e defensores dessa modalidade de organizacdo é o
suico Philippe Perrenoud. Ele propde ciclos de escolarizacdo com periodos maiores
do que dois anos, justificando que seria uma maneira de diferenciar a proposta da
seriacdo. E, ainda, os ciclos de aprendizagem tém como objetivo a construcao de
competéncias nos estudantes para a solucdo de problemas cotidianos
(PERRENOUD, 2000).

Todavia, como adverte Ferreira (2013, p. 5),

[...] para que esse tipo de abordagem pedagdgica seja eficiente, faz-se
necessario que as instituicbes de ensino modifiquem a sua forma de

funcionamento, tanto na esfera micro, isto é, na sala de aula, como na esfera
macro, o curriculo.

Em outras palavras, sdo necessarias condi¢gfes objetivas (SAVIANI, 2011) em

gue o educador desenvolva
0s instrumentos de compreensdo dessas condi¢cdes e assegurando aos
educandos a sua assimilagédo, o que implica ndo abrir m&o do cumprimento

da funcdo especifica da escola que se liga ao dominio do saber
sistematizado. (SAVIANI, 2011, p. 219).

Segundo Stremel e Mainardes (2011), as redes localizadas em diferentes
estados e municipios do pais assumiram a perspectiva de ciclos de aprendizagem
para reorganizar os tempos escolares. Quanto a reprovacdo, o0s ciclos de
aprendizagem, em vérias redes de ensino, ao adotarem, optaram por retencdo ao final

de cada ciclo.

Quadro 4 - Exemplos de redes publicas que adotam os Ciclos de Aprendizagem

ESTADO MUNICIPIO
] Curitiba
Parana
Ponta Grossa
Distrito Federal Cidades Satélites
Recife
Pernambuco Olinda
Pesqueira
) Salvador
Bahia

lIhéus
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(continuacéo)
Maranhao Sao Luis
Sao Paulo Salto
Mato Grosso Cuiaba

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

3.2.2 Progressao Continuada

A promulgacgéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDB) n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, ratificou a possibilidade de as redes escolares
instituirem o regime de progressdo continuada quando, no 8§ 2° do Artigo 23,
estabelece:

Os estabelecimentos que utilizam a progressdo regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progresséo continuada!*, sem

prejuizo da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as
normas do respectivo sistema de ensino. (BRASIL, 1996, grifo nosso).

As redes que adotam tal orientacdo de progressédo continuada no Ensino
Fundamental organizam os ciclos de dois ou mais anos. Assim como ocorre no ciclo
de aprendizagem, a reprovacgdo é permitida somente ao final de cada ciclo.

A rede municipal de S&o Paulo é um dos icones'® da proposta de progresséo
continuada iniciada nos anos 1980, em que a ndo reprovacao era valida somente da
primeira para a segunda série. Ao longo dos anos, assumiu a organizacdo em dois
ciclos: Ensino Fundamental | — 1° ao 5° ano; Ensino Fundamental Il — 6° ao 9° ano.

Em 2014, o municipio de Sao Paulo reorganizou a progressdo continuada a
partir de trés ciclos no Ensino Fundamental:

- 1° Ciclo: 1° ao 3° ano;

- 22 Ciclo: 4° ao 6° ano;

- 3° Ciclo: 7° ao 9° ano.

A proposta da rede municipal de Sao Paulo prevé a retencdo ao final de cada
ciclo. Entre os ciclos, os alunos sdao acompanhados e, quando ha a presenca de
dificuldades de aprendizagem, ha revisao dos contetdos juntamente com estratégias
pedagdgicas diferenciadas e especificas, conforme as necessidades de cada aluno.

4 Segundo Vitor Paro (2014), o termo progressdo continuada é um pleonasmo, ou seja, toda
progressao a rigor é continuada.
15 Pioneirismo em Progressdo Continuada e pela dimensédo populacional atendida na rede escolar.
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3.2.3 Progressédo Automatica

Ha divergéncias de concepcdes quanto a diferenciacdo entre a progressao
automatica e progressao continuada.

Em tese, no pais ndo ha nenhuma rede de ensino declarada oficialmente como
progressado automatica na organizagao escolar. Todavia, nas redes de ensino em que
h& opcdo por uma organizagdo escolar por ciclos ou progressao continuada, ha
possibilidade do incentivo da progressédo automatica, devido as precéarias condi¢cdes
estruturais para a efetivacdo do proposto em documentos oficiais de outras
concepcdes de organizacao escolar.

Em outros termos, a progressao automatica se torna, no discurso educacional
dos pais e alunos, o mecanismo para 0s alunos darem sequéncia aos anos de
escolaridade sem a garantia de aprendizagem dos conhecimentos escolares
necessarios a formacéo humana.

Aparentemente, mesmo entre opinides divergentes quanto a adocao dos ciclos,
guando da questéo da progressado automatica, de modo geral, ha unanimidade entre
gestores e educadores de que a permissdo do aluno em mudar de ano/série sem a
aprendizagem devida € um prejuizo a sociedade, seja numa visdo mercadolégica, seja

numa visdo emancipatoria.

3.2.4 Ciclos de Formacéo

Outra perspectiva de organizacdo escolar em ciclos é alcunhada “Ciclos de
Formacao”, a qual tem como principio o desenvolvimento humano nas dimensfes
sécio-psiquico-cultural e econdmica. Uma das caracteristicas que a diferencia das
demais perspectivas de ciclos € a l6gica da ndo reprovacdo em nenhum dos ciclos. A
argumentacdo € a necessidade de os alunos seguirem seus estudos considerando 0s
agrupamentos por faixa etaria, ou seja, os ciclos vitais humanos. De modo geral, 0s

ciclos de formacao séo organizados da seguinte maneira:



Quadro 5 - Organizacéo ciclo x idade - Ciclo de Formacéo

71

CICLOS IDADE FASE DO DESENVOLVIMENTO HUMANO
1° 6 — 8 anos Infancia
20 9 - 11 anos Pré-adolescéncia
3° 12 — 14 anos Adolescéncia
40 15 - 18 anos Juventude

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Segundo Freitas (2003), a l6gica dos ciclos de formacdo vem para romper com

a exclusédo escolar ocorrida devido ao mecanismo de reprovacao, sobretudo das

camadas populares. Freitas, em publicacdo de 2003, sintetizou as seguintes

caracteristicas das concepcdes Progressdo Continuada e Ciclos de Formacao:

Quadro 6 - Dimensfes contraditorias de concepc¢des de educacdo, ciclos e avaliagdo

PROGRESSAO CONTINUADA

CICLOS

Projeto histérico e conservador de
otimizacdo da escola atual, imediatista,
e que visa ao alinhamento da escola as
necessidades da escola.

Projeto histérico transformador das bases
de organizacao da escola e da sociedade,
de médio e longo prazo, que atua como
resisténcia e fator de conscientizacéo,
articulando aos movimentos sociais.

Fragmentacéo curricular e
metodoldgica que no maximo prevé a
articulagéo artificial de disciplinas e
séries (temas transversais, por
exemplo).

Unidade curricular e metodoldgica de
estudos em torno de aspectos da vida
respeitando as experiéncias significativas
para a idade (ensino por complexos, por
exemplo).

Conteudo preferencialmente cognitivo-
verbal.

Desenvolvimento multilateral, baseado nas
experiéncias de vida e na pratica social.

Apontaparaaalienacéo,parao
individualismo do aluno e a
subordinagao.

Favorece a auto-organizacao do aluno, o
trabalho coletivo e a cooperacédo no meio
social.

Treinamento do professor, preparagéo
do pedagogo como especialista distinto
do professor e vice-versa, com o
fortalecimento da separacgéo entre o
pensar e o fazer no processo
educativo.

Formacéo do professor em educador.

Uso de tecnologias para substituir o
professor e/ou acelerar os tempos de
estudo.

Subordinacao das tecnologias ao professor,
com a finalidade de aumentar o tempo
destinado pela escola a formacéo critica do
aluno.

Sistemaexcludentee/ou hierarquizador
(autoexclusao pela incluséo fisica na
escola).

Educacéo como direito de todos e obrigacdo
do Estado.
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(continuacéo)

Desresponsabilizacdo da escola pelo
ensino. Terceirizagdo/privatizacao.
Retirada da aprovacdo do ambito
profissional do professor, mantendo
inalterada a avaliacdo informal com
caracteristica classificatoria.
Avaliacéo formal externa do aluno e do Avaliacdo compreensiva, coletiva e com
professor (de dificil utilizagéo local). utilizacao local.
Avaliagaoreferenciadaem contetdos
instrutivos de disciplinas, padronizados
em
habilidades e competéncias.

Fonte: Ciclos, seriagdo e avaliacdo: confronto de l6gicas (Freitas, 2003, p. 74-76).

Educacao em tempo integral.

Enfase na avaliac&o informal com finalidade
formativa e énfase no coletivo como condutor
do processo educativo.

Avaliacao referenciada na formagéo e no
préprio aluno, ante os objetivos da educacgéo
e da vida (formacéo + instrucao).

Parte-se da premissa de que a proposta dos Ciclos de Formagéo € elaborada
a partir das discussdes ampliadas com a comunidade escolar e 0s movimentos sociais
em prol de educacdo emancipatdria para todos os sujeitos da sociedade, sobretudo
os filhos das camadas populares, privados da educacao escolar por séculos a partir
de mecanismos perversos de excluséo.

Conforme citado anteriormente, as redes municipais de Belo Horizonte, com a
proposta da “Escola Plural”, e Porto Alegre, com a “Escola Cidada”, séo referéncias
nacionais a organizacao escolar na perspectiva dos Ciclos de Formacao.

A escola organizada por Ciclos de Formacdo apresenta uma concepgéo e
organizacao escolar oposta a escola seriada, que parte do principio de que o caminho
da aprendizagem € o mesmo para todos, por isso, todos devem aprender ao mesmo
tempo de forma padronizada, e que apresenta como foco apenas o conteudo
conceitual, caracterizando-se, desse modo, como excludente e seletiva.

Contraria a esta légica, a escola por Ciclos de Formagéao constitui suas turmas
com base no desenvolvimento em que a dimensdo humana é preocupac¢éo fundante.
Portanto, a organizacao por ciclos implica no redimensionamento da estruturagéo da
escola e envolve de maneira fundamental um trabalho coletivo que requer a
participagcdo de todos os segmentos envolvidos no processo de educar: gestores,
professores, pais, alunos e demais funcionarios.

Nesta perspectiva, € imprescindivel a (re)organizacado do tempo e do espaco
escolar no que tange ao seu gerenciamento, o qual contempla o0s instrumentos
educacionais, como: meios culturais, a coletividade que se relne em torno do e no

espaco escolar, a socializacdo do conhecimento, etc., visto que tais elementos séo



73

gestados para atender a uma proposta eminentemente pedagogica que prioriza a
aprendizagem em seus VAarios aspectos.

As propostas educacionais nas quais ancoram-se a concepcao de Ciclos de
Formacdo devem primar pelos aspectos de: gestao, curriculo, avaliagdo, continuidade
educativa, formacgéo de coletivos e sobretudo do educador. Esses aspectos devem ter
como parametros as dimensfes do desenvolvimento humano, as caracteristicas
singulares do individuo e as experiéncias socioculturais. Ou seja, dimensfes do ser
humano: psicologica (cognitiva e afetiva), bioldgica e cultural.

Ainda, segundo Arroyo (1999), organizar a escola por Ciclos de Formacéo nao
€ apenas corrigir a distor¢éo idade/série para o simples controle de fluxo escolar. Sua
proposta é de uma escola inclusiva que altera suas concepc¢des de educacéo e,
consequentemente, muda suas praticas educativas, trabalhando com um curriculo
qgue tem o foco na pratica social, de forma a atender as especificidades na diversidade.

Freitas (2003) buscou na escola russa, sistematizada por Pistrak, o
aprofundamento a logica dos ciclos. Destacam-se duas tematicas salutares a
redefinicdo da escola russa: a formacdo na atualidade e a auto-organizacédo dos
estudantes. O cerne da formacéo na atualidade € o preparo para o entendimento e o
engajamento dos alunos no emaranhado das contradi¢cdes presentes na sociedade
capitalista “[...] de forma que sua superacdo signifique um avancgo para as classes
menos privilegiadas e um acumulo gradual e permanente de for¢as para a superacao
da prépria sociedade capitalista.” (FREITAS, 2003, p.56).

Rumo a superacao das contradi¢cdes sociais e, principalmente, da contradicdo
basilar da exploracdo dos homens pelos proprios homens (FREITAS, 2003), a escola
por ciclos deve ser planejada tendo como ponto de partida a realidade social; contudo,
adverte Freitas (2003), o trabalho pedagdgico ndo pode se restringir as experiéncias
e interesses da faixa de desenvolvimento do aluno. Pistrak (1924) afirma que:

N&o vemos nenhuma razéo pela qual a escola deve aceitar o psiquismo da
crianca e seus interesses atuais, que sdo produto das mais variadas
influéncias do meio e da vida [...], se possivel toma-las nas maos, organiza-
las numa determinada direcao e fundamentar seu trabalho com a crianca ja

em base ao que a escola dominou e domina [...]. (PISTRAK, 1924, apud
FREITAS, 2003, p. 57).

Tal perspectiva, indicada por Pistrak e ratificada por Freitas, caracteriza uma
direcdo a concepc¢do educacional “escolanovista”, e que tem cunho politico ideolégico
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divergente pela busca da superacado da contradicdo basica da sociedade capitalista:
a exploracdo de homens pelos préprios homens.

Para tanto, a segunda temdtica salutar a proposta dos ciclos, a auto-
organizacdo dos estudantes, indicada por Freitas, trata-se da relacdo pedagdgica
horizontalizada; contudo, sem desconsiderar que o professor € figura mais experiente
do que o estudante e deve ter autoridade pedagdgica, baseada na experiéncia e em
seu conhecimento. Devem ser criadas condi¢gbes para que os estudantes tenham uma
formagdo para a autonomia, tenham identidade, voz e voto. “Fazer da escola um
tempo de vida, e ndo de preparacgéo para a vida.” (FREITAS, 2003, p. 60).

Freitas (2003) sintetiza a ideia de ciclos como:

[..] ndo deve se constituir em uma mera “solugcdo pedagogica” visando a
superacdo da seriacdo, sdo instrumentos de desenvolvimento de novas
relagbes sociais em antagonismo com as relagbes sociais vigentes. [...]

devem vé-los como instancia de politica de resisténcia a escola convencional
[...]. (FREITAS, 2003, p. 68).

Nessa perspectiva, resistir & escola convencional € também possibilitar aos
alunos ndo s6 o acesso a escola, mas também a permanéncia e a apropriacdo dos

conhecimentos mais ricos produzidos pela humanidade.

3.3 Educacéao por Ciclos narede estadual, municipio de Cuiaba/MT

A histéria da educacdo mato-grossense ndo € singular, ainda que apresente
suas particularidades mediadas por todo o contexto na qual esta inserida. Assim como
nos demais estados da federacao, apresentava um cenario de caos e desalento em
relacdo a educacao publica oferecida a populagdo. O Plano Decenal de Educacao
para Todos, de 1995, divulgado pela Secretaria de Estado de Educacgéo (SEDUC),

apontava a seguinte situacao em relacdo ao Estado mato-grossense:

- Falta de equipamentos e materiais minimos para efetivacéo do ensino;

- A baixa qualidade do ensino ministrado, decorrente de insuficientes
condig¢es infra estruturais e pedagdgicas para a realizacdo do processo de
ensino;

- A falta de conclusdo de projetos educacionais iniciados, devido a
instabilidade politica e econémica do pais;

- O baixo indice salarial dos professores, em situagdo mais agravante no meio
rural, tornando a carreira do magistério pouco atraente e inferior as outras
profissoes;

- A desigualdade e heterogeneidade da oferta do ensino entre redes, regides
e escolas, configurando um quadro de iniquidade nas oportunidades de
aprendizagem, entre outros. (PDEPT, 1995, p. 6 apud PRETI; ALONSO,
1997, p. 39).
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Esse quadro desolador acaba por deixar rastros desastrosos para as geracoes
futuras, sendo que um dos resultados sdo os indices elevados de reprovacao, evasao
e abandono escolar, deixando mais uma vez o Brasil em um dos ultimos lugares no

gue tange ao atendimento educacional.

Grafico 1 - Ensino de 1° grau: evolucao escolar - Matricula inicial por série e ano,
Mato Grosso, 1988 a 1995

97500+

85000

72500 -

60000

N° de alunos

47500 A

35000 4

225004

10000 4

-2500

fonliba g : |
1988 1989 1990 1991 1o 6 P 1 g

1992 1993 1994 1995
Ano/Série

Fonte: Oreste Preti e Katia Morosov Alonso (1997, p. 69).

Pode-se verificar que ha um declinio consideravel entre o numero de alunos
matriculados na 12 série, em 1988, em relacédo aos concluintes da 82 série, em 1995:
aproximadamente somente 31,42% das criancas matriculadas em 1988 conseguiram
concluir, em 1995, o antigo 1° grau. Outro dado que chama a atenc¢éo é a diminuicao
expressiva de matriculas da 12 para a 22 série: aproximadamente 34,09% de alunos
a menos matriculados de 1988 para 1989.

Esse quadro se fortaleceu juntamente com discussfes veiculadas nos espacos
educativos em nivel nacional em relagcdo a tentativas de mudancgas na organizacao
escolar para uma possivel ampliacdo da escolaridade da populagdo, bem como a

diminuic&@o dos indices cadticos educacionais.
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Nesse bojo, em 1996, a Secretaria de Estado de Educacgéao (SEDUC) implanta

a proposta do Projeto Terra, em carater experimental, em 22 escolas localizadas na

area urbana e rural. A justificativa para se pensar um novo tipo de organiza¢ao escolar
se baseava

pela necessidade imperiosa que a atual conjuntura politico-econémica-social

tem colocado, exigindo um novo paradigma de escola e educacdo que atenda

as reais necessidades da populagdo contemplando as novas relacdes entre
desenvolvimento e democracia (MATO GROSSO, SEDUC, 2000, p. 16).

Em 1998, a Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso (SEDUC),
implantou a proposta dos Ciclos Basicos de Alfabetizacdo (CBAs). Essa proposta
tinha como objetivo a ampliacdo do nimero de anos que a crianca teria para ser
alfabetizada. Com efeito, estavam se estruturando os ciclos na rede estadual.

No ano de 2000, sob a gestao do governo de Dante de Oliveira, a proposta dos
ciclos chega em parte das escolas da rede, pois, num primeiro momento, a
implantacdo se deu de maneira gradativa, sendo por adesdo a proposta. Muitas
escolas, com desconfianca das reais inten¢des do governo estadual, ndo aderiram a
proposta. Postergou-se para anos vindouros, quando toda a rede ingressa na
organizagao por ciclos, extinguindo-se o sistema seriado na rede mato-grossense de
Ensino Fundamental.

A perspectiva curricular da iniciativa de 2000 tinha forte influéncia dos ciclos de
aprendizagem, exposto anteriormente nesse texto, entretanto, foi denominada de
Ciclos de Formacao. Tendo como objetivo maior “[...] garantir aos educandos o direito
constitucional a continuidade e terminalidade dos estudos escolares, superando a
escola seriada” (MATO GROSSO, 2000, p. 17).

A equipe responsavel pela implantacdo da “nova” organizac¢do na rede estadual
publicou, em 2000, o livro “Escola Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos e espagos
para ensinar — aprender a sentir, ser e fazer”, entregue aos professores em formagdes
realizadas em todo o estado pelos técnicos da secretaria no decorrer do ano. Esse
livro foi referéncia formativa e de implementacé&o do projeto, conduzindo a elaboracao
dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPPs), Plano de Aula, Relatérios Descritivos de
avaliagdo da aprendizagem, enfim, o “documento referéncia” para a organizagéo do

trabalho pedagdgico.
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Figura 1 — Escola Ciclada de Mato Grosso, Cuiabd/MT, 2000.

Sscala Ciclada
de ‘Mato C(; 205580

Fonte: Digitalizacao da propria autora, 2019.

Outra publicacao destinada aos professores foram os “Cadernos do Educador
— A Ciranda da aprendizagem”. O encarte informava que o Projeto Escola Ciclada se
espalhava por todo o Ensino Fundamental de Mato Grosso, “trazendo na bagagem
uma nova proposta para o processo educacional” (Encarte — Cadernos do Educador
— Escola Ciclada, 2000).

O projeto da Escola Ciclada previa mudangas substanciais no curriculo da
escola publica mato-grossense. Um dos primeiros aspectos tratados na discusséo de
implantacao junto aos professores e gestores foi a concepcédo de curriculo. A proposta
vinha numa tentativa de superar a concepcao de curriculo como sendo uma listagem
de conteudo; ao contrério, o curriculo seria construido a partir de metodologia que
incluisse objetivos e métodos, repensando a organizacdo dos tempos e espagos
escolares, as relacdes de ensino e interagdes sociais na construcédo do conhecimento,
critérios de avaliacao, respeito a diversidade de cada aluno.

Dessa maneira, o Projeto da Escola Ciclada defendia que a funcdo primeira
curricular era a clareza do Projeto Educativo, com apontamentos das intencdes e
planos para colocé-lo em pratica. Na ideia de que a pratica social é o ponto de partida
e de chegada do trabalho pedagdgico, a proposta advogava que os conteldos

tradicionais nao deveriam ser deixados em segundo plano, e sim dar novo significado
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a esses conteudos, “tornando-os mais vivos, mais atrativos, mais adequados a
realidade de hoje e as caracteristicas das novas gera¢gées” (MATO GROSSO, 2000,
p. 83). Aindicacdo para que aintencdo de tornar 0s conteudos “mais vivos” seria fazer
modificac6es nas metodologias em sala de aula, 0 que exigiria uma postura politica
de desmistificacdo de crencas e praticas cristalizadas para que novas formas de
trabalho pudessem ser experienciadas.

Nessa perspectiva, o projeto da “Escola Ciclada” estabelecia que a organizagao
das diferentes areas de conhecimento e as disciplinas para o Ensino Fundamental
deveriam considerar:

a) Vida cidada, através da articulacdo entre varios aspectos, como: salde;
sexualidade; vida familiar e social; meio ambiente; trabalho; ciéncia e
tecnologia; cultura e linguagens.

b) Areas de conhecimento: Lingua Portuguesa; Lingua Estrangeira; Lingua
Materna (para populagfes indigenas e migrantes); Matematica; Ciéncias;

Geografia; Historia; Educacdo Artistica; Educacdo Fisica; Educacao
Religiosa. (MATO GROSSO, 2000, p. 104-105).

O trabalho com as areas de conhecimento e as disciplinas deveria considerar
“novas formas de trabalho”, em que, nas sugestdes direcionadas aos professores, no
bojo das discussdes de implantagcédo da “Escola Ciclada”, se encontrava: Projetos de
Trabalho, em que a escolha do tema é o ponto de partida. Projetos integrados com a
vida prética e diéria. Temas geradores tendo como referéncia estudos de Paulo Freire.

Em relagcdo a estrutura de enturmacgéo, os alunos foram agrupados em trés
ciclos de trés anos cada ciclo'®, considerando as etapas do desenvolvimento humano,
aportado na perspectiva da “Psicologia Sociocultural”'’ representada por: Vygotsky,
Leontiev e Wallon, que “apontam como paradigma para a compreensao da
constituicdo do sujeito a centralidade da historia e da cultura no desenvolvimento do
psiquismo humano” (MATO GROSSO, 2000, p. 38). Desse modo, o quadro da
enturmacgdo do Ensino Fundamental, a partir de 2000, na rede mato-grossense é:

16 Esse agrupamento por idade antecipou a Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que instituia a
matricula obrigatéria a partir dos seis anos de idade no Ensino Fundamental.
17 Terminologia utilizada nas publicacGes referentes ao Projeto Escola Ciclada.
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Quadro 7 - Enturmacgéao dos alunos do Ensino Fundamental

_ Fase de Turma de
Ciclos Fases Agrupamentos | o onuolvimento Superacéo
_ 12 Fase 6 a7 anos '
I Ciclo 22 Fase 7 a 8 anos Infancia M%‘Zﬁisde
32 Fase 8 a9 anos
_ 12 Fase 9 a 10 anos Maiores de
Il Ciclo 22 Fase 10 a 11 anos Pré-adolescéncia 12 anos
32 Fase 11 a 12 anos
_ 12 Fase 12 a 13 anos Maiores de
Il Ciclo 22 Fase 13 a 14 anos Adolescéncia 15 anos
32 Fase 14 a 15 anos

Fonte: MATO GROSSO (2000).

Martins (2013), ao contribuir com a discussédo sobre o desenvolvimento do
psiquismo e a educacgdo escolar, ancora-se em Vigotski que tece critica a “velha
psicologia”, que analisa as leis do desenvolvimento do psiquismo a partir da analogia
do desenvolvimento do biolégico. Ao vincular os parametros biol6gicos ao
desenvolvimento do psiquismo, limita “[...] as vincula¢des com as func¢des elementares
gue, estas sim, transcorrem em direta dependéncia da maturagao cerebral, organica,
da crianca.” (MARTINS, 2013, p. 75). Para o desenvolvimento das fun¢Bes psiquicas
superiores, Vigotski propos o referencial materialista dialético como possibilidade de
superacao das contradicOes presentes em determinagdes naturalistas e mecanicistas
(MARTINS, 2013).

Mesmo que um dos referenciais tedrico-metodoldgicos da proposta de
organizagao por ciclos no Estado de Mato Grosso lance méo dos estudos
vigotskianos, na questdo da enturmagéo considerou-se como referéncia a cronologia
do desenvolvimento biolégico. Para Vigotski (2000), a génese das funcdes
psicolégicas pertencente ao humano ndo € biolégica, mas sim essencialmente
cultural.

Com efeito, o critério para a organizacdo da enturmacdao foi a proximidade da
faixa etéria dos alunos. Com esse critério, 0 projeto previa a turma de superacao para
aqueles alunos que se encontravam fora da faixa etaria em relacéo a fase e ao ciclo.
De maneira geral, a turma de superacdo tinha como responsavel pelo trabalho
pedagoégico uma professora alfabetizadora'®, pois o cenéario de alunos fora da

idade/turma identificados era/é questdo da alfabetizagcdo, ou seja, sujeitos que nao

18 Atuacéo predominante do género feminino.



80

apresentam dominio sobre o processo fundamental da leitura e escrita da lingua
materna.

A partir do critério de enturmacédo, houve também a determinacdo institucional
referente ao nimero de matriculas em cada turma da fase/ciclo, em que deveria se
considerar uma quantidade de alunos possivel para que o professor pudesse realizar
o trabalho pedagdgico de qualidade. Assim, o Ensino Fundamental nos trés ciclos e
em todas as fases tinha o numero de 25 a 30 alunos por turma.

A chamada da publicacédo da revista editada pela Secretaria de Educacéo -
Recado em Revista (Ano 1ll, n° 13 — Nov. 2000, SEDUC/MT), trazia o seguinte slogan
na capa: “Escola Ciclada de Mato Grosso” — Uma revolucdo no Ensino Fundamental.
Em uma das sessOes, o diretor da Escola Estadual Manoel Correa de Almeida,
professor Joilson Goncalo?®, fazia uma breve retrospectiva de como tinha sido o
processo de implantacao dos ciclos na escola, o que, em certa medida, foi orientacéo
para a rede.

O professor Joilson disse que, no periodo de 1997 a 1999, a escola Manoel
Correa de Almeida comecou a discutir o Projeto Politico Pedagoégico (PPP) a partir da
implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacéo, realizado pela SEDUC, e dos estudos
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 12 a 42 série — material entregue
para os professores em grande parte do pais. Posteriormente, os estudos foram
ampliados com os PCNs de 5% a 82 série. Segundo depoimento do referido professor,
na escola “houve uma grande aceitabilidade em estar ‘ciclando’ todo o Ensino
Fundamental’. Ele completa dizendo que houve seminario para discutir toda a
estrutura que seria mudada em relacdo a: reformulacdo de curriculos, registros de
presenca, avaliacdo, metodologia etc. E, ainda, reunido com os pais para informa-los
sobre as mudancas das notas pelos relatérios e de como funcionaria cada ciclo
(Recado em Revista, 2000, p. 4).

Ainda, na entrevista, Joilson completa dizendo que a principio

“[...] ndo ter nota para os trabalhos foi 0 que mais preocupou os discentes.
Mas, com o tempo, esse problema foi superado e verificamos que o ensino-
aprendizagem transcorre normalmente e, muitas vezes, com grande
rendimento escolar, uma vez que a turma é constituida por alunos de mesma
faixa etaria, com as mesmas disposicdes e empenho. Verificamos também

gue os alunos buscam o seu crescimento, e ndo apenas notas.” (Professor
Joilson Gongalo, Recado em Revista, 2000, p. 4).

19 Alinsercéo da identidade do professor se deu por se tratar de uma divulgagdo publica. N&o viola a
Lei do anonimato dos sujeitos de pesquisas académicas.
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Quanto a legislacéo, até 2002, as escolas, o Conselho Estadual de Educacéo

e a propria Secretaria de Educacgéo se orientavam pela Resolucao n° 150, de 14 de

dezembro de 1999, que estabeleceu normas aplicaveis para a Educacédo Basica no

Sistema Estadual de Ensino, com objetivo de adaptar a legislacdo educacional

estadual aos dispositivos da LDBEN n° 9.394/96. O Artigo 8° reitera a possibilidade
da organizacgao escolar em ciclos, como pode-se ver abaixo:

O ensino fundamental e médio podera ser estruturado em regime seriado,

anual ou semestral, ciclos de formacao, alternancia regular de periodos de

estudos n&do-seriados, com base na idade, competéncia e demais

habilidades, e ainda, em outras formas de organiza¢&o escolar, salvo no caso

de experiéncia pedagogica, preliminarmente aprovada por este Conselho,

observados os minimos de carga horéria e de dias letivos. (Resolugdo N°
150/99, grifo nosso).

A regularizacdo do projeto “Escola Ciclada” se deu em 2002, quando o
Conselho Estadual de Educacdo (CEE) aprovou a Resolucdo n°® 262/02, que
sedimentou a proposta dos ciclos de formagdo em Mato Grosso, incorporando o
trabalho nas escolas que j& haviam aderido ao projeto desde 2000.

A Resolugdo n° 262/02 trouxe regras definidas, orientando as instancias
educativas no tocante a proposta dos ciclos de formacao na rede estadual. Dentre 0s
dispositivos do documento, estdo: Jornada Unica no mesmo estabelecimento;
Coordenadores Pedagégicos a cada 250 alunos; Formacgdo continuada dos
professores com recursos do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE);
Laboratorios pedagdgicos.

A escola por ciclos, em Mato Grosso, foi sendo construida gradativamente e,
ao longo desses dezenove anos, adquiriu diferentes conotacbes tedrico-
metodoldgicas. Nas vérias instancias de debates em que se fomentou sua
implantacdo, preocupou-se inicialmente com os tempos cronolégicos que constituem
os dias letivos em uma determinada série. Por isso, houve a ampliacdo da jornada
temporal para o trabalho com os contetdos escolares, principalmente no ciclo da
alfabetizacéo e, consequentemente, a reprovacédo de um ano letivo foi transferida para
o final de trés anos letivos, denominada retencgéo.

Esse agrupamento de alunos em turmas com diferentes faixas etérias,
priorizando o “mesmo nivel de aprendizagem” dos alunos, € caracterizado por Freitas
(2003) e Mainardes (2009) como ciclos de aprendizagem.

Todavia, na tessitura da construgdo de uma escola que viabilizasse o ensino

cujo foco € o desenvolvimento humano, em 2006, inicia-se 0 processo de
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reelaboracéo de nova dimenséao da escola organizada por ciclos no estado a partir
dos ciclos vitais humanos. Assim, a proposta de ciclos é assumida enquanto Politica
Publica da rede estadual de Mato Grosso, sendo a organizacdo denominada de
“Ciclos de Formacdo Humana”, com o objetivo de: “[...] promover a superacdo das
dificuldades apresentadas pelos alunos, condicdo essencial para que a organizagéo
por ciclos de formagcdo humana apresente os resultados esperados.” (MATO
GROSSO, 2010, p. 9).

Com isso, houve uma urgéncia formativa, uma vez que a proposta inicial,
adotada pelo Estado em 2000, ganha diferentes conotacdes que precisam ser
desconstruidas. Essa situagdo indica, assim, a necessidade de se reelaborar a
compreensao dos pressupostos tedrico-metodolégicos da escola, por todos os
segmentos da instituicdo educacional, para que, de fato, ocorra a implementacéo
dessa politica educacional no estado.

Com efeito, o destaque da Politica Publica de Ciclos de Forma¢do Humana no
estado de Mato Grosso € o fortalecimento dos Centros de Formacéo e Atualizagdo
dos Profissionais da rede estadual a partir da organizagdo explanada no proximo item.

3.3.1 Politica Publica dos Ciclos de Formagdo Humana e o fortalecimento da

Formagao Continuada

O periodo de 2006 a 2013 foi marcado por uma intensificacdo de formacdes
continuadas via CEFAPROS e o Projeto de Formacao na propria escola, a principio
denominado “Sala de Educador”, atualmente “Formacéo Continuada na Escola”. Tal
proposta formativa também foi acompanhada por formadores dos CEFAPROS em
todos os 141 municipios de Mato Grosso.

A SEDUC, por meio das 13 unidades dos Centros de Formagao — CEFAPRO,
localizadas em cidades polo do estado — atualmente perfazendo o total de 15 unidades
localizadas em municipios polos —, intensifica as formac¢Bes continuadas com:
gestores, professores e funcionérios do apoio-administrativo das escolas estaduais.

Os formadores dos CEFAPROS, professores das diversas éareas de
conhecimento, efetivos da rede estadual, realizam um processo seletivo com critérios
previstos em Edital da Secretaria de Educagédo. Dessa maneira, sdo organizados,
dentro das unidades dos CEFAPROS, grupos de professores que constituem as

areas, a saber: professoras pedagogas, responsaveis por desenvolver formac¢des com
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professores alfabetizadores atuantes no primeiro e segundo ciclos; os demais
formadores das é&reas: linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias
humanas, responséveis pelas forma¢des dos professores que atuavam no 3° ciclo e
Ensino Médio.

As formacgOes tinham como principal objetivo promover o fortalecimento da
implementacdo da Politica Publica dos Ciclos de Formacdo Humana, considerando
os professores sujeitos histéricos, a fim de que houvesse compreensdo desta
concepcao, para que, além da sua implantacdo, ocorresse também a sua
implementagdo nas diversas instancias do sistema educativo. Na pesquisa
documental, em uma das etapas do percurso metodologico, foi possivel acessar 0s
nameros de formagBes continuadas ofertadas aos profissionais da rede estadual no
polo Cuiaba, entre os anos de 1999 a 2017, conforme Gréfico 2.

Grafico 2 - Numero de profissionais participantes dos cursos de formacgéo
continuada em Cuiaba, no periodo de 1999 a 2018.

1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Ano

«=@==QUANTIDADE DE PROFISSIONAIS PARTICIPANTES DOS
CURSOS DE FORMAGAO CONTINUADA
1999 - 2018

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Observa-se, diante dos numeros, que houve um aumento significativo de
atendimentos desde o ano de criagcdo do CEFAPRO. Mato Grosso, com a acao de
fortalecimento da formagdo continuada, seguiu uma tendéncia nacional e
internacional, seguindo orientacdes de estudos financiados pelos Organismos
Internacionais. Entretanto, somente a formacdo ndo é o bastante para resolver, ou

pelo menos amenizar, problemas e dividas histéricas com a educacao brasileira.
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A falta de condi¢bes objetivas para que as discussodes e estudos pudessem ser
revertidos, sobretudo em aspectos da fundamentacao tedrico-metodolégica que
chegaria as salas de aula, ndo se efetivou. Os profissionais participantes das
formacdes continuadas demonstravam um misto de sentimentos, ora esperanca com
0 que estava sendo proposto pelos formadores, ora desesperanca diante da realidade
apresentada no contexto das salas de aula, com alunos e situagdes diversas reais —
dentre elas violéncia fisica e psiquica familiar, condicdes econémicas de pobreza ou
extrema pobreza dos alunos, infraestrutura escolar precaria ou limitada, falta de uma
perspectiva e investimento na carreira docente etc.

Em 2010, é publicada a Orientac@o Curricular do Estado; este documento foi
organizado em cinco cadernos das areas de conhecimento (Concepg¢do, Matematica
e Ciéncias da Natureza, Linguagens, Ciéncias Humanas, Diversidades) a partir de
discussdes e estudos realizados entre: consultores externos das universidades,
técnicos da secretaria, formadores dos CEFAPROS e profissionais das escolas. A
principio foi elaborada uma primeira vers@o dos cadernos, em seguida, encaminhada
para os CEFAPROS e escolas para que pudessem contribuir com sugestdes e
criticas. ApOs as avaliagfes coletivas dos cadernos, a Ultima versao foi publicada em

formato impresso e digital, sendo disponibilizada para todos os profissionais da rede.
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Figura 2 - Orientac¢des Curriculares do estado de Mato Grosso — 2010
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Fonte: www.cefaprosinop.com.br

A implantacdo das Orientac¢des Curriculares (OCs) foi mais uma acao formativa
sob a responsabilidade dos CEFAPROS. Cada centro organizou sua prépria formacao
com base nos cadernos, realizando formac¢des com o objetivo de difundir e promover
a compreensao por parte dos professores sobre a l6gica da Politica Publica da escola
por Ciclos de Formagdo Humana, bem como a implementacdo das Orientacdes
Curriculares.

No caso da formacdo da é&rea de alfabetizacdo, o objetivo agregava a
implantacéo do Sistema Integrado de Gerenciamento da Aprendizagem (SIGA), como
instrumento de auxilio no processo de ensino e aprendizagem.

Desse modo, o CEFAPRO - Cuiab& ficou responsavel por atender 10
municipios entre capital, regido metropolitana e demais cidades pertencentes a
jurisdicao dessa unidade. No periodo de marco a maio de 2011, organizou formacdes
entre suas equipes de formadores das areas, assegurando, no geral, a seguinte
ementa formativa: Politica Publica de Educacdo para o Ensino Fundamental;
Orientagcbes Curriculares (eixos estruturantes, eixos articuladores, capacidades e
descritores); Aspectos Curriculares: avaliacdo e planejamento. A equipe de

alfabetizadoras agregou a implementacdo do Sistema Integrado de Gerenciamento
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da Aprendizagem (SIGA). A ementa foi distribuida numa carga horéaria de 12 horas,
trabalhadas em dois dias. O planejamento das formacdes contemplou explanacdes
dialogadas e oficinas com foco no planejamento de aula. O publico de professores
atendidos na formacdo de implementacdo das OCs perfez uma média de 700
cursistas.

No relatério?® de avaliacdo geral das formacées, os formadores destacaram os

seguintes aspectos:

Deparamo-nos com fragilidades de cunho teérico-metodolégico ainda quanto
a compreensdo dos pressupostos desta concepcdo, 0 que explica certa
rejeicao por parte de educadores(as), principalmente dos que estéo a frente
da gestédo, e, a retirada do professor articulador para o 3° Ciclo, deixa as
escolas desamparadas quanto ao apoio pedagoégico, ja que, finalmente em
2011, a “enturmacdo”, via Sistema, teve que levar em consideragéo o Ciclo
Vital dos educandos. Fica evidente a auséncia da distin¢cdo e da definicdo do
papel deste modelo de Escola que ja ndo é mais o de reproducao e por isso
ha fragilidades no processo de Formacao, cujo foco é as aprendizagens para
o desenvolvimento humano no percurso do ensino Fundamental, logo, a
Escola precisa procurar caminhos para corrigir tal distorcdo e espera
orientacdo e apoio do 6rgao central (SEDUC). No que se refere ao SIGA, as
preocupacfes permearam, fundamentalmente no tempo que devera ser
dispendido para tal trabalho uma vez que, segundo nossa observacéo pelo
levantamento, nas formacdes, em torno de 50% das alfabetizadoras possuem
contratacdo temporaria (interinas), o que agrava ainda mais a execucao
dessa tarefa. Se, por um lado, identificamos problemas na viabilizacdo da
implementacdo das Ocs e implantacdo do SIGA, por outro, pela grande
maioria, de acordo com dados coletados, as Ocs foram apreendidas como
elemento sine qua non que compde o curriculo escolar e de instrumento de
implantagdo da Escola de Formacdo Humana resolvendo a auséncia de
unidade até entdo existente entre as escolas que compdem a Rede Estadual
de Ensino de Mato Grosso.

Além do que foi destacado acima, as professoras alfabetizadoras??, todavia,
expressaram ter encontrado “um chéo” por onde caminhar com mais firmeza, segundo
o relatério das formadoras alfabetizadoras??.

Diante do relatério da formacéo, percebe-se que o Estado mobilizou equipes
para que, dentre os aspectos primordiais — no caso, a questao do curriculo —, a Politica
Publica dos Ciclos de Formacéo fosse implantada e implementada.

Mesmo que a formagado continuada tenha sido um dos aspectos de maior

destaque na implantacao da proposta dos Ciclos de Formacdo Humana, a formacéo

20 Arquivo pessoal/profissional da autora entregue a Coordenacdo do CEFAPRO, ap6s o
desenvolvimento das Formagdes.

21O termo “professoras alfabetizadoras” se refere as professoras que séo responsaveis por desenvolver
suas atividades em sala de aula.

22 0 termo “formadora alfabetizadora” se refere as professoras que atuam nos Centros de Formag&o
— CEFAPROs.
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por si s6 ndo é suficiente para que os dilemas e dificuldades que se fazem presentes
no processo de ensinar e aprender alcancem resolugdes. Dentre as urgéncias,
observa-se a fragilidade da formacédo inicial docente; as motivacdes de
aprendizagens, pois agora ndo ha mais o “medo da reprovacao”; sobre a garantia da
aquisicdo dos bens culturais como direito dos alunos, é preciso resguardar o que €
papel da escola, ou seja, “propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o
acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos rudimentos
desse saber” (SAVIANI, 2013b, p. 14).

Uma Politica Publica educacional que objetiva incluir todos os alunos
democraticamente, via ndo reprovacgao, precisa garantir que tal acao seja realizada
com um aprendizado com a aquisi¢éo dos instrumentos que possibilitem o acesso ao
saber elaborado, como aponta Saviani, enfrentando a existéncia de altos indices de
alunos que estdo na escola, mas ndo adquiriram 0s bens culturais e os saberes
elaborados para o desenvolvimento pleno humano.

A reivindicacdo da garantia ao atendimento das lutas de classe é legitimar o
“grito dos excluidos”, alijados dos bancos escolares desde o principio da edificacdo
das instituicbes escolares. Para tanto, sdo necessarias condi¢cdes objetivas, dentre
elas a formacao de professores. Nesse sentido, as Instituicbes de Ensino Superior
(IES) tém o papel na garantia da educacgéo para os excluidos, articuladas as demais
instituicbes formadoras das Secretarias estaduais e municipais de educacdo, como
exemplo, o Estado de Mato Grosso com os CEFAPROS, que possuem o papel de
sustentacao tedrico-metodoldgica aos profissionais que sdo diretamente responsaveis
pelo processo de ensino e aprendizagem ocorrido dentro das salas de aula, nas
escolas, distribuidas em cada canto do pais.

Visto que a escola sozinha ndo dara conta de resolver as desigualdades
sociais, numerosas reclamacdes observadas em contato com os profissionais que
estdo nas escolas sobre as dificuldades encontradas para que efetivamente se
garanta a aprendizagem dos alunos. Com um sistema que se permite a reprovacao,
tal dificuldade estaria sendo, aparentemente, eliminada, pois a “culpa” da nao
aprendizagem recai, no geral, para os alunos, na aparéncia de que o aluno néo
progrediu devido a sua incapacidade em lidar com as estratégias pertencentes ao
sistema educacional. S¢ fica na escola quem pode dar respostas “certas”.

A organizagdo por ciclos de formagdo humana, num primeiro momento de

implantacdo, tenta romper com tal l6gica; conforme Freitas (2003), desarticula uma
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estrutura conhecida e aceita socialmente. Mas ainda n&o é capaz de atingir a esséncia
do problema educacional, ou seja, mobilizar condi¢des suficientes para romper com a
estrutura da desigualdade social, pertencente a uma sociedade de classes. Essa sim,
grande responsével pelas mazelas de todas as ordens dos excluidos.

Diante do exposto e, em busca das abstracdes do objeto ora investigado, no

préximo item apresentar-se-a o percurso metodolégico dessa investigacao.

3.4 A guisa do percurso metodoldgico

3.4.1 Contextualizag¢éo do I6cus da investigacdo: 0 municipio

Para tratar o problema de pesquisa apresentado nesta investigagéo, langou-se
mao da representacéo de professores que atuam em quatro escolas da rede estadual
de educacao do estado de Mato Grosso, localizadas no municipio de Cuiab4, capital
do estado.

Antes de adentrar na investigacdo propriamente dita, localizar-se-4,
primeiramente, o contexto geografico do I6cus da investigacao.

Mato Grosso foi denominado de Estado de Mato Grosso a partir de 1899, apds
a Proclamacédo da Republica. No século XIX, a economia do Estado entra em
decadéncia, mobilizando um movimento separatista que é sufocado pela acdo do
governo federal do Mal. Floriano Peixoto. No inicio do século XX, a economia tem uma
melhora com a implantacéo de estradas de ferro e telégrafos, motivada pelo cultivo
de erva-mate, criadores de gado e exploracdo dos seringais. No Ultimo quarto do
século XX, em 1977, Mato Grosso € desmembrado em dois estados: Mato Grosso e
Mato Grosso do Sul.

Mato Grosso, estado localizado na regido Centro-Oeste, fica no centro
geodésico da América Latina. Tem 903.357,908 km? de extens&o, sendo o 3° maior
do pais, atrds do Amazonas e do Para. Ocupa 11° lugar no ranking de estados em
termos de populacdo urbana.

Devido ao Brasil ter uma extensa dimensdo Leste-Oeste, conta com quatro
fusos horarios, e o Estado de Mato Grosso se localiza no fuso horério quatro negativo
em relagdo ao Meridiano de Greenwich. E uma hora a menos em relagéo ao fuso

horério de Brasilia.
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A populacdo original mato-grossense € constituida por diversos povos,
miscigenacédo de indigenas, negros, espanhdis e portugueses. Devido ao processo de
desenvolvimento territorial, a partir da segunda metade do século XX, o estado
recebeu muitas pessoas, sobretudo brasileiros oriundos das regides Sul, Sudeste e
Nordeste. Hoje, segundo o Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica -
IBGE, 41% da populag&o mato-grossense nasceram em outros estados da federagao
ou sdo estrangeiros. E, mesmo dos 59% de mato-grossenses, grande parte é de
familias migrantes de outras localidades.

Ainda conforme o Censo Demografico de 2010, realizado pelo levantamento do
IBGE, Mato Grosso possui 3.035.122 habitantes, o que representa 1,59% da
populagéo brasileira. Vivem na zona urbana 81,9% da populacéo, contra 18,1% na
zona rural. O niumero de homens corresponde a 51,05%, sendo ligeiramente superior

ao das mulheres, que representa 48,95% (IBGE, 2010).

Figura 3 - Mapa das Microrregidoes do estado de Mato Grosso
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O estado é dividido em vinte e duas microrregides, conforme o mapa na Figura
3, sendo que existem quatro principais cidades polo, a saber: Cuiaba (capital), Varzea
Grande (regido metropolitana), Rondonopolis (regido Sul), Sinop (regido Norte),
Céceres (regido Oeste) e Barra do Garcas (regido Leste).

Quanto a biodiversidade, o Estado de Mato Grosso é o Unico das unidades
federativas que esta localizado em uma regido do pais que contempla trés biomas:
Amazonia, Cerrado e Pantanal. Fato este que contribui para um clima variado, sendo
que a capital, Cuiaba, € uma das cidades mais quentes do Brasil, com temperatura
meédia em torno de 24°C a 35°C, com os termdmetros chegando a marcar 41°C no
periodo da seca. Em contrapartida, a 60 km da capital esta o municipio de Chapada
dos Guimardes com temperaturas mais amenas, que jA marcou uma temperatura de
2°C na estacdo do inverno, segundo registros do arquivo publico de Mato Grosso
(APMT).

No que diz respeito ao municipio em que a investigacao foi realizada, trata-se
de Cuiaba, a capital. Segundo célculos e registros realizados durante a historica
expedicdo Rondon, a capital mato-grossense se localiza exatamente no meio do
caminho entre o Atlantico e o Pacifico, ou seja, € um ponto central do continente, ha
na cidade um monumento, o obelisco da Camara dos Vereadores (MATO GROSSO,
Site Oficial. s/d.).

Figura 4 - Foto do Marco do Centro Geodésico da América Latina
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Fonte: Foto — Tita Mara Teixeira/G1.
Disponivel em: <http://g1.globo.com/mato-grosso/noticia/2013/04/monumentos-contam-historia-de-
cuiaba-ao-longo-dos-294-anos.html>. Acesso em: 08 abr. 2019.
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Cuiaba é o principal municipio da regido metropolitana do Vale do Rio Cuiaba.
A regido metropolitana do Vale do Rio Cuiaba foi instituida, em 2009, pela Lei
Complementar Estadual n® 359/2009, sendo composta pelos municipios de Cuiaba,
Varzea Grande, Nossa Senhora do Livramento e Santo Antdnio de Leverger (SILVA,
2016). A lei também define o entorno metropolitano, formado pelos municipios de
Acorizal, Bardo de Melgaco, Chapada dos Guimardes, Jangada, Nobres, Nova
Brasilandia, Planalto da Serra, Poconé e Rosério Oeste (SILVA, 2016, p. 57).

Figura 5 - Mapa dos Municipios de Varzea Grande e Cuiaba
América do Sul

Municipios de Varzea Grande e Cuiaba

;z

15.1087°S

nnnnnnnn

650 0 B50  1300Km
e S e
15.8281°8

|
2
3
3

LEGENDA

* Sedes Municipais
Limites Municipais

Malhas Digitais: Malhas IBGE  Organizagéo: Vitor Augusto Luizari Camacho  Sistema de Projegdo: Longitude/Latitude WGS 84, EPSG: 4326

Fonte: Silva (2016, p. 233).

O mapa da Figura 5 destaca os Municipios de Varzea Grande, localizada a
esquerda da imagem, e Cuiaba, localizado a direita da imagem, maior extensao
territorial em relagdo ao municipio vizinho.

Ainda que as questdes da Educacao Basica, presentes nas realidades dos
estados e municipios e Distrito Federal, convirjam em varios aspectos (elementos da
universalidade, h4 que se considerar, em uma pesquisa, as particularidades do

contexto investigado para que a compreensdo chegue o mais proximo possivel a
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realidade concreta das dinamicas do processo educativo, portanto, nos proximos itens
serdo apresentadas as caracteristicas particulares das 04 (quatro) escolas

selecionadas como lécus investigado.

3.4.2 O lécus da investigacao: as escolas

Para selecdo das unidades escolares I6cus da investigacdo, lancou-se mao da
estratégia estatistica de amostragem n&o-probabilistica intencional. Entende-se
amostragem como coleta de dados a partir de alguns elementos da populacéo a ser
investigada e que trazem informagdes relevantes sobre o objeto de investigacao.
“Amostragem ndo probabilistica é aquela em que a selecdo dos elementos da
populacdo para compor a amostra depende ao menos em parte do julgamento do
pesquisador ou do entrevistador no campo.” (MATTAR, 1996, apud OLIVEIRA, 2001).

Nesta perspectiva, a pesquisadora entrou em contato pessoalmente com
alguns formadores do CEFAPRO Cuiaba, que fazem acompanhamento constante nas
escolas, para que eles pudessem indicar escolas que tivessem a oferta do 3° Ciclo do
Ensino Fundamental.

A selecédo desse ciclo deu-se pelo fato de as taxas de aprovacao e reprovagao
(Tabelas 1 e 2) apresentarem resultados ainda preocupantes, merecendo acdes
significativas, sobretudo, investimentos em niveis adequados por parte do poder
publico.

Assim sendo, os critérios de selecdo das unidades escolares da amostragem
ndo probabilistica da investigacédo foram:

a) Critério 1: Selecdo de quatro (04) escolas da rede publica estadual, que
ofertassem 3° ciclo do Ensino Fundamental.

b) Critério 2: Unidades escolares localizadas uma em cada regido administrativa
do municipio de Cuiaba/MT, pois o municipio lécus da investigacdo €
organizado administrativamente em quatro regiées que tomam como referéncia

0s pontos cardeais: Norte, Sul, Leste e Oeste, conforme mapa da Figura 6.
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Figura 6 - Mapa das Regifes Administrativas do Municipio de Cuiaba
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Apos a selecado das escolas, conforme critério indicado acima, a pesquisadora
entrou em contato com os coordenadores pedagogicos das unidades escolares para
que fosse agendado um horario para apresentacao do objetivo da investigacao, bem
como entrega de convite aos professores e coordenadores para que contribuissem
voluntariamente com a investigacdo, assinando o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice C).

Far-se-a breve apresentacdo de cada unidade escolar, tendo em vista a
caracterizacdo da representatividade de cada uma delas para os interesses desta
pesquisa. Para efeito de se resguardar a identidade das unidades investigadas, optou-
se por denominar cada escola conforme os pontos cardeais. Os dados aqui
socializados foram coletados em consulta ao Sistema Gestdo, Planejamento e
Orcamento - GPO, apéndice do Sistema Integrado de Gestdo Educacional —
SIGEDUCA. Tal sistema € a central de gestdo das questdes pedagogicas e
orcamentérias, que sdo registradas no SIGEDUCA, incluindo a matricula online

realizada na rede no inicio do ano letivo.



94

No ambiente do GPO, consultou-se o Projeto Politico Pedagdgico — PPP que,
no sistema, est4d organizado em oito abas, a saber: Marco Situacional, Marco
Conceitual, Marco Operativo, Plano de Acéo, Anexos, Finalizagdo do PPP, Instrucéo
Normativa, Portaria 777/2018 — Reestruturacdo do PPP da rede estadual. Para essa
investigagdo analisou-se, no Marco Situacional, os itens: Caracterizagéo da escola;

Contexto social e perfil econdmico dos alunos; e a Dimenséo IIl — Avaliagéo.

Escola Norte

Escola fundada na metade da década de 80, atualmente atende alunos na faixa
etaria dos seis anos do Ensino Fundamental até 60 anos no ensino noturno —
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). O nivel socioecondmico do publico atendido é
de média e baixa, com renda familiar entre um a cinco salarios minimos. Os
responsaveis pelos alunos, no geral, concluiram apenas o Ensino Fundamental (PPP,
Escola Norte, 2019).

Em 2019, apresenta no sistema 1.121 (mil cento e vinte e um) matriculas,
perfazendo um total de 39 turmas distribuidas nos dois turnos de atendimentos
(matutino, vespertino e noturno). O quadro de professores que atendem Ensino
Fundamental e Médio de: 35 (trinta e cinco) de efetivos e 25 (vinte e cinco) por contrato
temporario.

Quanto ao mecanismo de avaliagdo dos alunos, a Escola Norte informou no
PPP que a perspectiva da avaliacdo é formativa, sendo de maneira continua e
sistemética ao longo do processo de ensino e aprendizagem. Os instrumentos de
avaliagéo registrados no sistema séo:

a) a auto avaliacdo do aluno, da turma e dos educadores, por meio de
instrumentos elaborados pelos professores e de acordo com critérios

gualitativos preestabelecidos;
b) o Conselho de Classe participativo, integrado por todos os envolvidos no

processo de avaliacdo geral da turma - educadores, funcionarios,
representantes de alunos e pais;
¢) o registro pelos professores do Ciclo I, Il e lll — em pareceres descritivos

semestrais — das habilidades e competéncias alcancadas ou nédo pelo
educando. Ao final do ano letivo, com base nos pareceres semestrais,
elaboracao de relatorio, abordando habilidades e competéncias, com base
nos conteudos de ensino, aspectos cognitivos, afetivos e considerando ainda
0s aspectos de sociabilidade, de ordem emocional, tendo em vista a
continuidade da escolaridade sem fracasso. (Projeto Politico Pedagoégico,
Escola Norte, 2019).
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Quanto ao aspecto da avaliagdo externa, no documento da escola é declarado
qgue haverad um trabalho de conscientizacéo sobre a sua importancia para o processo
formativo dos alunos, bem como para contribuir com o governo nas politicas publicas,

incluindo os investimentos em educacgéo.

Escola Sul

A Escola Sul foi criada no inicio da década de 1980. Atualmente atende alunos
do 3° Ciclo do Ensino Fundamental ao Ensino Médio regular e Educagéo de Jovens e
Adultos no periodo noturno. As familias apresentam renda média entre cinco a dez
salarios minimos. A escolaridade da maioria dos familiares dos alunos € de adultos
gue completaram o Ensino Fundamental.

No que diz respeito ao numero de matriculas em 2019, a escola registra, no
sistema SIGEDUCA, um total de 1.318 (mil trezentos e dezoito) alunos matriculados,
perfazendo um total de 45 turmas distribuidas nos trés turnos de atendimentos
(matutino, vespertino e noturno). O quadro de professores que atendem Ensino
Fundamental, Médio e EJA é de: 47 (quarenta e sete) de efetivos, e 25 (vinte e cinco)
de contrato temporario.

Quanto aos aspectos da avaliagdo dispostos no PPP, o coletivo dos
profissionais indica que todos os professores necessitam melhorar cumprir 0s prazos
estabelecidos quanto as questfes pedagdgicas para que haja melhoria no andamento
dos trabalhos.

No PPP, ha especificacdo de que o mecanismo da avaliagdo da aprendizagem
serda uma avaliacdo com perspectiva continua, formativa, processual e somativa.
Todavia, € registrado, no proprio PPP, o fato de que alguns integrantes do corpo
docente, que ainda apresentam certa dificuldade em compreender tal perspectiva. Os
registros indicam ainda que os profissionais entendem que a avaliacdo é considerada
um instrumento importantissimo e indispensavel no sistema escolar (PPP, Dimenséao
Avaliacéo, Escola Sul, 2019).

No que diz respeito a analise do acesso e compreensdao dos indicadores oficiais
de avaliacdo, ainda nos registros do PPP da escola, os profissionais indicaram que
entendem que “ndo existe um modelo Unico para a escola, porém podemos construir,

analisar e colocar em pratica. A escola necessita ter uma estratégia compartilhada
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entre os professores para fazer os alunos progredirem” (PPP, Dimensao Avaliacéo,
Escola Sul, 2019).

Escola Leste

A Escola Leste foi criada na década de 60, a partir de uma comunidade da érea
rural daquela época. Hoje esté localizada em uma avenida de grande movimento que
interliga a regido central aos bairros mais distantes da capital.

Atualmente, a Escola Leste atende alunos do Ensino Fundamental, de 1° ao 3°
Ciclo, e alunos do Ensino Médio, de 1° ao 3° ano, totalizando aproximadamente 1000
alunos, distribuidos em 31 turmas nos periodos matutino e vespertino. O numero de
professores é de: 35 (trinta e cinco) de efetivos e 31 (trinta e um) de contrato
temporario.

As familias atendidas possuem renda familiar de um a trés salarios minimos; e,
em sua maioria, ndo sdo moradores do bairro em que a escola esta localizada. Os
alunos vém de outros bairros mais distantes e de maiores dificuldades
socioeconémicas. Os responsaveis pelos alunos, em média, possuem o Ensino
Fundamental incompleto.

Sob o aspecto da avaliacdo, no PPP da escola, foi registrado que ha uma total
satisfacdo no que se refere aos mecanismos de avaliacado dos alunos. Entendem que
a avaliacdo da aprendizagem possui o aspecto da inclusdo de valores e principios
norteadores da pratica avaliativa que articula as avaliagdes da aprendizagem e do
ensino, visto que, para os elaboradores do PPP,

o desempenho do aluno estéa relacionado ao desempenho do professor com
as condi¢Bes contextuais da escola, repensando que a avaliagdo constitui um

caminho possivel para o total redirecionamento do processo pedagogico.
(PPP, Escola Leste, 2019).

Escola Oeste

A Escola Oeste é a mais antiga das quatro unidades de investigacdo. Foi criada
na década de 30. Atualmente, encontra-se localizada em bairro de classe média-alta
da capital, entretanto, atende alunos de bairros adjacentes, com menor poder

aquisitivo, cuja renda familiar € de uma a dois salarios minimos.
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Nesse ano letivo de 2019, a Escola Oeste registra no SIGEDUCA um total de
323 (trezentas e vinte e trés) matriculas. O quadro de professores efetivos € de 12
(doze) e 18 (dezoito) contratos temporarios, que atendem a 13 (treze) turmas no
periodo matutino.

Quanto aos aspectos da dimensao Avaliacéo, inseridos no PPP, 0s registros
apontam que os profissionais consideram que oS mecanismos de avaliagdo dos
alunos devem incluir o uso de diferentes atividades de avaliagdo, dentre elas: provas,
trabalhos, seminarios e cadernos. Os profissionais consideram, ainda, que ha o
cumprimento satisfatério do processo de monitoramento de aprendizagem dos alunos.

No PPP, também é registrado que é escassa a participacdo das familias no que
diz respeito a andlise de compreensdo dos indicadores externos?® no processo de
avaliacdo, o que influencia na compreensao da proposta pedagdgica da escola.

Diante da breve contextualizagdo das unidades escolares investigadas,
observa-se que ha singularidades presentes em cada escola, a comecar do histérico
e objetivo de criacdo de cada unidade. Escolas criadas no periodo dos anos 1930 aos
anos 1980, com contextos sd@cio historicos diferentes, mas que, encontram-se na
universalidade pertencente a instituicdo escolar na sociedade.

Outro aspecto a ser observado ao considerar dados de 2015 de trés?* escolas,
haja vista, que em 2017 n&o ha informag6es sobre a proficiéncia de duas escolas na
base de dados do INEP, é a renda familiar dos alunos que frequentam as escolas
I6cus da pesquisa. A renda familiar declarada nos Projetos Politicos Pedagdgicos é
de um a dez salarios minimos.

As notas da Prova Brasil no 9° ano, para trés das quatro escolas analisadas,
apontam melhor desempenho, tanto em lingua portuguesa quanto em matematica, na
Escola Sul, que também apresenta a maior renda familiar (cinco a dez salarios
minimos). Analogamente, na Escola Leste, que apresenta menor renda familiar (um a
trés salarios minimos), o desempenho dos alunos nos componentes disciplinares
lingua portuguesa e matemética, apresentam melhora no ano de 2009 e pior no ano
de 2013, mantendo certa estabilidade no desempenho ao longo do periodo
apresentado na Figura 7.

23 Este item é um dos aspectos a ser respondido pelos responsaveis na escola pela elaboracéo do
PPP no sistema SIGEDUCA/GPO.
24 Nao foram localizados informagdes sobre a Escola Oeste no banco de dados consultado.
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Observa-se que a escola (Escola Sul) de maior renda familiar também € a que
conseguiu um maior indice de proficiéncia na disciplina lingua portuguesa. Contudo,
a Escola Leste, menor renda, apresentou indice pouco maior que a Escola Norte,

maior renda familiar. (Figuras 7, 8 e 9).

Figura 7 — Evolucdo das Notas da Prova Brasil no 9° Ano (Escola Leste)

Portugués Matematica
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2013 2013
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2005 2005

Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017).

Figura 8 — Evolucdo das Notas da Prova Brasil no 9° Ano (Escola Norte)

Portugués Matematica
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2009 2009
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2005 2005

Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017).
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Figura 9 — Evolucdo das Notas da Prova Brasil no 9° Ano (Escola Sul)

Portugués Matematica

2015 2015
2013 2013
2011 2011
2009 2009
2007 2007

2005 2005

Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017).

Estes dados podem fortalecer o debate sobre a relacdo entre renda familiar e
desempenho escolar. No geral, escolas que atendem alunos das camadas populares
tentem a apresentar um desempenho menor que instituicées frequentadas por alunos
de maior poder econdbmico. Compreende-se que nao ha um determinismo em
desempenho escolar e renda familiar, porém, quando as condi¢des oferecidas aos
alunos da camada popular sao inferiores, de alguma maneira, interfere no processo
de aprendizagem.

Isto posto, e para compreensao do objeto investigado, o delineamento para a
recolha dos dados junto aos professores, coordenadores pedagdgicos das escolas
investigadas e assessor técnico da SEDUC/MT sera apresentado no inicio da secao
4 quando apresentar-se-4 a analise dos dados recolhidos.
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4 DA IMPLAI}ITAQAO25 AS CONDICOES REAIS DISPONIBILIZADAS:
REPRESENTACOES DOS SUJEITOS QUE VIVENCIAM A ORGANIZACAO POR
CICLOS

- Que gigantes? — disse Sancho Panca.

- Aqueles que ali vés — respondeu seu amo -, de longos bracos, que alguns
os chegam a ter de quase duas léguas.

- Olhe vossa mercé —respondeu Sancho — que aqueles que ali aparecem ndo
séo gigantes, e sim moinhos de vento, e 0 que neles parecem bracos sdo as
asas, que, empurradas pelo vento, fazem rodar a pedra do moinho.

(Dom Quixote/CERVANTES)

Esta secdo tem como objetivo a exposicdo dos elementos coletados, assim
como sua andlise a partir da totalidade cadtica (MARX, 2008), isto é, da empiria. Haja
vista, “[...] aqueles que ali aparecem nao sao gigantes, e sim moinhos de vento [...]".
(CERVANTES, p.128). O objeto investigado tem aparéncia que necessita ser
desvelada na tentativa de se atingir a esséncia, no movimento do “concreto ao
concreto pensado” (MARX, 2008).

O processo de desvelamento a partir da perspectiva dialética exige uma analise
de recomposicao do objeto investigado numa totalidade, pautada no movimento da
singularidade a universalidade com a mediacdo da particularidade. No caso dessa
investigacdo o contexto da organizacao por ciclos a partir das representacdes dos
professores, coordenadores pedaglgicos e assessor técnico pedagogico da
Secretaria de Educacdo de Educacdo, no que tange ao grau de efetividade da
organizagao por ciclos de formacao humana no Estado de Mato Grosso.

Para Konder (1981),

gualquer objeto que o homem possa perceber ou criar é parte de um todo.
Em cada acdo empreendida, o ser humano se defronta, inevitavelmente, com
0s problemas interligados. Por isso, para encaminhar uma solucdo para os
problemas, o ser humano precisa ter certa visdo de conjunto deles: é a partir
da visdo de conjunto que a gente pode avaliar a dimenséo de cada elemento
do quadro. Foi o que Hegel sublinhou quando escreveu: “A verdade é o todo”.
Se ndo enxergamos o todo, podemos atribuir um valor exagerado a uma

verdade limitada (transformando-a em mentira), prejudicando a nossa
compreenséo de uma verdade mais geral” (Konder, 1981, p.37)

Por decorréncia, tendo o Materialismo Histérico Dialético e a Pedagogia
Historico-Critica como orientadores deste estudo, elegeu-se como ponto de partida as
representacdes de professores sobre os Ciclos de Formacdo Humana e sua
implementacdo em unidades escolares estaduais, localizadas no municipio de

Cuiabd/MT, além da andlise de documentos oficiais balizadores dessa politica.

%5 Introduzir, inaugurar, estabelecer, inserir. (AURELIO, 1999).
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Buscou-se, a partir dessa via, aproximar-se da compreensao da politica educacional

do Estado, pautada na organizacéo escolar por Ciclos de Formac¢do Humana.

4.1 Estratégias de recolha dos dados e perfil dos sujeitos

A recolha dos dados empiricos foi possivel a partir da colaboracdo voluntaria
de professores (regentes e articuladores), coordenadores pedagdgicos e assessora
técnico pedagdgica da Secretaria de Estado de Educacgéo, de quatro (04) escolas
estaduais, localizadas no municipio de Cuiaba/MT, conforme descrito na se¢édo 3 —
Caracterizacao do I6cus da investigacdo desta tese.

Foram duas etapas para recolha dos dados, organizadas da seguinte maneira:

12) ETAPA: Periodo: 03 a 25 de agosto de 2017.

a) Escolha aleatéria de professores e coordenadores (3° ciclo) que responderam
ao questionario da 12 etapa da investigacdo (Apéndices A e B). O total de
participantes na 12 etapa foi: 31 professores entre regentes e articuladores; 06
coordenadores pedagogicos. Conforme perfil e experiéncia profissional

disponibilizado na Tabela 5.

b) Disponibilidade de participacdo voluntaria, conforme descrito no Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C).

22) ETAPA: Periodo: 05 a 31 de maio de 2019.

a) Para entrevista com roteiro semiestruturado (Apéndices D, E e F), a
pesquisadora entrou em contato, via ligacao telefénica, com onze (11)
professores que haviam participado da 12 etapa da investigacdo em agosto
de 2017. Dos 11 contatos, 02 professores responderam com a negativa da
entrevista, alegando falta de tempo para disponibilizar a entrevista.

Nove (09) professores concederam entrevista. Os proprios participantes da
pesquisa agendaram o dia, horario e local da entrevista. A distribuicdo das fun¢bes
dos entrevistados se deu da seguinte maneira:

- Escola Norte: 02 professores regentes e 01 coordenador pedagogico;

- Escola Leste: 01 professor regente, 01 professor articulador e 01 coordenador

pedagogico;
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- Escola Sul: 01 professor;
- Escola Oeste: 01 professor;
- 01 assessora técnico pedagdgica da SEDUC/MT.

b) As entrevistas duraram uma média de 60 minutos gravadas em audio e,

posteriormente, transcritas para compor o corpus de pesquisa.

Tabela 5 - Perfil dos Professores e Experiéncia Profissional, Cuiabd/MT, 2017.

Variaveis n %
Sexo Feminino 24 77,42
Masculino 7 22,58
20a30 2 6,45
31a40 13 41,94
Idade (anos) 41 a 50 8 25,81
Mais de 50 7 22,58
N&o declarado 1 3,23
Situagao Contratado 23 74,19
funcional Efetivo 5 16,13
N&o declarado 3 9,68
; 1 20 64,52
eslglcl;lgsetre?ndgue 2 ! 22,58
os docentes 3 1 3,23
trabalham 4 ou mais 3 9,68
7° ano 1 3,23
7°ano e 8° ano 2 6,45
Anos/fase do 3° 7°ano, 8°ano e 9° ano 8 25,81
ciclo que os 7°ano e 9° ano 1 3,23
docentes 8° ano 1 3,23
trabalham 8°%ano e 9% ano 1 3,23
9% ano 13 41,94
N&o declarado 4 12,90

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A maioria dos professores (regentes e articuladores) participantes da

investigacdo sdo do sexo feminino, assim, confirma-se a tendéncia de um nuamero
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significativo feminino que atuam no magistério, sobretudo no nivel da Educagdo
Basica. A maior parte encontram-se na idade entre 31 a 40 anos; atuam em uma
escola, nos 3 anos (7°, 8° e 9°) do 3° ciclo; exercem a profissdo por meio de contrato
temporéario com o Estado.

Quanto aos coordenadores pedagogicos, majoritariamente € uma funcao
exercida por mulheres. Assim como os professores, os coordenadores pedag06gicos
estdo com idade entre 41 a mais de 50 anos, conforme Tabela 6.

Tabela 6 - Perfil dos Coordenadores Pedagogicos, Cuiabad/MT, 2017.

Variavel n %
Feminino 5 83,33
Sexo
Masculino 1 16,67
31a40 1 16,67
Idade (anos) 41 a 50 3 50,00
Mais de 50 2 33,33

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

O tempo de docéncia dos coordenadores pedagdgicos esta entre 10 e 20 anos.
Nos extremos, duas coordenadoras declararam ter um tempo menor que 10 anos e a
outra encontra-se com o tempo de docéncia maior que 20 anos. No que diz respeito
ao tempo de atuacao na organizacao escolar por ciclos, somente uma professora tem
experiéncia menor que 10 anos.

Em relacdo ao perfil da assessora técnico pedagdgica participante da
investigacdo, trata-se de uma professora que atua na rede ha 30 anos. Nos anos 90,
integrou a equipe de elaboracdo da proposta de implantacdo da escola por ciclos.
Engajou-se no processo de implementagdo no qual testemunhou os
redirecionamentos da proposta original.
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4.2 Da implantacdo a implementacdo26 pratica da organizagéo por ciclos: “A

proposta inicial do ciclo era muito boa”

O primeiro ponto a ser abordado, a partir das representacdes dos professores,
diz respeito a concepcdo que os mesmos fazem da proposta oficial de ciclos de
formacdo humana, contrapondo-se a sua implementacéao efetiva.

Quanto a proposta oficial do Estado, no que se refere a organizagao por ciclos
na rede publica estadual de educacéo, alguns professores entrevistados mencionam
gue o projeto inicial (a proposta inicial) apresentava elementos positivos, com
possibilidade de melhoria da educacdo mato-grossense. Entretanto, passado o
periodo de implantacdo, a etapa seguinte, ora denominada de implementacgéo pratica
da proposta, ocasionou — e ainda ocasiona — diversos impedimentos a realizacdo das
metas estabelecidas.

Dentre esses impedimentos, pode-se destacar, a partir das falas dos
participantes, a questdo dos investimentos em/na formagdo dos professores,
considerados insuficientes — o que liga-se a uma outra importante questao, qual seja
a prépria compreensao dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da organizacao por
ciclos, que se expressam efetivamente na organizacdo do trabalho pedagogico da
escola e no trabalho de sala de aula. Conforme os trechos das entrevistas dos
professores,

»,Que o ciclo, se fosse bem organizado, bem colocada, bem trabalhada com
os professores, eu acho que teria tudo pra dar certo, mas infelizmente, ndo
teve esse trabalho com os professores através de curso de capacitacao; [...]
Falta da formacéo; [...] ter mais preparacdo para o professor, que muitas
vezes, o ciclo, ele veio numa organizac¢do de cima pra baixo, num comecou

de baixo pra cima, entdo muitas vezes tem professor que até hoje muitas
vezes ndo entende como se trabalhar o ciclo.” (Coordenador ENCO, 2019).

O coordenador apresenta, como uma fragilidade da implementacdo da
organizacdo por ciclos, o distanciamento do professor da propria concepgcdo da
proposta e de sua implementacao, caracterizando-as como algo que se deu “numa
organizacgédo de cima para baixo”, e vincula essa verticalidade, assim como a formagao
docente insuficiente, a uma grave consequéncia: a nao apreensao adequada da
concepcao dos ciclos de formacdo humana por parte do professor, que “até hoje

muitas vezes nao entende como se trabalhar o ciclo”. Nesse momento, cabe enfatizar

26 Dar execugao a um plano, programa ou projeto. Pér em pratica. Prover de implemento(s). (AURELIO,
1999).
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a formacdo continuada dos professores, por se tratar do contexto de atuacéo
profissional em que a maioria®’ (94%) dos professores da rede educacional mato-
grossense apresentam formacdao inicial em nivel de Ensino Superior, ou seja, sao
professores que possuem, no minimo, a graduacao.

Quanto a essa questdo da formacao continuada dos professores, o Estado
normatiza a criagéo, a partir da publicagéo dos Decretos n°. 2007/97, 2319/98 e 53/99,
de 12 (doze) Centros de Formacéao e Atualizacdo dos Profissionais da Educacgéo do
Estado de Mato Grosso — CEFAPRO?, instalados em regides polos do Estado, com
0 objetivo de fomentar e fortalecer a formagéo continuada dos professores, sobretudo
no que cabe a politica educacional do Estado. Ou seja, caberia, sobretudo a essa
instancia da Secretaria de Educacao, fomentar/ofertar formacgdes que subsidiassem
os professores e demais profissionais das escolas com estudos dos fundamentos
tedrico-metodoldgicos para que fossem apropriadas as concepg¢des fundamentais, ou
amenizados equivocos e fragilidades ocorridos na implementacdo da politica
educacional.

Sob a coordenacéo direta da Secretaria de Educacéo, em 1999, foi elaborado
material com a proposta para discusséo inicial nos polos do Projeto Escolas Cicladas
(PEC). Em 2001, com o objetivo de informar a comunidade escolar sobre a “nova”
organizagao escolar na rede estadual, foram produzidos e divulgados os seguintes
materiais: um informativo sobre a “Escola Ciclada” intitulado: Um didlogo com a
familia. Recado em Revista e Cadernos do Educador, caracterizado como uma
publicacdo pedagdgica dos professores da escola publica de Mato Grosso. E, em
2002, a SEDUC produziu videos sobre como deveria ocorrer o trabalho pedagdgico a
partir das areas do conhecimento e das praticas avaliativas. Esses videos foram
divulgados nas escolas da rede por meio de fitas cassetes, em que cada escola
deveria organizar grupos para estudar o material divulgado pela SEDUC, como
subsidio a formacédo continuada dos professores.

Em um outro trecho, o coordenador ENCO completa sua compreensao sobre a
proposta aludindo a desvantagem em que se encontram os alunos da rede estadual

“[...] Porque ficou meio vago o ciclo, eu acho que foi uma ideia boa, mas ela

tinha que ser repensada para ter uma colocacdo diferente, para ver se
melhoraria principalmente para os alunos da escola estadual terem mais... ter

27 Fonte: Mec/Inep/Deed. Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/plano-nacional-de-formacao-de-
professores/censo-do-professor>. Acesso em: 02/11/2019.
28 Conforme mencionado em sec¢éo anterior neste trabalho.
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uma maneira melhor de competir com as escolas particulares.” (Coordenador
ENCO).

Nesse momento, o professor destaca também a necessidade de que a
organizagao por ciclos seja repensada em busca de um melhor ensino, em que o0s
alunos da rede publica possam “competir” com alunos da rede privada.

A argumentacdo do coordenador ENCO demonstra a contradicdo existente
entre o que é proposto como concepcao da formagdo humana e o que é concebido
por aqueles que estdo diretamente no fazer pedagogico. Segundo texto das
Orientagdes Curriculares (OCs, MATO GROSSO),

Se por um lado a existéncia de duas redes de ensino qualitativamente
diferentes para filhos de trabalhadores e para os filhos da burguesia mostra
seu carater perverso por reproduzir desigualdades, por outro, simples
estabelecer um modelo igual para todos néo resolve a questdo, posto que
submeter os desiguais a igual tratamento naturaliza a desigualdade em
direcdo a permanéncia e aceitacdo. (MATO GROSSO, 2010, p.17).

Isto posto, oficialmente, a proposta da organizacdo escolar por ciclos ndo é
“competir” com a escola privada, mas dar condi¢cbes de acesso ao conhecimento
sistematizado, a cultura e ao trabalho, assim, possibilitando a ampliacdo de inclusdo
social.

Um dos professores relata que sua primeira aproximac¢ao com o ideario de uma
escola organizada por ciclo ocorreu na disciplina de estigio, na faculdade/na
graduacéo.

“[...] o ciclo tava sendo implantado, ai ela (professora de estagio na faculdade)
deu um texto para a gente, eu falei ‘nossa, o ciclo € muito bom'‘. Quando eu li

o0 texto, eu falei ‘nossa, € uma maravilha, que coisa linda™“. (Professor EOHI,
2019).

Todavia, ao adentrar para a escola com a funcdo de docente, esse professor
se depara com fragilidades da organizacéo e se desencanta com a proposta estudada
na faculdade.

“[...] o ciclo € muito bonito no papel, porque o aluno ndo tem realmente aquele
suporte, se ele tem a deficiéncia, eu ja ndo tenho mais a iluséo de que o ciclo
€ bom. Para mim o ciclo é algo s6 para dar nimero pro governo, para o
investidor olhar e falar ‘olha, que legal, n&o reprova gente aqui‘, mas quando
vocé vai ver na pratica € um bando de analfabeto funcional que vai chegar na
faculdade analfabeto funcional, que vai fazer o nivel da faculdade cair, porque
na faculdade, ela vai perder tempo explicando o que ele devia ter aprendido
e é isso.” (Professor EOHI).

Cabe destacar os pontos positivos que 0s entrevistados reconhecem na
proposta. A articuladora ELAR menciona, como um dos elementos positivos na
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proposta dos ciclos, a questado da ampliacado do tempo que o aluno teria para aprender
0s conhecimentos escolares, ja que, ao invés de dois anos, ele teria trés anos para o
aprendizado; isto €, supostamente rompe-se com a concepc¢ao rigida do sistema
seriado em que as mesmas metas devem ser alcancadas por todos no mesmo tempo.
As condic¢@es objetivas, contudo, ndo favoreceram a efetivacdo desse ponto favoravel.
“A proposta inicial do ciclo era muito boa, no meu ponto de vista. Por qué?
Aparecia a aprendizagem do aluno, aquela questéo que era dois anos foi para
trés, a gente tinha mais tempo com o aluno, o professor, ele tinha que ficar
mais tempo, dar uma sequéncia naquela aprendizagem. S6 que a

implementacdo do Estado ndo nos deu suporte pra isso.” (Articuladora ELAR,
2019).

Antecedeu a implantacdo da organizacdo por ciclos em todo o Ensino
Fundamental, os ciclos béasicos de alfabetizacdo ou aprendizagem — CBA, que
previam a ampliagéo do tempo de alfabetizac&o dos alunos de um ano para dois anos.
Assim, a reprovacgdo, que historicamente ocorria na 12. série, dessa maneira, ocorreria
na 22 série, caso o0 aluno néo estivesse alfabetizado.

Para a professora ELLP, que caracteriza como excelente a proposta “que esta
no papel”, h4 um outro elemento de dificuldade, qual seja, as mudancas de gestao,
gue culminam em descontinuidades no direcionamento das a¢fes que adentram 0s
portdes das escolas.

‘[...] eu acho excelente a que esta no papel, enquanto a implementagéo
pratica no Estado, a gente sabe que deixa bastante a desejar. E por causa
da gestao que ta sempre se renovando, né? Eu acredito que nem todos
tenham conhecimento a fundo dessa proposta, e entdo fica que a gente se
perde no tempo, porque até implementar, por exemplo, 0 processo para

professores da articulacdo, de... também da sala multifuncional, a gente
espera muito. [...]" (Professora ELLP, 2019).

A professora ELLP também destaca a auséncia de conhecimento dos
fundamentos da proposta por parte dos envolvidos no processo de organizagcédo do
trabalho pedagdgico, em especial os professores.

Na mesma direcdo, a professora ESLP chega a manifestar ceticismo
precisamente quanto ao fato de as escolas da rede estarem organizadas pela
“proposta inicial do ciclo”, rejeitando, ainda, com veeméncia, o adjetivo “humano” na
proposta. Essa professora relata uma divergéncia ocorrida na escola entre os
professores e a secretaria escolar.

“Vocé acredita, assim, de fato, que a nossa escola, ela t4 organizada mesmo

conforme era a proposta inicial do ciclo? N&o. Ndo. Tem muitos professores
gue nem sabem o que € o ciclo. [...] Era para ser o contrario, ndo fala
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‘formac&@o humana’. Humano ndo tem nada, ela so6... s6 € humana pra ela.
[...] Aconteceu esses dias atrds. Fizemos um abaixo-assinado contra a
secretaria, porque queria que a secretaria fizesse a divisdo, o A os melhores,
0 B os mais ou menos e os C os piores. [...] Eu falei bem assim, ‘gente, isso
é discriminagédo, isso € discriminacéo, vocés tao discriminando. [...] ndo, mas
a gente... ah, escola particular tem, particular tem, mas nés nao fazemos
acepcao de pessoas, voceés estdo fazendo acepcédo de pessoas.” (Professora
ESLP, 2019).

O movimento relatado pela professora ESLP, na unidade escolar em que atua,
demonstra que um dos principios da organizagdo escolar por ciclos, a saber, a
democratizacdo dos tempos, espacos e ritmos de aprendizagem, € tangenciado pela
equipe de professores, provavelmente, em uma atitude de resolver ou amenizar no
contexto escolar um problema que aflige todo o corpo docente nos diferentes niveis e
areas de conhecimentos escolares, relativo aos distintos niveis de aprendizado
apresentados pelos alunos.

Assim, na fala da professora ESLP € evidenciado que, na pratica, as escolas
ainda ndo tém parametros consistentes para a implementacédo da organizacao por
ciclos, conforme a orientacdo dos documentos oficiais da Secretaria de Educacéao, e
essa falta de consisténcia em termos de projeto favorece o surgimento espontaneo de
acOes que supostamente poderiam enfrentar as dificuldades vivenciadas pelos
professores.

O depoimento da coordenadora ELCO evidencia um entusiasmo, ou até um
encantamento inicial, com a proposta dos ciclos.

“O Ciclo de Formagdo Humana, ele é uma proposta linda. Eu estou desde o
inicio, eu conheco ele desde a sua implantacéo, desde o primeiro movimento

de base nas escolas que se ouviu em Ciclo de Formacdo Humana, escola
ciclada, em 2000. “(Coordenadora ELCO, 2019).

O entusiasmo inicial, contudo, confronta-se com as dificuldades reais do
processo; assim, a professora se depara com 0s problemas no processo de

implementacg&o da proposta.

“[...] Al que vem os problemas. Porque nés estdvamos acostumados com
série, com as provas, e as provinhas ja nao eram mais de zero a 10. E agora,
como é que fazia[...] Mas para o sistema, as criangas que sairam daqui para
outro lugar que néo era ciclo, a escola que recebia a crian¢a ndo sabia o que
gue a crianca tinha aprendido, ndo sabia em que situacdo ela estava e néo
sabia... ndo batia as coisas. Os conteldos, tudo vago. [...] Repensamos um
registro, porque o registro tava muito pobre. E assim, ai nds fomos olhar com
mais carinho todos os registros que haviam sido... ai nés imprimimos e fomos
fazer uma formacéo, fomos ler e fomos refletir com nossas professoras que
tinham feito aquilo. “ (Coordenadora ELCO).
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Varios impasses manifestam-se na fala da professora, decorrentes da
imprecisdo na definicdo de objetivos em termos de conteudo — campo no qual, para
ela, encontra-se "tudo vago". A dificuldade, suposta ou constatada pela professora em
uma eventual transferéncia do aluno para outra rede de ensino, transparece sua
percepcao da falta de elementos que registrem, na falta das avaliagcbes "de zero a 10",
o grau de desenvolvimento alcancado pelos alunos. Em outra passagem, a mesma
porofessora afirma:

“[...] nés sabemos que, ao longo do processo do ciclo, esse foi 0 no, esse foi
o descaso do ciclo. [...] Foi o acompanhamento e o monitoramento
desse projeto, dessa proposta que virou projeto que virou politica. [...]
Que tava escrito na proposta. Proposta superimportante, mas para coloca-la
em pratica precisava todo um grupo envolvido. [...] eu vivenciei um ciclo que,

se fosse aplicado na sua beleza enquanto proposta, ele daria certo”.
(Coordenadora ELCO, grifo nosso).

A coordenadora ELCO denomina como “descaso do ciclo” a auséncia de um
acompanhamento e monitoramento, bem como de envolvimento das instancias
educativas do Estado para que a politica da organizacao escolar lograsse sucesso.

E enfatica a existéncia de fortes ressalvas por parte de duas professoras quanto
a implementacéo da organizag&o escolar por ciclos. Outro ponto a ser destacado na
representacdo dos entrevistados refere-se a questédo do desinteresse dos alunos em
estudar os contetidos escolares com a justificativa da ndo reprovacédo. Segundo uma
outra professora,

“Nas séries havia uma cobranga desses alunos. Eles sabiam que, no final de
cada bimestre, eles teriam que alcangar uma nota, eles teriam que alcancar
uma média. E tirando, né, o seriado, indo para o ciclo de formacao humana,
perdeu totalmente o interesse do aluno em sala de aula. [...] Porque nés,
professor, quando chega no final do bimestre, no final do ano vocé fica assim,
frustrada, sabe? Ao ver que o aluno que ndo tem condi¢bes nenhuma para
avancar e é avancado, sabe? Nao tem. Ele ndo tem conhecimento de leitura,
de escrita, de nada. Simplesmente, ele passou o ano todo dentro de uma sala
de aula sem aprender absolutamente nada, sendo que o ciclo... ‘ah..!, o ciclo,
ele disse assim, ‘ah, o aluno ndo tem como o aluno ndo aprender nada‘. Tem

sim, ele ndo aprende nada. Em termos de conhecimento, de escrita, de
leitura.” (Professora ENLP, 2019).

Cabe ressaltar que o desinteresse por parte de alguns alunos, observado pela
professora, pode possuir um conjunto complexo de determinantes. Entretanto, a
mesma atribui papel decisivo a retirada de uma cobranca, em que “eles teriam que
alcancar uma média”. O tom de desalento da professora ENLP é confirmado na fala
da professora ENGE,
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[...] particularmente como professora eu desaprovo totalmente. [...] Aluno que
ndo quis escrever desde o comeco do ano, ele foi até o final e passou. [...] Eu
culpo a situagéo do ciclo, ndo os professores. Porque para mim é desgastante
vocé insistir com um aluno que ele sabe que ele ndo vai ser reprovado de
alguma forma, porque ele ta sempre vindo na aula atrapalhando, porque ele
ndo quer saber de estudar, e a0 mesmo tempo tem uns na sala que comeg¢am
a seguir do mesmo jeito, que era a queixa também em relagdo ao estagio. [...]
Praticamente ele perdeu, porque para mim se ele passou... ele ndo escreveu
nada no caderno, ndo tem conhecimento nenhum, ele perdeu o ano dele. Ele
perdeu, porque ele vai reprovar o primeiro ano. (Professora ENGE, 2019).

Embora seja necessario considerar que outros determinantes possam estar
levando ao desinteresse, parece transparecer que, na auséncia do (suposto)
mecanismo de incentivo por via da exigéncia de uma média, a escola ndo consegue
dispor de estratégias que despertem o interesse pelas atividades propostas ao aluno.
A professora ENGE prevé problemas decorrentes da forma como o aluno vai
progredindo e destaca que no Ensino Médio o aluno tera de qualquer maneira
consequéncias negativas, pois nessa etapa do ensino ha reprovacdo e sera o
momento em que fardo falta os conhecimentos/contetidos escolares ndo aprendidos
durante o Ensino Fundamental.

A assessora técnico pedagdgica ATSE resgata o processo constitutivo da
proposta no Estado. Nesse momento, destaca-se o que a entrevistada chama de
descaracterizagdo, em termos de concepcdo, da proposta inicial durante a
implantagdo da organizagao por ciclos na rede estadual, que ela correlaciona com
uma, no seu entender, “falta de formacdo e de preparo” da equipe que deve ser a
condutora e articuladora da proposta de organizacgéo por ciclos:

“[...] uma grande descaracterizagdo. Mas eles fizeram essa mistura toda...
olha como é que vai ficar isso do que aquele que falou. S&o linhas diferentes.
[...] Entdo assim, a questdo da descaracterizacdo entdo € a questdo da
concepcao, e isso a gente... fica claro. E ai ta tranquilo, € bem entendido isso.
A segunda descaracterizacdo, diante dessas concepcoes diferentes e dessa
falta de formacéo e de preparo da prépria equipe da Secretaria de Educacgéo
se chega a escola a ideia de fato. Entdo a ideia a gente pode trazer que das
proprias equipes formadoras sai a ideia... sai e chega na escola que a questéo
da reprovacéo. [...] Esse equivoco que ocorreu, né? Que ai o que t4 mais
claro para mim foi justamente todo o momento da implantacdo, como que ele
ocorreu, falta de caixa?® e tudo mais... [...] quer dizer, livro branco®. E ai?
Tudo aquilo que foi pensado que podia ser feito, ndo fez, néo fez. Ele néo é

tudo, ele é uma das pecas que movem o processo, que ajuda no processo. E
uma das pecas. Entdo a implantacdo ocorre sem nenhuma analise, sem

29 A professora refere-se a falta de recursos financeiros necessarios a formagéo dos profissionais na
implantacédo da proposta de organizagdo escolar por ciclos.

30 O termo “livro branco” (Figura 1) foi a denominag&o dada para um dos principais documentos que
orientaram os estudos da fundamentacgédo tedrico-metodoldgica da proposta implantada. Esse livro é
um dos materiais bibliograficos consultados nessa investigacdo e as informacdes bibliograficas séo
encontradas nas referéncias bibliogréficas.
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nenhum estudo... das equipes de implantacao. [...] O foco nédo é reprovar.
Nés tinhamos que naquela sala de formacéo explicar todo o processo, a
guestdo do articulador, qual que era a fungéo do articulador, entendeu? E se
essas criancas chegassem a questao da retencdo, até isso se mostrar para
eles, mas o que ficou cristalizado foi aquela ideia, cristalizou-se a fala desse
formador. “ (Assessora Técnico Pedagoégica ATSE, 2019, grifo nosso).

A assessora técnico pedagédgica ATSE enfatiza dois momentos de
descaracterizagao da proposta inicial: 1) a entrada de uma nova equipe na Secretaria
de Educacao, que concebia a organizagao escolar por ciclos a partir de fundamentos
tedrico-metodoldgicos diferentes dos referenciais estudados até entdo pela equipe
constituida, sobretudo, referenciais pautados no Projeto Terra (mencionado na secao
anterior deste trabalho); 2) a formacdao inicial de implantacéo, ocorrida em 2000, nos
municipios polos. Por questéo hierarquica, a formagéo se deu com a constituicdo de
equipes de formadores alheios aos fundamentos da proposta, o que gerou um dos
maiores equivocos, segundo a entrevistada: o foco na ndo reprovacédo, divulgado
justamente por alguns integrantes das equipes de formadores.

Essa questédo da ndo reprovacdo é destacada ao longo das entrevistas como
um ponto critico. Tal questdo é ratificada pelos professores que responderam aos
questionérios na 12, Etapa desta investigacao. Quando perguntado que palavra/frase

vem a mente quando ouvem a palavra escola por ciclos.

Figura 10 - O que vem a mente quando se fala em organizacao por ciclos
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22 participantes da investigagdo responderam as frases acima a questdo relacionada a esse tdpico.

("1 1 Professor expressou essa frase (™ ) 2 professores expressararm essa frase

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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Os professores citam como palavras/frases que vem a mente quando se fala
em ciclos, além da denominac¢éo “formacdo humana”, turmas com idades de alunos
proximas; avaliagdo continua e processual; reducdo da evasao escolar; destaca-se a
descredibilidade professoral ao citarem: piora da aprendizagem discente; concepg¢éao
de formag&o humana distanciada da realidade escolar; aumento do trabalho docente;
necessidade da responsabilidade e envolvimento de todos no processo pedagdgico;
descaracterizagdo do ensino e da aprendizagem.

Um outro aspecto que € apresentado nas entrevistas é a “resisténcia’ dos
professores quanto a implementacéo da organizacéo por ciclos, conforme se percebe
nos trechos destacados abaixo:

“[...] o Estado ta tentando me obrigar a entrar no ciclo, a fazer parte do sistema
e eu t6 ficando desanimado porque eu ndo quero. Porque para mim ia ser
muito facil eu fingir que dou aula, eu sou muito bom nisso. “ (Professor EOHI).
“[...] Eu tive conhecimento de uma pessoa que era a posi¢do totalmente

contraria ao ciclo e foi ser formadora, fazer parte 14 da equipe do ciclo. “
(Professora ELLP).

Tais oposicbes s&do bastante contundentes, praticamente opondo a
organizacao dos ciclos a possibilidade de um trabalho comprometido (nao "fingir" que
se d& aula) e de boa qualidade, além do carater impositivo que acaba se tornando o
elemento mobilizador dos professores a atuar na logica dos ciclos.

Os trechos abaixo vao expondo os momentos em que os impasses ligados a ja
referida promoc¢éo "automatica “(porque independe da aprendizagem alcancada) se
mostram de forma mais intensa, e o proprio grau em que tais problemas chegam,

como o fato de alunos estarem no final do segundo ciclo ainda nao alfabetizados.

“Mas os professores de area ja ndo tém esse olhar. Se o aluno chega para
eles no sexto ano sem saber ler, eles desesperam e também deixa o aluno
de lado, ndo tem aquela proposta que é a do ciclo ‘o aluno é nosso', o
professor de area ndo tem essa mentalidade ainda, por mais que ta ha 19
anos, eles ndo aceitam. [...]". (Articuladora ELAR).

“[...] resisténcia absurda deles. [...] Eles sO ciclaram na marra, quando foi
obrigado. [...] A resisténcia das pessoas, dos pares, em diferentes dimensoes.
[...] resisténcia deles, principalmente dos professores... [...] a resisténcia dos
professores e a resisténcia se da pela falta do conhecimento, porque,
infelizmente, nés professores ndo temos o habito de ler. “(Coordenadora
ELCO).

“[...] naquele discurso do professor, ‘ah, isso ndo vai dar certo ‘. [...] Esses
municipios, eles tiveram esse fortalecimento. Professora Marlene (Secretaria
de Educacéo) teve que ir por causa da reacdo das pessoas. “(Assessora
técnico pedagogica ATSE).
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Na fala dos professores entrevistados, coloca-se o reflexo dos impasses: o ja
citado sentimento de desalento, com consequéncias significativas na prética
pedagdgica. Tal se mostra no caso dos professores que “desesperam e também
deixa[m] o aluno de lado”. Tais aspectos servem de contraponto a fala que localiza
como fonte de problemas a “resisténcia [que] se d& pela falta do conhecimento” dos
professores. Portanto, se h4 uma resisténcia, ela expressa preocupacdes legitimas
por parte dos profissionais que atuam nas escolas, sobretudo os professores
responsaveis diretos pela mudanca ocorrer no espaco da sala de aula. Por mais que
tenha havido um ceticismo, expresso na fala “ah, isso n&o vai dar certo”, os impasses
vivenciados tém convergido em relacdo a esse ceticismo.

Resisténcia, segundo Aurélio (1999), é o ato ou efeito de resistir; luta defesa;
oposicdo a uma forca opressora (AURELIO, 1999, p. 1752). Neste sentido, a
resisténcia aparente nos depoimentos dos professores encontra-se instaurada no
contexto de conflito social oriundo do conflito capital e trabalho, que se manifesta em
momentos e espacos sociais distintos, presentes na sociedade, incluindo a educacéo,
a escola e o trabalho docente. Haja vista que a escola situada na sociedade capitalista
também tem seu trabalho organizado sob essa concepcdo de mundo, na qual os
professores, por vezes, se reconhecem trabalhadores permeados das contradi¢gdes
existentes nessa sociedade.

Melo (2010) afirma que a perspectiva de resisténcia docente desconstroi as
ideias “de vocacao, amor, dedicacdo, doacdo, abnegacao e sacerddécio, préprias do
magistério, [...] encobrem as condi¢cdes concretas, as relagbes sociais de producao
sob as quais se assenta o trabalho docente na atualidade.” (MELO, 2010, p. 1).

No proximo item, serdo tratadas as condi¢cdes presentes no contexto escolar
ligadas as possibilidades concretas de efetivacdo da proposta da organizacdo por
ciclos.

4.3 CondicOes presentes nas escolas e a efetivagédo da proposta

As primeiras questdes que emergem das falas dos professores acerca da
proposta implantada na rede estadual de ensino ja apontam forte descompasso entre
a proposta (que néo é rejeitada, como tal) e a sua efetivacéo, estd sim permeada por
graves problemas, colocando impasses na pratica pedagogica. Assim, faz-se

necessario analisar as condi¢cdes/elementos que constituem a estrutura da escola
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para que se efetive adequadamente (ou ndo) a organizagcdo por ciclos. Sem tais
condicdes torna-se impossivel a apropriacdo e materializacdo dos fundamentos
tedrico-metodoldgicos da proposta de organizacdo escolar por ciclos, conforme
preconizado pela Secretaria de Estado de Educacéo.

Sabe-se que a existéncia de documentos oficiais orientando a adeséo a uma
nova proposta de organizacéo escolar, pautada em fundamentos ora hegemonicos,
ora contra hegemonicos, ndo é suficiente para que a mudanca se efetive no contexto
das escolas e entre os profissionais, sobretudo os professores, responsaveis pelo
movimento da teoria a pratica, na perspectiva da praxis — uma praxis transformadora
coerente com a formagdo humana. Para Marx (1993), “E na praxis que o homem deve
demonstrar a verdade, isto €, a realidade e o poder, o carater terreno de seu
pensamento.” (MARX; ENGELS, 1993, p. 12).

Assim, sd0 necessdarias condicbes apropriadas que subsidiem a
implementacdo de propostas, servindo de mediacdo entre o que esta proposto nos
documentos e a realidade concreta em que a efetivagéo deve se dar.

4.3.1 Responsabilidade do Poder Publico: “olha, eu ndo vou mais fazer (“vaquinha”)

porgue isso ndo é minha obrigacéo”

Sao mencionados por alguns professores elementos ligados de diferentes
maneiras a falta/insuficiéncia de recursos destinados a educacao publica brasileira,
gue se refletem na necessidade dos movimentos de reivindicagéo e na materialidade
pedagdgica.

“[...] O foco do Brasil ndo é educagdo, no Brasil os politicos ndo tao
interessados em incentivar a educacéo e ndo tdo nem ai com alunos, a nossa
greve3! é também por questdo de saldrio, investimentos nas escolas, para o
politico ndo é... por que que eu vou fazer o povo pensar se eles vdo me tirar
se eles comecarem a pensar. [...] seria 0 certo, realmente dar mais

investimento para a educacdo. E quando eu digo ‘investimento’ ndo € sé
salario de professor, é vocé dar realmente uma estrutura.” (Professor EOHI).

O incentivo e investimento ao qual o professor se reporta tem como base a
questédo de financiamento, j4 que é a partir, e na medida dos recursos financeiros, que
séo viabilizadas: a¢cbes de formacédo; melhoria e adequacao da infraestrutura escolar;

ampliacdo do quadro de recursos humanos nas escolas; entre outros elementos.

31 Na semana anterior a entrevista, a categoria tinha decretado greve na rede estadual.
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O mesmo professor continua sua “denuncia”,

“Eu jative escola que os professores e a coordenacéo, os funcionarios faziam
vaguinha para conseguir as coisas. Chegou um tempo que eu falei ‘olha, eu
ndo vou mais fazer porque isso ndo é minha obrigacdo.” (Professor EOHI).

A indignacgdo para com o descaso do poder publico, cujos desdobramentos
podem ser notados cotidianamente, leva o professor a se posicionar de forma
contréria aos demais colegas profissionais na coleta de dinheiro (“vaquinha”) para a
aquisicado de bens e materiais pedagdgicos — competéncia da mantenedora, ou seja,
recursos oriundos do fundo publico administrado pelas trés esferas administrativas:
Unido, estados e municipios. A decisdo do professor em ndo participar mais das
vaquinhas revela uma importante contradi¢cao vivida pelos profissionais da educacgao:
a consciéncia de que néo é seu papel financiar despesas na escola e, por outro lado,
seu desejo de resolver problemas do cotidiano que dificultam ou impedem seu
trabalho.

Outra questdo citada pelo professor EOHI € a necessidade de as politicas
sociais serem devidamente estruturadas de maneira articulada a educacéo. Relata a
situacdo de um aluno que apresenta aparente “deficiéncia cognitiva” e necessita de
acompanhamento de profissionais ndo pertencentes a instancia educativa;

“Vocé ndo vai mudar a educagdo mexendo s6 na educacdo. Entdo voceé... se

vocé quer melhorar a educagcdo? Melhora todo o sistema (...) muda toda a
visdo que a sociedade brasileira tem sobre a educacdo.” (Professor EOHI).

Na mesma direcao acerca da necessaria articulacao entre as politicas sociais,

o coordenador ENCO cita a auséncia de policiamento nos arredores da escola como

medida de amenizacao da violéncia contra os que ali desempenham suas atividades
laborais e os alunos.

“[...] os nossos governantes, acho que tem que olhar mais um pouco para a

escola, né? Por exemplo, aqui nés estamos expostos a tudo, né? Nés nao
temos seguranca na escola.” (Coordenador ENCO).

Outro aspecto evidenciado pelo coordenador ENCO quanto ao escasso apoio
do poder publico as questbes educacionais, € a auséncia de mecanismos de
divulgacéo na sociedade, principalmente com objetivo de esclarecer as familias como
se daria a atuacao dos professores junto aos seus filhos a partir da nova proposta de

organizagao escolar.
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“Colocar melhor para eles como que seria esse sistema politico de educacéo,
de que maneira que os professores iam trabalhar com eles, de que maneira
gue os pais também teriam para estar ajudando os seus proprios filhos, entao
dessa maneira que eu entendo.” (Coordenador ENCO).

Esse aspecto pontuado pelo professor possivelmente deva-se as referéncias
histéricas que a sociedade tem da escola organizada em série, com todas as
caracteristicas presentes nesse tipo de organizacao escolar e a sua compreensao de
que a participacdo das familias, baseada em uma adequada compreensdo da
organizacao escolar, poderia trazer beneficios para o trabalho pedagdégico.

A coordenadora ELCO é enfédtica em sua compreensdo de que a falta de
recursos financeiros seja um impeditivo real ao desenvolvimento adequado da
organizagao por ciclos na rede estadual. Novamente se manifesta a conflitante
questédo do “tirar do préprio bolso”:

“[...] nés tiravamos do proprio bolso para comprar as coisas que precisavamos

para fazer aquelas oficinas que era possivel se fazer, eu trouxe a experiéncia
[...], apliquei l&. LAgico, com as nuances do tempo.” (Coordenadora ELCO).

“Que é uma conjuntura financeira tao terrivel que ela tenha que abortar os
articuladores, né? Porque € um aborto o que aconteceu (...).” (Coordenadora
ELCO, grifo nosso).

A coordenadora (ao falar de *“aborto dos articuladores”) se refere a
determinacdo da Secretaria de Educagé&o, no ano de 2019, de que o 3° ciclo do Ensino
Fundamental ndo mais contara com a atuacdo do professor Articulador. Assim,
negligencia-se o atendimento a alunos que apresentam um aprendizado escolar
abaixo do esperado para seu ciclo/ano, sob o argumento de que tal profissional j& ndo
se faz necessério naquele ciclo (7°. 8°. e 9°. anos).

A discusséo sobre a importancia dos professores articuladores na organizacao
escolar por ciclos sera tratada mais especificamente em subsecao posterior.

4.3.2 Gestao escolar: “Do sistema e da escola, gestao eu falo coordenacéao, a
direcdo e tudo mais...”

A palavra gestdo significa o ato de gerir; geréncia; administracdo (AURELIO,
1999). E um conceito filiado a uma perspectiva da sociedade capitalista, amplamente
encontrado no contexto empresarial, com o objetivo de ser o ato de gerenciar 0s

recursos com eficiéncia para que as metas pré-estabelecidas sejam alcancadas.
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Nessa perspectiva, o conceito de gestdo é adotado na instancia educacional, a
partir da década de 90, diante da influéncia direta da politica neoliberal assumida nos
diferentes setores da sociedade brasileira, de acordo, inclusive, com recomendagdes
dos organismos mundiais, dentre eles: Banco Mundial (TOMMASI; WARDE;
HADDAD, 2003).

Sob a influéncia de politicas neoliberais, a gestdo escolar é representada por
direcdo, coordenacédo e secretério da escola, e a gestao educacional governamental,
para além do contexto escolar, e tem como responsaveis o Secretario de Educacéo e
os demais profissionais responsaveis por orientar, acompanhar e monitorar o trabalho
realizado pelas e nas unidades escolares.

Se a premissa da educacao escolar € um processo de trabalho sistematizado
deliberada e intencionalmente para que as geragdes que ali estédo se apropriem dos
produtos e da cultura humana numa perspectiva da transformacdo das préaticas
sociais, cabe também aos gestores em seu trabalho educativo direcionar
encaminhamentos que vao ao encontro do trabalho pedagdgico do professor para que
se fortaleca a possibilidade de aquisicdo dos conhecimentos pelos alunos, atingindo
0 sucesso do processo da educacéo escolar.

Contudo, segundo a fala de alguns professores entrevistados, a gestao escolar
— principalmente a coordenacdo pedagdgica — € chamada a resolver questdes de
conflitos das relacbes entre: aluno x aluno; professor x aluno; professor x familia,
tornando-se, assim, um “gestor de conflitos”; o que, por sua vez, contribui com a néo
efetivacdo dos atributos da fungcéo de coordenar pedagogicamente o trabalho ligado
ao ensino e a aprendizagem.

A professora ENGE demonstra que a gestdo escolar € um dos elementos
relevantes a organizacao do trabalho pedagogico no contexto da escola por ciclos.

“E a gestdo. Ela tem que funcionar, ela tem que ser... € a questéo da gest&o,
tem que mudar alguma coisa. A escola, para ela funcionar [...] do sistema e
da escola, gestéo eu falo coordenacdo, a dire¢édo e tudo mais, ela funcionava,
porque ela trabalhava em questdo de conjunto com o professor. Assim, por
exemplo, se um aluno, ele comecava a dar problema em sala, o0 que que
nés faziamos? NOs chamavamos o pai, o professor ligava, ele ligava, ele
chamava o pai num momento que ele poderia, no horario... na hora-atividade,
ou entdo reunia o professor, os professores desse aluno para a gente poder
conversar com 0s pais. Se muitas vezes (chegava de) resolver com o aluno,
as vezes nao, mas a gente tentava, porque muitas vezes dependia da familia.
A coordenacdo, quando ela trabalha em conjunto nesse aspecto, ajuda,

ajuda, nesse ponto ajuda. Quando a escola trabalha em conjunto dessa
forma. E o restante a gente se vira, faz da forma que da. Acho que depende
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muito, é questdo como a escolatrabalha, a gestao da escola.” (Professora
ENGE).

O professor EOHI relata que a escola apresentava um quadro de nao
cumprimento das determinacdes contidas no regimento escolar, 0 que ocasionava,
dentre outros problemas, maior registro de indisciplina por parte dos alunos.
Entretanto, a partir da atuacdo da gestao escolar houve melhorias significativas no
gue tange ao aspecto de relacionamento entre os alunos e o cumprimento das normas
estabelecidas no regimento escolar. Assim, aponta que algumas mudancas no
contexto escolar sédo possiveis, “mas depende muito da gestdo, da boa vontade da
escola. Ai € muito mais uma questédo de gestdo.” (Professor EOHI).

Na sequéncia, o professor EOHI relata a experiéncia em que o coordenador €
0 “gestor de conflitos” entre professor e aluno, devido ao cumprimento do regimento
escolar sobre o uso do celular em sala de aula que, segundo o relato a seguir, tem
sido fonte de constantes problemas, para os quais espera-se o apoio da coordenacao,
ainda que seja para o registro da ocorréncia vivenciada entre professor e aluno.

“[...] nas minhas aulas os alunos me respeitavam por conta daquela minha
atitude ‘eu vou tratar vocés como vocés me tratam’, mas era horrivel, porque
eu tinha que passar uma imagem de carrasco que eu ndo gosto de ser, mas
gue eu acabo tendo, porque eu falava ‘6, ndo é... ndo é para usar, vocé nao
vai usar, e se VOcé usar eu vou pegar o seu celular, vou levar para a
coordenacdo e a gente vai... todo um processo burocratico, vocé nao vai
gostar, quem vai ser responsabilizado é o seu pai'. [..] vocé manda um aluno
para a coordenacao, vocé vai ha coordenacéo, a coordenagdo simplesmente

‘t4, bota 0 nome dele ai nesse livro’. Ai vocé escrevia o que tinha acontecido
e ficava por isso, era s6 um registro.” (Professor EOHI).

A professora ENLP continua a ideia de “gestor de conflitos”, ao mesmo tempo
em que revela a frequéncia e intensidade desses conflitos no cotidiano escolar:

“Mas hoje em dia, ndo. Hoje em dia ta... a coordenagéo ta s6 resolvendo
picuinha de aluno, sabe? Briga de aluno, € pai que chega l& irritado. Quer
dizer, se perdeu o nome coordenagdo pedagdgica. [...] E orientacdo de
conflitos. Porque quando eles trabalhavam realmente o pedagdgico, eu acho
gue nao sobrecarregava muito o professor, né? Porque tinha ali aguele apoio.
[...] Mas o periodo matutino, sinceramente, a coordenacdo eu acho que perde
até os cabelos, porque é muita crianca, € muito conflito, € muita confusao, o
tempo todo, sabe? O desrespeito na sala de aula também é muito grande,
né? Entdo, eles ficam assim, quase que sem tempo de resolver a questao
pedagégica [...].” (Professora ENLP).

Em outro trecho da entrevista, a professora apresenta certo saudosismo quanto

ao trabalho do coordenador pedagdgico junto aos professores:

“[...] porque antes, bem |4 atras, a gente tinha assim, o coordenador como o
apoiador do professor. Entdo, por exemplo, o professor esta com dificuldade,
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o coordenador ia buscar, ia sanar essa dificuldade, ia sentar com o professor,
‘olha, a gente pode seguir por esse caminho, a estratégia € essa tal’. Quer
dizer, seria realmente o coordenador pedagdgico. [...] Porque eu ja tive
coordenadora que olha, sinceramente viu? Quando eu tava com dificuldade,
eu chegava nela, ‘0, o que que posso fazer com relacdo a esse conteldo?
Como que eu posso trabalhar esse contedado?’ [...] Ela ia |4, buscava,
sentava, discutia e a gente conseguia dar o recado, mas ultimamente néo ta...
ndo td mais dessa maneira.” (Professora ENLP).

As falas seguintes citam momentos em que ha, por parte da coordenacao
pedagdgica, uma atuacdo com finalidade de coordenar/ orientar/ acompanhar/
monitorar o trabalho docente.

“A coordenacao pede no comeco do ano o anual. Ai ela pede, cobra para ver
de vocé o bimestral e agora comecou de 15 em 15 dias, ‘deixa eu dar uma
olhada no seu caderno de campo, deixa eu ver se vocé ta seguindo o que
vocé planejou’. Comigo isso sempre € um problema.” (Professor EOHI).

“[...] a gente como coordenador, a gente tenta chamar os professores para
eles verem de que maneira que eles vao fazer a intervencdo, fazer o
projetinho deles para deixar ali, para td em sistema, principalmente no PPP
de que maneira que eles tdo fazendo essa avaliacdo e essa intervencao.”
(Coordenador ENCO).

O coordenador ENCO apresenta um outro aspecto da atuacdo do coordenador
pedagdgico: 0 apoio aos alunos quanto a questdes de conflitos pessoais presentes

muitas vezes na fase da adolescéncia.

“[...] na auséncia de um pai, muitas vezes a gente se torna o pai dele, tanto
faz os professores, como a gente, ta sempre... ta conversando, ta4 procurando
ganhar a confianca deles, porque muitas vezes é dificil.” (Coordenador
ENCO).

A articuladora ELAR reitera o aspecto da “gestdo de conflitos” apresentado
pelos demais professores entrevistados ao relatar:

“Na verdade, na verdade, o coordenador pouco tem tempo para fazer esse
trabalho. Ali é uma escola grande, trés coordenadores. Uma ficava, de fato,
com o fundamental, s6 que é mais apagando fogo do que trabalhando, né?
Entdo, era constantemente, a indisciplina é muito alta, Kelly. [...]. Ali a
indisciplina € muito alta. Por ser um bairro que tem um fluxo muito alto de
drogas, né? Ali € um... como diz, o centro, o foco das drogas aqueles bairros.
E ai ali tem muitas fac¢fes dentro da escola. [...] O coordenador é o mediador
gue cuida. Ent&o, ele fica mais cuidando dos problemas de indisciplina do que
aprendizagem. [...] assumir a funcéo dele na questdo da aprendizagem,
esse apoio ao professor, infelizmente... vocé ta numa escola, vocé vé que
€ zero.” (Articuladora ELAR, grifo nosso).

A professora relembra sua experiéncia ao atuar na funcédo de coordenadora

pedagdgica em uma outra escola do municipio. Relata o sentimento de frustracéo por
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nao conseguir realizar as atribuicbes que a funcdo requer, principalmente o

acompanhamento pedagdgico junto aos professores.

“Porque eu fiquei trés anos aqui, eu ndo conseguia fazer o meu trabalho. [...],
Mas ali no dia a dia, eu fui me frustrando porque eu ndo conseguia fazer o
trabalho que eu queria fazer com os professores. [...] NoOs tinhamos
planejamento quinzenal ali, a gente... olha, mas eu me sacrificava para poder
dar conta desse trabalho, porque no horéario de aula vocé néo fazia, era
atendendo indisciplina constantemente. Ai fui me frustrando. [...] Esse ano
mesmo tem uma professora que veio de outro estado, ela foi coordenadora
la também, ela ja t4 desesperada. Ela falou, ‘eu ndo consigo fazer meu
trabalho’. [...] Ela ta... ela ja t4 assim, sabe? Ja entregando a toalha.”
(Articuladora ELAR).

ELAR lembra os escassos momentos em que a coordenacao, para além de um
contexto que Ihe impde estar “atendendo indisciplina constantemente”, exerceu um
aspecto da funcdo nos encontros de formacéo na escola, denominado na gestao do
governo anterior como o Programa Pro-Escolas Formacédo na Escola — PEFE, em
alguns momentos sendo referido como “Sala de Educador ou Professor”,
denominagéo dada na implantacao do projeto formagé&o na escola.

“A Margarida®? ela conseguiu... o (inico apoio que ela conseguiu para nés foi
na formacéo. Por qué? Na formacgdo, a gente trabalhava o (PEFE) e ali
conseguia criar as intervencdes dentro da formacéo, ai ela ajudava. Como
ela era a responsavel pela nossa turma, ali ela conseguia fazer o trabalho ali,
de orientacao ali. Fora isso, também ela ndo conseguia. [...] Isso. De vez em
guando pega um aluno, fazer uma leitura. Isso ndo consegue. Para ver como
realmente ta o trabalho, né? Entéo se tem um professor compromissado que
dé conta, vai. Se ndo tem, fica. O aluno vai indo. E ai tem professor que fala,
‘0, ndo t6 nem ai, né? Td aqui pra ganhar o meu. O aluno ndo quer, eu vou
me matar?’. Muitos falam isso. Ai, isso déi na gente. Para n6s que temos
aquela concepcéo de que o aluno tem que passar sabendo, que vocé tem

gue buscar todas as intervencgfes possiveis, ai vocé vé o professor la na
frente falar isso, é doido.” (Articuladora ELAR).

Reitera-se, na fala acima, a questdo do desalento ou ceticismo do professor
sobre a possibilidade de resolucdo de problemas ligados ao interesse do aluno.

Outra questédo relevante que surge dos depoimentos dos professores diz
respeito a formagéo. Dentre as atribuicdes determinadas a fungdo do coordenador
pedagdgico, encontra-se o fomento e o acompanhamento da formagédo continuada
dos professores dentro do contexto escolar. Ou seja, o “formador dos professores”
dentro das unidades escolares, a partir das necessidades formativas apresentadas
pelos docentes, tendo como objetivo a melhoria do processo de ensino e

aprendizagem.

32 Nome ficticio para preservar a identidade da profissional.
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A coordenadora ELCO relembra a experiéncia exitosa ocorrida na funcéo de
coordenacdo em um outro periodo da sua carreira profissional.
“Porque a coordenacdo, ela era responsavel para cuidar dessa
professora acompanhando essas aulas, essa rotina, as praticas
pedagdgicas se estavam dindmicas ou ndo, se a pessoa tava sentada no
canto todo tempo e as criangas tavam |4 jogadas sem saber, ou entdo se o
planejamento tava aqui, a pratica tava la. Tudo isso precisava a gente olhar.
[...] Por isso que eu tenho uma convicgdo muito grande, eu ndo consigo ver
ninguém falar mal do ciclo porque eu sei, eu vivenciei um ciclo que, se fosse

aplicado na sua beleza enquanto proposta, ele daria certo.” (Coordenadora
ELCO, grifo nosso).

O trecho acima evidencia o que compete a funcao da coordenacédo pedagdgica
no que tange ao acompanhamento e orientacdo aos professores com o objetivo de
que a organizacgdo do trabalho pedagdgico seja realizada de maneira que os alunos
se desenvolvam enquanto seres sociais.

Em sintese, diante dos relatos dos entrevistados, no aspecto da gestdo escolar,
destacou-se o desvio do trabalho do coordenador pedagdgico para a “gestdo de
conflitos”. As atribuicbes concernentes a fungcdo pouco séo efetivadas, o que traz
consequéncias negativas a possibilidade de efetivagdo da proposta da organizacao
escolar por ciclos, haja vista que um dos principais objetivos da funcao € justamente
0 assessoramento e orientacao aos professores quanto as questdes da aprendizagem

dos alunos.

4.3.3 Salério, valorizacao profissional e contrato de trabalho, saide do professor:
“professor em depresséo [...] professor afastado”

Nas entrevistas, os professores participantes desta investigagcao apresentam
0s aspectos salarial, a (des)valorizagcéo da profissédo docente, o contrato de trabalho,
a saude do professor e as implicacdes ao fazer pedagogico.

A professora ENLP faz referéncia a questéo salario:

“[...] investimento financeiro como uma questéo de salario. [...] nés ndo temos
um salario digno em relagcdo aos que realmente nao fazem nada. [...] Que
horas que ele vai ali? Mesmo que seja online, ele ndo tem condi¢Bes de
participar, porque o salério dele que ele ganha, ndo supre as necessidades,
ai ele tem que ficar de manha, tem que ficar a tarde, tem que ficar a noite
para ver se tem pelo menos umas condigbes de vida melhor.“ (Professora
ENLP).
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Na fala da professora ENLP, se d& énfase a necessidade de investimento nos
salarios dos professores, pois a remuneracao docente ndo é suficente para prover as
necessidades, ainda que béasicas, para que o professor possa ter acesso aos bens de
consumo que representem a melhoria de vida.

Ao analisar a fala da professora ENLP no viés do materialismo histérico
dialético, tendo o trabalho como categoria central da constituicdo humana,
compreende-se que o que distingue os seres humanos de outros seres € a producao
de seus meios de vida, condicionados por sua organizacao corpérea. Assim, 0 que 0S
seres humanos séo coincide com a sua producdo — tanto o que produzem guanto o
modo como produzem. Dessa maneira, 0 que os individuos sdo depende das
condicdes materiais de sua producao. Ou, ainda, para fazer a historia, 0os seres
humanos precisam estar em condi¢gdes de poder viver, de poder comer, beber, vestir-
se, morar. Com efeito, os professores encontram-se em situacdo social deveras
negligenciada para uma categoria que tem como principio proporcionar as geracdes
futuras o desenvolvimento das maximas possibilidades do género humano.

Outra questao registrada pela entrevista é a falta de tempo que o professor tem
para investir na formag&do continuada, ainda que seja online — modalidade t&o
incentivada em tempos de mercantilizacdo do ensino. Sguissardi (2008) refere-se a
mercantilizagdo na perspectiva marxista em que bens materiais e ndo materiais se
transformariam em mercadoria diante das crises perminentes a sociedade capitalista,
em que sempre novos bens e novas necessidades serdo gerados.

Mais adiante, mostrar-se-a como essa compulsdo de aumentar e transformar
indefinidamente toda a massa de bens, inclusive simbdlicos, em mercadoria

atingir4 o campo educacional, tanto no &mbito do Estado, quanto do mercado
educacional propriamente dito. (SGUISSARDI, 2008, p. 994).

Manifesta-se, também, nas falas dos entrevistados, 0 aspecto do adoecimento
docente, proveniente muitas vezes da desvalorizacao profissional, materializada em
baixos salarios, sobrecarga de trabalho, falta de condi¢cdes materiais de trabalho e a
violéncia contra o professor.

“[...] vocé acaba com a sua voz, vocé acaba com a sua visdo, vocé acaba
com tudo. [...] Ai vocé vé professor estressado, professor em depresséo,

professor que ndo consegue lecionar direito, professor afastado.” (Professor
ELMT).

“[...] isso desilude muito o professor. Eu mesmo, eu falei para vocé antes de
comecar, hoje em dia eu td supercansado, eu t6 desanimado para dar aula,
eu t6 desanimando dar aula, porque eu ja ndo td6 vendo... eu ndo t6 vendo
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mais tanto resultado quanto eu via 10... [...] bonito a sociedade falar ‘ah, o
motorista tem que lutar pelo seu direito, ai o professor luta por melhoria na
escola ‘bando de vagabundo que ndo faz nada‘. Eu penso por mim, cara, eu
sei 0 que eu sofro aqui. Olha, eu t6 comecando a ter gastrite nervosa. Tudo
gue eu achei que eu nao teria porque eu gosto de dar aula. [...] Vocé tenta
ensinar para um aluno, mostrar para ele as coisas, mostrar para ele como é
gue a vida funciona, o mundo funciona, botar conhecimento nele e ele olhar
para sua cara e fazer um... um gesto, te desrespeitar e tipo, e olha que eu
n&o sou um cara que... dificil de lidar. E complicado. [...] Eu t6 vendo a hora
gue eu vou me tornar s6 mais um desses professores que eu tanto critico. “
(Professor EOHI).

Diante das circunstancias adversas vivenciadas — o que inclui, novamente, o
desinteresse e desrespeito por parte de alunos —, o professor entrevistado apresenta
frustracdo com a profissao e, em especial, com a aflitiva constatacéo de estar sendo
levado a uma postura contraria as suas convicc¢oes, identificando-se a presenca do
gosto e compromisso com a docéncia, muito embora em processo de desgaste.

Uma determinacdo da SEDUC, no ano de 2019, foi a retirada do "professor
articulador “da atuacao junto aos alunos do 3° ciclo e reducéo da atribuicdo de turmas
a esses profisssionais, 0 que ocasionou uma diminuicdo significativa na sua
remuneracao, como relata a coordenadora ELCO:

“[...] morrendo de (descontente), mas 10 horas, 0 que séo 10 horas para uma
alfabetizadora? A mulher chorou aqui, disse, ‘pelo amor de Deus, 0 que que

eu vou fazer com 10 horas para alfabetizar crianga? Cadé nossas 30 horas?
“. (Coordenadora ELCO).

A professora ESLP cita o aspecto também relacionado ao contrato de trabalho,
assim como a coordenadora ELCO, evidenciando a rotatividade de escolas a cada
inicio do ano letivo para os professores, principalmente no regime de trabalho por
contrato temporario. Conforme os dados coletados na etapa | desta investigagéo, €
expressivo o numero de professores que trabalham no regime de contrato temporario.
Dos 28 professores que responderam a questao sobre contrato de trabalho, 23 séo
contratados (Tabela 5 — Perfil dos Professores e Experiéncia Profissional).

“[...] eu ainda t6 conseguindo, mas a dificuldade nossas hoje no... nossa no
Estado é que eu ndo garanto se ano que vem eu vou tA com a mesma turma.
Quando vocé garante que é o mesmo... vai mudando, vocé vai continuar com

a mesma turma.... [...] Esse ano o Governo do Estado, eu estou na escola,
ano que vem eu ndo sei se eu vou estar na escola. “ (Professora ESLP).

Os relatos que se seguem revelam a vulnerabilidade a qual o professor é
exposto na escola. Retratam a violéncia e desrespeito contra os professores, com

evidentes consequéncias negativas no trabalho pedagdgico. Agrava a situacao a falta
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de amparo percebida pelos professores no enfrentamento dessas situagfes de

violéncia.

“Porque muitas vezes o aluno pode dar porrada no professor, mas nédo da
qguase nada, quando o professor vai la e d4 uma porrada num aluno, é
processo e muitas vezes até um inquérito administrativo, né? Vai la para
ética.” (Coordenador ENCO).

“Vocé vé, tem um aluno |4, ele ndo aceitava, ele xingava a professora,
mandava a professora [...]". (Articuladora ELAR).

"Quando nos somos agredidos, quando o aluno xinga o professor,
desrespeita o professor em sala de aula. E ai? O Ministério Pablico ndo vé
isso. [...] hoje em dia, 0 que que acontece na escola? Nada pode. Nada pode.
O aluno agride o professor, se o professor abrir a boca, 'ndo pode', professor
ndo pode falar. Nés estamos com pés e méos atados, porque nada a gente
pode. O aluno esta tendo atrito dentro da sala de aula, o professor que tem
gue se virar, dar um jeito de fazer eles pararem de brigar, porque ndo pode
colocar ele pra fora, se vocé colocar vem Ministério Publico." (Professora
ENLP).

"E aluno que n&o respeita mais o professor, é a familia que ndo respeita mais
o professor. " (Professor ELMT).

"[...] o aluno né&o respeita o professor, porque ele sabe que ele... ndo vai
acontecer nada com ele, ndo acontecia nada com ele, ndo vai acontecer. Por
mais assim... ele vai acabar passando. A gente fazia relatorio de reclamacao
na escola, que o aluno ia ser suspenso se acontecer isso, isso, ele falava
assim, 'ah professora, eu td com a lista ai... duas listas ai', a escola nao faz
nada." (Professora ENGE).

Destaca-se o carater relativamente generalizado dos relatos sobre violéncia

ocorrida no exercicio da docéncia cotidianamente. Esse aspecto também exerce

influéncia significativa na desvalorizacao profissional e traz consequéncias sociais

importantes, dentre elas o ndo incentivo de jovens a carreira docente.

Como em outras profissdes, as condi¢cdes encontradas pelos professores no

mundo do trabalho modificam a transformacéo do trabalho como principio humano

para o trabalho com sacrificio humano, pois a acao laboral torna-se fatigante, num

contexto de baixos salarios, aumento e intensificacdo das demandas docentes,

violéncia contra os professores, dentre outros fatores significativos para o desgaste

fisico e emocional na vida do trabalhador da educacéo, potencializando a perda da

saude em seu ambiente de exercicio profissional.

4.3.4 A formacdo docente na organizacao por ciclos: “porque tudo comeca na

formacgéao”

A formacéo de professores € um dos eixos basilares do sistema educacional.

E signficativo o acervo de pesquisas académicas que tém como objeto de estudo a

formacao profissional docente. Desse modo, a formagéo de professores deve ter um
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investimento ndo s6 no momento de implantacdo de alguma nova politica educacional,
mas também deve-se dar continuidade as formacdes como um dos mecanismos
fundamentais de suporte a organizacéo do trabalho pedagdgico docente.

E possivel verificar, a partir das respostas do Questionario | e Il, que os
professores e coordenadores pedagdgicos declaram ter participado de alguma

formacédo continuada nos ultimos anos, segundo Tabelas 7 e 8.

Tabela 7 - Professores - Formagéo Continuada com abordagem na organizacgao por
ciclos, Cuiab4, 2017

Variaveis N %
Participacdo de formacédo continuada que Sim 25 80,65
abordasse o0s fundamentos tedrico-
metodolégicos para atuar na escola
organizada por ciclos N&o 6 19,35
Em caso de resposta afirmativa:

Ha quanto tempo participou de formacgéo <1 14 56
continuada (anos) 2a3 2 8

Mais que 3 9 36

lalo 2 8

Carga horaria da formacao continuada 11a20 2 8
(horas) 21 a 40 6 24

Mais que 40 13 52

N&o declarado 2 8

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Entre os professores, 80,65% responderam ter participado de formagao
continuada que contemplasse os aspectos teérico-metodoldgicos para atuagcdo na

organizagao por ciclos.

Tabela 8 - Coordenadores Pedagdgicos - Formacdo Continuada com abordagem na
organizacao por ciclos, Cuiaba, 2017

Variavel N %

Sim 3 50
Participacdo de formacao continuada que abordasse

os fundamentos tedrico-metodoldgicos para atuar na
escola organizada por ciclos

N&o 3 50

Em caso de resposta afirmativa:
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(continuagéo)

Ha quanto tempo participou de formagéo continuada <1 1 33,33
(anos) Mais que 3 2 66,67

Carga horéria da formag&o continuada (horas) 10220 1 33,33
Mais de 40 2 66,67

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Entre os coordenadores pedagoégicos, 50% responderam que participaram de
formacdes que contemplavam a organizacao por ciclos. Esse dado € relevante, haja
vista que dentre as atribuicbes do coordenador pedagoégico é contemplado o fomento
da formacdo continuada em servico aos professores. Isto posto, se 50% néo
participaram de formacdes com tal discussdo, quais sdo os fundamentos que
subsidiam esses profissionais para exercer uma das suas atribuicbes? Essa questao
€ um dos aspectos a ser considerado pelas instancias responsaveis pela formacéo
continuada na rede estadual.

As respostas dos questionarios na etapa | dessa investigacdo, conforme
aludido no item 4.1, revela que 70,97% dos professores participantes tém a
intencionalidade de participar de futuras formacdes continuadas que contemplem o
trabalho na organizacédo por ciclos, a partir das tematicas descritas no Gréafico 3%,
elaboradas pelas instancias formativas da rede educacional do Estado.

33 O Gréfico 3 considerou somente os docentes que tém interesse em participar de alguma formagéo
continuada sobre a organizacao por ciclos.
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Graéfico 3 - Indicacao dos professores de tematicas para formacao continuada,
Cuiaba/MT, 2017.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

A temética Dificuldades de Aprendizagem foi a de maior indicacdo, 59,09% dos
professores assinalaram essa alternativa. Esse dado pode ser suscitado por desafios
presentes no trabalho docente ao se depararem com dificuldades de aprendizagem
dos alunos, sobretudo no que versa a questéo da alfabetizacéo — discussao que sera
apresentada no item 4.4.5.

Dos seis coordenadores pedagdgicos participantes da investigacao, cinco
ratificaram a indicacdo dos professores quanto a tematica dificuldades de

aprendizagem, conforme Grafico 4.
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Grafico 4 — Indicagcdo dos coordenadores pedagdgicos de tematicas para formacgéo
continuada, Cuiabd/MT, 2017.
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Nas entrevistas, houve a reiteragdo sobre a importancia da formacgéao
continuada dos professores para a organiza¢do do trabalho pedagdgico, conforme
trechos das entrevistas com os professores (regente e articuladora), coordenadores
pedagdgicos e assessora técnico pedagogica.

"Porque nos estamos chamando para eles virem conversar com 0s
professores, mas até hoje nés ndo recebemos uma resposta deles perante a
isso, né? De eles virem aqui, dar uma explicagédo, falar como que se trabalha
com essas criancas, a maneira... principalmente os relatorios, essas coisas
assim, muitas vezes eles aparecem so no final do ano para ver, para cobrar
ou para buscar alguma coisa, mas assim frequente aqui dando aquele apoio
logistico, praticamente nés ndo temos deles, entdo os professores que vao la
praticamente, os dois que € da multi [...] sugeriria que ele deveria ter mais

investimento assim na area de cursos para professores, né? Na formacéo dos
professores.” (Coordenador ENCO).

O coordenador ENCO faz referéncia a auséncia da equipe do Centro de Apoio
e Suporte a Inclusdo da Educacao Especial — CASIES subsidiando os professores
com formacdes e orientacdes sobre as possibilidades tedrico-metodoldgicas da
educacéo especiall/inclusiva. Desse modo, compromete-se de maneira significativa a

intervencéo pedagdgica do professor junto aos alunos com deficiéncias.
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A coordenadora ELCO relata a experiéncia de como a formacao de professores
€ importante para o aprendizado docente diante dos desafios de uma organizacao
escolar especifica, no caso os ciclos.

"Repensamos um registro, porque o registro tava muito pobre. E assim, ai
ndés fomos olhar com mais carinho todos os registros que haviam sido... ai
nds imprimimos e fomos fazer uma formagao, fomos ler e fomos refletir com
nossas professoras que tinham feito aquilo. [...] nesse desafio, ai na
formacdo, porque tudo comeca na formacdo com a reflexdo do professor
na sua pratica para que ele possa querer mudar a sua dinamicidade na sala

de aula, se ele ndo quiser internalizar isso n&o tem para... ndo vai, pode ser
ciclo, pode ser qualquer.” (Coordenadora ELCO, grifo nosso).

hY

No excerto acima, a entrevistada refere-se a experiéncia formativa
desencadeada pelos professores a partir da necessidade de melhoria do instrumento
de registro da aprendizagem que, no inicio da implementacao dos ciclos, substituiu o
boletim. Esse registro era um relatério descritivo que os professores elaboravam de
cada aluno a partir dos seguintes principios: Conteldos de Natureza Cognitiva,;
Desenvolvimento  Afetivo; Carater Mediador;, Carater Evolutivo; Carater
Individualizado. Ainda, havia a recomendacao do principio da participacao da familia,
de como a instituicdo familiar percebia o desenvolvimento e a aprendizagem do seu
filho. A ideia era que cada aluno tivesse uma “pasta avaliativa“ contemplando todos
0s registros (textos, situagcdes problemas, pesquisas e atividades diversas) da vida
escolar de cada crianca e que fosse disponivel para todos os envolvidos no processo
de escolar do aluno (MATO GROSSOa, 2000, p. 183).

Outro aspecto indicado pela coordenadora ELCO é a formacdo como um
importante fundamento para as mudancas na escola. Ela indica a concepcéao de que
a formacéo deve ser a partir da reflexdo na pratica docente.

No trecho a seguir, a coordenadora ELCO indica como realizou o trabalho de
formacdo continuada com os professores no contexto da escola, no horério
determinado para o projeto de formagdo continuada na escola da rede estadual, o
PEFE.

"[...]em 2017 passei 0 ano inteiro estudando Ciclo de Formag&o Humana. Em
seguida do livrinho branco, apresentei as orientacdes curriculares, tavam
todas novinhas as caixas®. Peguei uma caixa, dei pra cada uma, 'as
orientacbes curriculares vamos ver para onde a gente evoluiu."
(Coordenadora ELCO).

34 A coordenadora refere-se as Orientagdes Curriculares do Estado de Mato Grosso (OC’s). Foram
distribuidas para os professores caixas contendo exemplares: concepcao, area do conhecimento
(Ciéncias Humanas; Ciéncias da Natureza e Matematica e Linguagens).
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Na fala da professora ENLP evidencia-se a falta de valorizagdo dos
professores, incluindo o aspecto da formacao, comprometido, inclusive, pela exigéncia
de ampla jornada de trabalho. Afirma a professora que a Secretaria de Educacgéo néo
subsidia os professores, sobretudo na implantacdo de projetos e programas que
mobilizardo ac¢des pedagdgicas de responsabilidade dos professores.

"[...] eu acho assim, que ta faltando mais investimento na educagéo, priorizar
mais a educacdo, investir mais nos professores, né? Ta faltando o
investimento no professor e que ndo acontece. [...] Ai o professor trabalha de
manh@, de tarde, de noite, ndo tem condi¢des de participar de curso henhum
[...] investir mesmo, e capacitar, ndo € simplesmente pegar, por exemplo, 0
professor, joga |4, a Seduc vem e joga na mao do professor ou da
coordenacdo, a coordenacdo joga na mao do professor, 'toma aqui, a
(bomba) é sua, vocé se vira.'[...] a gente comeca sem base de nada, ninguém
sabe nada, estamos aprendendo com a cidade tal, 'esta vindo alguém para
nos orientar' e ninguém orienta nada." (Professora ENLP).

Outro aspecto desvelado pela entrevistada ENLP é o verdadeiro "jogo de
empurra“, isto €, varias instancias ndo assumindo as a¢fes a serem realizadas —
acOes essas que, no geral, serdo desenvolvidas pelos professores, entretanto, sem a
formacdo adequada aos mesmos que acabam por aprender na préatica o que é exigido
pela politica educacional.

A concepcao de formacdo para a Assessora Técnico Pedagdgica ATSE,
contrapondo-se ao que vem sendo realizado, vai além de eventos pontuais, como a
mesma explicita abaixo:

"Seminario, palestra, conferéncia ndo € formagdo. E uma forma de
conhecimento, mas menos de formacé&o. Entdo, vocé pode fazer tudo, se ndo
tiver formacdo constante para esse professor, muito importante para
alavancar. [...] Formac&o, material didatico, sistema com suporte. N&do é um
sistema dizendo o que que vocé vai ter que fazer. [...] ndo tava voltado pra
esse olhar, e acho que até inconsequente, 0 CEFAPRO. Sabe a carruagem
guando vai e vocé ndo acompanha? O CEFAPRO ndo acompanhou. [...] Ele
cresce em nimeros, mas os formadores acabaram... ndo faziam o papel de...
vamos dizer assim, de fortalecer a politica. De fortalecer. Eles (formadores
do CEFAPRO) ndo entenderam mais o papel deles. O CEFAPRO, ele surge
como um dos mecanismos para dar essa condi¢do de trabalho na formagéo

dos professores... Se perdeu, na trajetdria.” (Assessora Técnico Pedagoégica
ATSE).

No trecho acima, a professora chama a atencdo para dois elementos
importantes que envolvem a organizacdo por ciclos. Primeiro, o SIGEDUCA,
mecanismo da tecnologia em que a maioria das agfes pertinentes a Secretaria de
Educacédo sao registradas e monitoradas, a comecar pela matricula na rede que é

realizada online pelos responsaveis.
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Muitas vezes, os professores ficam condicionados em suas a¢fes pedagodgicas
devido as parametrizacdes do sistema. Tais parametrizacdes nem sempre estdo em
prol da intervengdo pedagdgica, limitando a¢gbes que poderiam amenizar ou resolver
problemas por parte da propria escola. E por isso que a Assessora Técnico
Pedagdgica ATSE afirma que "N&o é um sistema dizendo o que que vocé vai ter que
fazer", o sistema necesséario como suporte ao trabalho pedagdgico.

Outro aspecto evidenciado por ATSE é em relacdo a participacao da equipe de
formadores do CEFAPRO. Segundo ela, ndo ha uma efetiva acdo formativa no que
diz respeito a politica educacional do Estado. Essa instancia formativa que foi criada
para fortalecer a formagcdo continuada dos profissionais da rede estadual de
educacéo.

Os excertos das entrevistas sdo unanimes quanto a importancia da formacao
de professores, no caso especifico, a formagdo continuada. Haja vista que é
imprescindivel & educacgéo que o professor tenha consciéncia da significacdo do seu
trabalho e que, a partir do arcabouco tedrico adotado por essa investigacao, o trabalho
docente se imbrica com a particularidade enquanto mediagéo do desenvolvimento das
funcdes superiores psiquicas na singularidade de cada individuo, caso contrario, pode
adotar préticas pedagoOgicas que comprometam todo o trabalho docente e,
consequentemente, a propria funcao da escola.

Nesse sentido, € extenso o debate acerca da tematica formacdo de
professores, tanto na academia — seja com abordagens hegemonicas ou contra
hegemobnicas — quanto nas esferas governamentais e nao governamentais. A
formacdo docente € um dos eixos de discussdo em: Féruns, Organizacdes Nao
Governamentais, Organismos Mundiais, dentre outros.

Em 2013, foi publicado o livro denominado: “Antecedentes e Critérios para a
Elaboracéo de Politicas Educacionais na América Latina e no Caribe”, organizado pela
OREALC/UNESCO - Escritério de Santiago — Chile. Dentre os temas analisados
encontra-se a formacao continuada docente.

Em linhas gerais, a andlise para elaboracdo de politicas educacionais na
América Latina e no Caribe constatou que h&d um consenso a respeito da importancia
e necessidade da formacé&o continuada na atividade docente, sendo assim, merece
ser tratada como um componente da politica educacional tdo relevante quanto a
formacdo inicial. A oferta de formacdo continuada, na maior parte dos paises da
América Latina e Caribe, é ampla e variada em contetdo, modalidades e metodologia.
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No entanto, carecem de uma abordagem sistematica, ndo atendem adequadamente
aos que mais necessitam de oportunidades de desenvolvimento profissional,
tampouco se observam normas de qualidade ou impacto suficientes no trabalho
docente.

Os consultores da OREALC/UNESCO, responsaveis pela elaboragéo do livro
acima citado, dizem que os modelos curriculares e pedagogicos da formacéo
continuada levam a concluir que estdo presentes uma baixa especializacdo e
problemas cronicos de relevancia e respeito aos requerimentos das instituicbes
escolares. Indicam, ainda, que, atualmente, ha um incentivo de politicas de formacao
centrada na escola pelo coletivo docente assumindo um papel de protagonista e de
referéncia a pratica como fonte de reflexdo, andlise e aprendizagem. Destacam o0s
seguintes pontos criticos da formagdo continuada: a) escassez de relevancia e
articulacdo entre suas diferentes modalidades; b) baixo impacto das acodes
empreendidas; c) desconhecimento da heterogeneidade docente; d) falta de
regulamento da oferta; e) pouca consideracdo da realidade da escola e da
aprendizagem colaborativa; f) dificuldades para a regulamentacdo e escassa
pertinéncia da oferta de pés-graduacao (OREALC/UNESCO, 2013).

Isto posto, é evidenciado a importancia da formacdo de professores (inicial e
continuada), contudo, ndo é qualquer formacao que contribuird com a organizagéo do
trabalho pedagdgico para além do pragmatismo e da cotidianidade, haja vista, os
tempos de “recuo da teoria” (MORAES, 2001) que se apresenta na atualidade.

4.3.5 Ainfraestrutura no contexto escolar da organizagao por ciclos: “tem escola que
esta caindo na cabeca do aluno”

Ao se implementar qualquer proposta referente a educacgéo escolar, uma das
primeiras acdes deveria ser por parte dos gestores governamentais: a reestruturacao,
a adequacao das condi¢des de infraestrutura nas unidades escolares. Sobre esse

ponto se manifesta um professor:

"Eu acho que falta estrutura, aqueles nossos clientes que sdo chamados de
alunos, entdo eu acho que tinha que ter uma estrutura, uma adequacdo
maior, dar condicbes para o professor poder ta trabalhando. [...] aqui nés
temos biblioteca, mas ndo é aquela biblioteca assim, eu acho que uma
biblioteca, ela tem que ser bem estruturada para que os alunos, eles possam
ali entrar, estudar, fazer uma pesquisa. [...] termos de tecnologia, por
exemplo, um laboratério de pesquisa melhor, um laboratério de quimica,
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fisica, ciéncias, da matematica, de portugués, uma biblioteca melhor
também." (Coordenador ENCO).

O coordenador ENCO cita a precariedade da biblioteca e do laboratério de
informatica e a auséncia de laboratérios de ensino.

Segundo uma outra professora, ESLP, ha problemas graves na estrutura fisica
da escola. Quanto a biblioteca, a entrevistada relata a implantacdo da biblioteca
interativa nesse ano letivo. Demonstra certo desapontamento quanto a esse projeto.

"[...] a escola caindo. [...] Tem e ndo tem. Agora o governo inventou uma tal
de uma biblioteca que tem que ter computador junto, mas ndo tem quem... 0

governo nao contratou ninguém para fazer esse servico, ndo tem quem
ensina. Nao tem quem fica l& com eles." (Professora ESLP).

Por questBes de orgamento na SEDUC, ndo havera contratacdo de recursos
humanos para atender aos alunos nos espacos da biblioteca interativa.

O professor ELMT, assim como a professora ESLP, denuncia a precariedade
fisica dos prédios em que funcionam as escolas da rede publica estadual.

"N&o é sO |a, sédo em todas. Tem escola que ta caindo na cabeca dos alunos.
As salas sdo com janelas soldadas e é um calor terrivel, entdo o calor
atrapalha muito no rendimento dos alunos. E sem falar que questdo de
lampadas queimadas, ventilador queimado, ar condicionado queimado, né?
E isso ai prejudica muito na questdo da aprendizagem. Como que uma
pessoa la, um aluno vai aprender numa sala que parece um forno. [...] Entao
se hoje queima o ar condicionado, fica seis meses Ia, seis meses queimado,
vocé fica meio ano para arrumar um ar condicionado. Entéo os alunos perdem
muito, né, e o professor também, porque vocé ficar ali numa sala la com 31
pessoas num calor 14 de 45 graus." (Professor ELMT).

A falta de climatizacdo, que acarreta, juntamente com a configuragdo dos
prédios ("janelas soldadas"), condi¢cdes extremamente adversas de trabalho, também
€ evidenciada pelo professor ELMT. Em se tratando de uma regido em que 0s
termdmetros podem atingir 42°C, um ambiente com condi¢cbes adequadas de
temperatura interfere diretamente no processo de aprendizagem dos alunos e nas
condicdes de trabalho do professor.

Os aspectos da climatizagéo e da biblioteca séo reiterados pelo professor
EOHI.

"Eles deram azar de ficar numa sala que recebe a luz diretamente do sol.
Ent&o se vocé fecha a porta da sala aquilo € um forno. E horrivel para vocé
dar aula, por conta do calor e € pior ainda para eles que sédo criangas. [...] A
maioria das escolas que eu trabalhei, so foi ter biblioteca depois que eu fui 14,
porque eu fiquei dando... eu fiquei... eu ndo tenho mais biblioteca na minha
casa porque eu dei praticamente todos os meus livros para os meus alunos."
(Professor EOHI).
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Novamente manifestam-se duas questdes probleméticas: o financiamento de
necessidades da escola pelos proprios profissionais da educacédo, que constitui-se
como uma contradic¢ao significativa, tanto pelo fato de esse profissional ter consciéncia
de que esse papel ndo lhe cabe, quanto pelo comprometimento salarial que isso
acarreta em diferentes graus. Outra questao recorrente € o fato de que determinadas
dimensdes pedagodgicas sdo acionadas a partir de iniciativas individuais ao invés de
serem promovidas por uma politica consistente. Sendo assim, tais solu¢fes serdo
necessariamente pontuais por dependerem dessas iniciativas. Este professor relata o
incentivo que ele d4 com doacéo de livros as escolas para que organizem a biblioteca
e aos alunos para o incentivo a leitura.

A questdo da falta de recursos humanos para o atendimento na biblioteca é
também destacada pela articuladora ELAR.

"Ano passado, nds tinhamos a biblioteca. Esse ano, tem a biblioteca fechada,

tudo fechado porque ndo tem funcionario na biblioteca, ndo tem funcionario
no laboratdrio." (Articuladora ELAR).

E revelado pela Assessora técnico pedagdgica ATSE que, na proposta inicial
da organizacéo por ciclos, estava previsto o incentivo a leitura ndo s6 para os alunos,
como também para os professores. Esse incentivo se daria a partir de bibliotecas bem
equipadas nas escolas. "Em termos de motivo para professor ter vontade de ler,
chegar e ler o material nés pensavamos nisso. NGs pensamos até nisso, na biblioteca
da escola." (Assessora Técnico Pedagdgica ATSE).

Os relatos dos entrevistados desvelam uma infraestrutura fisica precéria que
acaba por dificultar, ou até mesmo comprometer, o trabalho pedagdgico na

organizagao por ciclos.

4.3.6 Inclusdo dos alunos com deficiéncia em salas regulares: “porque o aluno nao

tem realmente aquele suporte, se ele tem a deficiéncia.”

A discussao sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia em salas regulares
esta ligada a uma luta histérica. Um marco importante foi a promulgag¢édo da Carta
Magna, de 1988. Os artigos N° 205 e 206 tratam “a Educacdo como um direito de
todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa” e “a igualdade de
condicOes de acesso e permanéncia na escola” — e, mais especificamente, o Artigo

N° 208, que afirma ser dever do Estado a garantia de “atendimento educacional
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especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino”.

O coordenador ENCO faz referéncia ao trabalho com alunos portadores de
deficiéncia. A sala denominada “multifuncional” € para o atendimento especifico
de alunos que apresentem laudos médicos constatando algum tipo de deficiéncia
gue interfira diretamente no acompanhamento das aulas com os professores
regentes.

"Funciona, ela ta funcionando, nés tinhamos umas, né? Porque eram duas,
né? E nods temos uma demanda grande de alunos especiais, que ta na sala
da multi, e ela ndo tava dando conta, entdo nds tivemos que recorrer 14 na
sala. [...] Na multi nés temos 22 alunos, 22 alunos. [...] Diversas, por exemplo,
assim, diversas dificuldades... temos dificuldade intelectual, muitas vezes
sem nenhum... fisica mesmo ou mental, entdo sdo varias. [...] nés tinhamos
ano passado dois que era baixa visdo, né? Que era do nono ano, eles ficaram
aqui... uns trés anos aqui. Ai agora sairam, foram para o primeiro ano do
ensino médio. E nos temos alunos do primeiro... do segundo e do terceiro
ciclo, né? Que é oitavo, sétimo ano, né? [...] Entdo, nés temos, como o
professor de histéria, entédo ele descobriu uma maneira das editoras, porque
pela lei, ele falou que ele tem direito, ele buscou livros, materiais para
trabalhar com eles, né? Que sao muitas vezes livros que tém a ampliacdo de
figuras, a ampliacdo de letras, né? E também ¢é através de tatos... [...] Parata

incluindo aquele aluno e trabalhando com contetidos separados, porque
muitas vezes ele ndo consegue copiar do quadro." (Coordenador ENCO).

Novamente é relatada pelo coordenador ENCO uma iniciativa individual: a agéo
de um professor de historia na "descoberta” de materiais elaborados para os alunos
com deficiéncia visual.

Para o professor EOHI, o Estado ndo fornece as condi¢cdes necessarias para
gue o professor possa trabalhar com os alunos que apresentam deficiéncia na
organizacao por ciclos. Cabe destacar que a ressalva em relagdo a organizagao por
ciclos maifesta-se como uma questdo de fundo, mesmo quando se trata de uma
questédo especifica. Para o professor,

"[...] o problema é do ciclo e também... ao meu ver, o problema é do Estado
no sentido dele ndo dar... ele... o ciclo sé funcio... ele s6 é bonito no papel,

porque o aluno ndo tem realmente aquele suporte, se ele tem a deficiéncia.”
(Professor EOHI).

A professora ESLP relata a intervencao pedagdgica que conseguiu realizar com
um aluno deficiente, do 3° ciclo, que ndo conseguia tragar a letra cursiva. E, reiterando
a questdo do “autofinanciamento “, o caso da aluna, do Ensino Médio, em que a
professora, com recursos financeiros préprios, adquire materiais para realizar o

trabalho.
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"Eu tinha um aluno, ele foi meu aluno no sexto, sétimo, oitavo € nono ano,
esse aluno tinha deficiéncia. E ai eu tive que descobrir 0 que... ele sabia ler,
ele sabia escrever, s6 em bastao, ele ndo sabia letra cursiva, s6 que ele tinha
uma dificuldade, s6 que se eu desse um gibi para ele, eu... eu sabia, eu usava
ele nessa area porque eu sabia que ele gostava no HQ. [...] Eu lia o gibi junto
com ele. Ai ele falava 'eu entendi...', ele sabia explicar certinho que ele
entendeu aquilo ali. Houve intepretacdo? Houve. Houve uma mudanc¢a?
Houve. Ai eu chamava a professora 14 da multifuncional [...] Uma trocava
experiéncia com outra que fazia com que o aluno se desenvolvesse. Por que
0 que que acontece? Os alunos especiais foram jogados no Estado, sem
dar nenhum suporte para os professores em sala e vocé teve que se virar
nos 30 com os alunos dentro da sala de aula, e vocé hoje em dia é obrigado
a trabalhar com eles, saber trabalhar com eles. Eu t6 com um aluno no
terceiros anos que... terceiro ano que a dificuldade dela é tudo, ela tem
esquizofrenia, ela é... ai, € muita coisa que essa aluna tem. E ela nao
consegue escrever, ela treme muito por causa do medicamento, e a maior
dificuldade. Ai o que que eu dou pra ela? Eu compro linha, compro aqueles
(contadinhas), isso aqui, isso aqui e faco ela... amarro um (beirado) na linha
e faco ela colocar, e ainda assim ela derruba muita (bolinha) no ch&o. Ou
sendo eu faco coordenacdo motora com ela, que ela precisa de coordenagéo
motora até para andar." (Professora ESLP, grifo nosso).

Assim como outros colegas, a professora ESLP diz que n&o houve suporte
adequado para que os alunos com deficiéncia entrassem na rede estadual de ensino.
Nas palavras dela, "alunos especiais foram jogados no Estado, sem dar nenhum
suporte pros professores em sala".

A professora ENLP continua a caracterizagéo feita pelos demais colegas
entrevistados quanto ao descaso do poder publico na preparacdo dos professores

para trabalharem com alunos com deficiéncia.

"lgual a questé@o de vocé trabalhar com aluno especial. NGs nunca tivemos
curso para trabalhar com esses alunos. Simplesmente coloca la um aluno de
baixa visdo. [...] O que vocé vai fazer com esse aluno? Dentro da sala de aula
regular. Mas para isso, eles precisariam de nos orientar, nos ensinar, nos
trazer um meio para que a gente pudesse trabalhar com esses alunos. [...]
Que formacao? N&o existe. A formacgéo a gente adquire com o tempo dentro
da sala de aula, ai vocé vai inventando uma coisa aqui, inventando e
compartilhando com os colegas, né?" (Professora ENLP).

Para a articuladora ELAR, o avanc¢o da intervencédo pedagodgica realizada por

ela junto a alunos que apresentam dislexia foi pequeno.

"Que noés temos aluno com dislexia, nés temos aluno que tém dificuldade de
aprendizagem por algum problema mental. Esse aluno vai da mesma forma.
[...] E esse comprovado assim, que tinha uma dislexia muito forte, que a
crianca... que a crianca que |é toda espelhada, uma crianca que néo
consegue gravar, né? Vocé trabalha com ela hoje, amanha para ela parece
gue ndo... passou uma borracha. Entdo eram trés casos que me preocupava
muito e que o avanco também foi bem pouco." (Articuladora ELAR).

Para a coordenadora ELCO, a organizagao por ciclos incentivou a inclusédo dos

alunos deficientes nas salas regulares, 0 que ndo era possivel nas séries. Para ela, a
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proposta da escola por ciclos é inclusiva, uma vez que os alunos serdo enturmados

nas salas regulares podendo conviver com seus pares da mesma idade.
"[...] € uma proposta inclusiva, que ndo tinha espago na escola seriada,
porque ai la nés podiamos enxergar e falar dos alunos inclusos que estavam
nas salinhas especiais dentro da escola. [...] esse processo € lindo demais, e
porque nesse processo as criangas sairam daquela salinha e foram para as
salas comuns. Comuns. E ai a gente se emocionava vendo elas junto das
outras. Isso tinha que ser registrado. SO que a gente ndo sabia. [...] passei
uma semana aprendendo sobre incluséo. Ai eu trouxe, eu falei, 'gente, essas
criangas ndo tém que ficar numa salinha com professora, cinco anos, no
mesmo lugar com a mesma professora'. [...] o ciclo diz para a gente coloca-
las conforme a idade, junto com os seus pares, e dai eles vao aprendendo
coisas que eles ndo precisam escrever, ler, mas eles vao interagindo com as
pessoas da sua idade. [...] Isso foi lindo de assistir, de ver. Invés da
reprovacdo, a gente acompanhando a crian¢a, ia vendo que alguns

aprendiam de um jeito, outros aprendiam de outro, como dizia na proposta.
N6s fomos vendo isso acontecer." (Coordenadora ELCO).

E relatada pela coordenadora ELCO uma experiéncia exitosa do trabalho dos
professores no atendimento pedagdgico de alunos deficientes.

Nos relatos acerca da incluséo de alunos com deficiéncia ocorre algo similar ao
que ja foi apontado com relacdo ao trabalho pedago6gico em geral: a proposta da
organizacao por ciclos contém virtudes, que acabam por ser comprometidas por falta
de consisténcia da politica em geral, 0 que se vincula a insuficiéncia de recursos.

E majoritaria a dentncia por parte dos professores participantes da pesquisa
de que ha descompromisso do Estado na garantia de condi¢Bes: da formacéo dos
profissionais a adequacao da estrutura fisica das escolas, o apoio pedagogico aos
professores, entre outros, sao aspectos que determinam diretamente o
desenvolvimento da organizagéo escolar por ciclos numa perspectiva de formacao
humana, tendo em vista que € esse o0 pressuposto pedagdgico da politica educacional
do Estado.

4.4 A organizacdo do trabalho pedagogico: Aprendizagem, Ensino e Avaliacéo

A base conceitual referente a organizacdo do trabalho pedagdgico adotada
nessa pesquisa é a defendida por Freitas (1995), que consideramos vinculada a
mesma base tedrica da Pedagogia Historica-Critica e tem como um dos objetivos de

estudo a producao tedrico-metodolégica da pedagogia socialista.
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Freitas (1995) considera que a organizacao do trabalho pedagdgico tem dois
niveis: 1°) o trabalho em sala de aula; 2°) o trabalho pedagdgico da escola, como
projeto politico pedagdgico (FREITAS, 1995, p. 94).

Nesse item do texto, o autor refere-se a organizagdo do trabalho a partir do
trabalho realizado em sala de aula, em que os principais sujeitos do processo sao:
professor e aluno.

Todavia, o trabalho que € desenvolvido em sala de aula é orientado por um
conjunto mais amplo de relagdes, o que define a efetiva funcéo social da escola. Isto
ocorre ainda que essa funcdo esteja ligada a diferentes concepcgbes tedricas,

hegemonicas ou contra hegemonicas.

4.4.1 Funcao da escola: “Qual € a funcédo da escola? Nao é esse conhecimento

também?”

Saviani (2013), no livro “Historia das Ideias Pedagogicas no Brasil”, versa sobre
os diversos modelos pedagdgicos presentes ao longo da histéria. Como néo é objeto
deste estudo uma discussdo aprofundada de cada escola pedagdgica, buscar-se-a
uma sintese da visao de escola estudada pelo autor. Em favor da especificidade da
educacao escolar, Saviani frisa que, num trabalho mais sistematizado, cabe a escola
de Educacao Béasica determinados objetivos especificos a esta etapa.

A ideia da professora ELLP é que a organizacgédo por ciclos tem como fun¢éo o
desenvolvimento da crianca. Para tanto, segundo a entrevistada, a escola tem como
um dos principais “papéis” o incentivo a leitura. O que, na opinido da mesma, néo esta

sendo cumprido de maneira satisfatoria pela escola.

"Ou seja, a escola, ela acaba néo... como que eu vou dizer? Exercendo um
dos seus maiores papéis, que € incentivar... 0 incentivo a leitura. [...] porque
o ciclo dentro da proposta escrita, ela tem uma preocupacdo com o
pedagdégico no sentido de acompanhar o desenvolvimento da crianga. [...]
'Ah, vocé ndo precisa dar o conceito de verbo para a crianga'. Coloca-se as
formas verbais, mas ndo da o nome, né? O que é verbo? N&o da o conceito,
né? Isso ai para a crianca € um bicho de sete cabecas. Entdo, 'ah, ndo vai se
trabalhar com conceitos gramaticais, vai trabalhar com a gramética dentro do
texto', mas a gramatica dentro do texto, como que ela se coloca? [...] Entao
eu acho que essa sequéncia, essa linearidade... a falta da linearidade
bagungou um pouquinho. [...] Vamos para a literatura, o0 campo da literatura,
com essas literaturas estrangeiras invadindo, né? A literatura brasileira e a
classica foi para o ensino médio, se alguém leu algum classico [...]".
(Professora ELLP).
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E evidenciado na fala da professora ELLP que o trabalho com um dos principais
objetos de ensino da lingua portuguesa, a gramatica, € negligenciado no processo de
ensino. A ideia de, supostamente, se remeter o trabalho com a gramatica para "dentro
do texto", muitas vezes acaba secundarizando esse conhecimento pela instancia
social que deveria garantir a sua transmissao.

O aspecto apontado pela professora ELLP € marcado na fala da professora
ESLP: “estamos desprovidos da lingua portuguesa”.

"[...] ai aonde a gente sempre conversa sobre a questéo da funcéo. Qual é a
funcédo da escola? Nao é esse conhecimento também? [...] Como que eu
vou dar 'professora, mas isso ndo € obrigagdo sua dar ditado' [...] como que
ndo? Se eu quero que o aluno aprende, eu quero ensinar ele, como que eu
ndo vou dar? [...] Eu falo assim, se vocé da aula vocé tem que fazer com
amor, dar aula é um ato de amor, € vocé ensinar o seu proximo a ler, escrever.
[...] N6s estamos tendo, e isso é visto na sociedade, gente, tdo desprovido
que eu falo de conhecimento da lingua portugués. [...] E ndo sé em lingua
portuguesa nado, porque se vocé aprende uma boa lingua portuguesa, se
vocé tem uma boa interpretacéo, vocé vai bem em quimica, vocé vai bem
em fisica, geografia ou qualquer outra matéria, basta uma boa
interpretacgdo. [...] Eles ndo tém a argumentacao para saber com vocé. Ai eles
guerem que vocé dé a resposta. E a funcdo da professora € ensinar o
caminho, vocé ensina a matéria, como vocé deve dar a matéria pra eles, e a
funcéo deles é usar o seu conhecimento que vocé deu para eles e ele aflorar
aquilo ali e mostrar para vocé. [...] porque aluno escreveu tudo errado, eu fui
e arranquei a folha, falei 'agora copia tudinho aonde eu corrigi, o correto'. E a
coordenacdo falou que eu ndo poderia fazer aquilo. Como que eu néo
poderia se eu t6 ensinando a aluna a escrever corretamente? E aluno sé

escreve corretamente se tiver uma caligrafia todos os dias repetindo.”
(Professora ESLP, grifo nosso).

Véarios aspectos merecem destaque na fala acima. Primeiramente, vale
destacar o traco dualista da influéncia escolanovista, na qual a Unica possibilidade de
superar a pedagogia tradicional € anulando todas as suas praticas e seus
fundamentos. Nesse sentido, cabe sim superar uma pratica unilateral como a de
"arrancar a folha" do caderno, mas supera-la sem descartar a necessidade de
correcao dos erros. Transparece a dificuldade em se encontrar um processo de
superacdo, porém com assimilacio de elementos validos. E, ainda, assinalada pela
professora a sua compreensdo da importdncia da lingua portuguesa para a
aprendizagem das demais disciplinas, bem como da funcdo do professor que é
ensinar o caminho ao aluno ao invés de dar a resposta “pronta“. Aqui, novamente
coloca-se uma influéncia escolanovista, que se caracteriza pela oposi¢do entre
“ensinar o caminho” e fornecer o conhecimento “pronto®, quando estes elementos

podem estar articulados.
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Os excertos das entrevistas das duas professoras (ELLP e ESLP) indicam
alguns impasses ligados ao papel da instituicdo escolar e aos conteudos escolares,
que deveriam ser um dos principios do trabalho educativo. Em outras palavras, para
o desenvolvimento de cada individuo do género humano, € imprescindivel, no espaco
escolar, a aquisicdo dos conteldos que se ligam ao saber e ao conhecimento
elaborado e sistematizado, pois, para a apreensédo do conhecimento do senso comum,
ndo ha necessidade da escola. Nesse sentido, quando a professora ESLP indaga
“Como que eu nao poderia se eu t6 ensinando a aluna a escrever corretamente?”, a
resposta vincula-se ao compromisso social que a escola tem com a sociedade, que é
o de proporcionar aos alunos a aprendizagem dos conhecimentos elaborados e
sistematizados ao longo da histéria da humanidade. E, sobre esse objeto, a escola
nao tém clareza de objetivos e uniformidade de compreensdo, o que compromete 0
trabalho pedagdgico.

Duarte (2016) explica que o critério para identificar os conhecimentos mais
desenvolvidos tem que ser referenciado na pratica social em sua totalidade, com
objetivo da liberdade e universalidade da pratica social. “O conhecimento mais
desenvolvido € aquele que permite a objetivacdo do ser humano de forma cada vez
mais universal e livre. O critério €, portanto, o da plena emancipagdo humana.”
(DUARTE, 2016, p. 67, grifo nosso).

Para a professora ENLP, a fungdo da escola € o “conhecimento em si e a
preparacdo para o mercado de trabalho“. Em outras palavras, compreende a fungao
da educacdo escolar condizente com a perspectiva hegemodnica da sociedade
capitalista, a de que a escola cumpre uma fungédo importante em preparar o individuo
para dominar as técnicas condizentes com o modo de produc¢éo do capital — o que,
concebido de forma estrita, concretamente aponta na direcdo da alienacdo ao invés
da formagdo humana. "E do conhecimento em si, da preparacio para o mercado de
trabalho, da preparacéo para o futuro dessa crianca." (Professora ENLP).

No bojo das contradicbes da sociedade capitalista, o discurso hegemonico
permeia todas as instancias, ainda que nos documentos oficiais (Orientacdes
Curriculares, Resolucgdes, Portarias etc.) seja proclamada a organizacao escolar por
ciclos de formagcdo humana. Tal organizacdo e seus pressupostos, que poderiam
indicar uma perspectiva de superacdo da organizacao por série até entdo oficialmente
presente na rede escolar, nas escolas deparam-se com uma realidade discursiva

aliada a hegemonia em detrimento da educacdo humanizadora ou, ainda, omnilateral.
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Para o professor ELMT, a escola deveria ser capaz de “transformar vidas“ ao

invés de atuar de forma excludente, chegando a empregar o termo "salvar“ os alunos,

expressando, assim, sua percepcao de uma situacdo de vulnerabilidade social de

muitos alunos:

"E ela tem que ser uma escola transformadora. Transformar vidas, entéo vocé
ndo pode excluir o aluno, mas uma escola que transformasse, uma escola
transformadora. Eu acho que falta muita coisa na escola para salvar esses
alunos. [...] qguando eu comecei a dar aula, eu achava que os alunos que
baguncavam, a escola tinha que expulsar, tinha que punir. Hoje ndo, hoje eu
nao vejo assim, porque se a gente pune um aluno, enquanto ele tiver dentro
de sala, ele tem salvacdo. Eu ja vi muito aluno se transformar... um
bagunceiro a ser um aluno nota 10." (Professor ELMT).

Uma escola que seja capaz de acompanhar os jovens contribuindo com a sua

"felicidade" e que a tecnologia esteja presente como instrumento de atendimento as

necessidades humanas, ao invés de dizer o que o humano tem que "consumir" da

tecnologia.

"[...] n6s queremos um jovem feliz, um jovem acompanhado. N6s trabalhamos
para isso, tecnologia e um jovem feliz, mas que ndo é a tecnologia que vai
mudar o jovem, € o jovem que vai ter esse poder sobre a tecnologia. Nao € a
tecnologia que vai dizer que jovem que eu quero. E o jovem que vai dizer qual
€ a tecnologia [...]". (Assessora Técnico Pedagdégica ATSE).

Cumpre ressaltar o recorrente emprego, pelos entrevistados, de uma

linguagem vinculada a uma concepcéo de trabalho docente como uma missao, o que

acaba remetendo a aspectos subjetivos e vagamente definidos da educacéo “como

ato de amor” ou promotora da felicidade. Nao obstante o fato de estarem apontando

questdes bastante relevantes. A Assessora Técnico Pedagégica ATSE, por exemplo,

chama a atenc¢ao para a questao da utilizagao da tecnologia ndo como instrumento de

auxilio ao ser humano, mas sim do ser humano em funcéo da tecnologia. Marx ja

chamava a atengdo quanto a inversdo da mercadoria e da produgcdo humana. A

mercadoria incorporando vida propria, sendo a fetichizacado dos objetos na sociedade

capitalista, para atender a uma das necessidades do capital: 0 consumo. Para Marx,

o fetichismo é

Uma relacéo social definida, estabelecida entre os homens, assume a forma
fantasmagorica de uma relacdo entre coisas. Para encontrar uma simile,
temos que recorrer a regido nebulosa da crenga. Aqui, os produtos do cérebro
humano parecem dotados de vida propria, figuras autbnomas que mantém
relacdes entre si e com os seres humanos. E o que ocorre com 0s produtos
da m&o humana, no mundo das mercadorias. Chamo isto de fetichismo [...].
(MARX, 2013, p. 148).
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Trata-se, de fato, de questdo bastante relevante: em nome dos avancgos
tecnologicos do mundo digital, por vezes interfere-se diretamente na conducao das
relacbes sociais, invertendo a acdo do criador e da criatura. Entretanto, o
enfrentamento dessa e de outras questfes demanda uma posi¢cdo pedagdgica clara
e com parametros bem explicitados, o que muitas vezes vem se revelando um ponto

fragil a partir das falas dos entrevistados.

4.4.2 Familia: compromisso e participagdo “Auséncia da familia a maioria das
dificuldades que os professores e nds temos aqui”

O aspecto do papel da familia no contexto escolar é uma das queixas dos
professores, reforcado por grupos que defendem o “resgate da familia tradicional

brasileira “.

"Auséncia da familia a maioria das dificuldades que os professores e nos
temos aqui, é a auséncia do pai e da familia, da familia, porque muitas vezes
nés temos alunos aqui que a gente acolhe eles, entdo eles sdo muito
carentes, entdo eles gostam que a gente converse muito com eles, entédo a
gente da aquele tratamento que muitas vezes 0s pais ndo dao. [...]
praticamente 80% dos alunos nossos aqui, eles convivem com a avo, ou de
pais separados, ou pai que ta preso, alguma coisa que... mataram o pai, entao
dessa forma, mas aqui a nossa clientela é até boa. [...] na auséncia de um
pai, muitas vezes a gente se torna o pai dele, tanto faz os professores,
como a gente, t4 sempre... t4 conversando, t4 procurando ganhar a
confianca deles, porque muitas vezes é dificil. [...] Entdo, a gente coloca para
eles [os responsaveis] ai para eles entenderem o que é o ciclo, como que
os filhos deles sdo avaliados, qual que é... por exemplo, se ele tiver AB,
entdo ele ta abaixo do basico. [...] para ver se eles chegam, pega mais,
estimulam mais os filhos deles. Mas tem pai que muitas vezes ndo ta nem
ai, s6 pega e vai embora, vem por obrigacao eu acho, ndo vem para fazer
aguele compromisso de buscar mais um conhecimento pro filho dele."
(Coordenador ENCO, grifo nosso).

O primeiro aspecto que surge acerca do papel da familia é relativo a uma
determinada concepcédo de familia que trata a priori como problematica a convivéncia
“com a av0”, a separacdo dos pais etc. Sem se negligenciar que sejam muito
concretos os niveis de caréncia, inclusive de conhecimento, em que os alunos se
encontrem, € necessario se ter uma concepc¢do nado idealista da familia para a
compreensao dos possiveis papeis que ela pode desempenhar, seja como modelo
formativo (“o filho segue o exemplo do pai”, como explicitado na citagéo abaixo), seja
na conducgdo do processo de aprendizagem. Caso contrario, o insucesso da escola

hY

pode ser atribuido a “familia”.
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"[...] a familia ndo se preocupa em saber 'meu filho, vocé fez tarefa?', mas
ndo é s6 o perguntar que muito pai fala 'ah, mas eu pergunto' € vocé sentar
com a crianca e vocé participar [...] Entdo tipo assim, a familia € muito
importante para o funcionamento do ciclo, s6 que a familia vé a escola
como uma creche." (Professora EOHI, grifo nosso).

"[...] ofilho geralmente, ele segue o exemplo do pai. E se vocé vé a sociedade
hoje, que exemplo alguns pais tem pra eles? [...] E onde eles vé&o influenciar
isso? Na escola. Esse mau comportamento familiar esta dando problema
na escola. [...] Entdo a familia... eu acho que a familia hoje é o essencial
de muitos casos, inclusive os escolares. [...] Porque assim, professora, ela
€ um pouco psicéloga, ela é um pouco mae, ela é um pouco rigida, porque
nés temos que colocar limite, porque ja quando o pai ndo p6e limite, a
mae... limite em casa, é na escola que eles véo se revoltar porque eles
ndo tém limite, 'na minha casa eu fago', 'pois é, a sua casa € sua casa, aqui
€ aqui, vocé vai fazer'. [...] Eu acho que mudaria mais, porque ai o pai iria
pegar na... no pé do aluno para ele estudar. [...] A familia tem que estar
estruturada e a familia hoje em dia é uma... familia é falida no Brasil, é
uma sociedade falida. [...] A responsabilidade dos pais em querer que seu
filho estude melhor, que seja o melhor." (Professora ESLP, grifo nosso).

Cumpre destacar a presenca da incorporagao dos diversificados papeis, para
além dos proéprios do trabalho pedagdégico, que alguns docentes parecem incorporar,

como o papel de “um pouco psicéloga”, “um pouco mae”.

"[...] eu falo que a questdo familiar, ela é fundamental, as criangas séo
advindas de classes que os pais ndo acompanham, sdo mais dificeis de
aprender do que aqueles que tém um acompanhamento. [...] Porque as
criangas que tém uma estrutura familiar, elas conseguem, elas avangam,
elas vém, elas leem. [...] Porque as vezes sao criangas que nao tém quem da
um suporte, quem da um carinho, né? E ai ele ja vai para a escola sem
nenhum incentivo. Quando ele vai para a escola sem nenhum incentivo
parece que para ele a escola tanto faz como tanto fez, ndo tem sentido para
a crianca." (Articuladora ELAR).

"Eles vém de familia desestruturada, de familias violentas.[...] A familia
aparece la no final do ano, ao invés de brigar com o filho, acaba brigando
com o professor, colocando culpa na escola. [...] porque o maior problema
€ a familia, questdo familiar, que ndo participa mesmo, em uma escola
publica, por exemplo, vocé vai ver alunos com pais drogados, com pais
presos. [...] A maioria ndo sdo criados com 0s pais, porque 0s pais estdo
presos, porgue os pais morreram, um monte de fatores que atrapalham. [...]
N&o s6 o ciclo, acho que vem até de uma questao familiar, né? Porque
os alunos indisciplinados, se vocé for conversar, saber o histérico deles,
eles tém um motivo, faléncia da familia." (Professor ELMT, grifo nosso).

Destaca-se 0 jogo de mutuas acusacoes entre a familia e a escola, o que revela
um desafio de uma dimenséo significativa para a escola e que, por motivos deixados
claros pelos entrevistados, as familias (concretas) ndo estdo em condi¢bes de
enfrentar. Entende-se que o enfrentamento dessa complexa questéo envolve tratar de
maneira ndo acusatoria a familia, sobretudo quando os préprios docentes a veem em
situacéo de “faléncia”.

"[...] tem a ver muito com a familia, aquilo que eles trazem de 14 da casa
deles. Porque educacdo se tem em casa. Quando eles vao para a escola,
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eles ndo vao para ser educado, eles vao para adquirir um conhecimento,
para aperfeicoar essa educagdo que eles adquiriram em casa, mas o0
respeito essas coisas, tudo eles tém que aprender com os pais. [...] 0s
pais ndo tém interesse nos estudos dele, por que que eles deveréo ter."
(Professora ENLP, grifo nosso).

Na conjuntura na qual muitas instituicées sociais estdo sendo questionadas a
assumirem suas func¢des constitutivas, a relagdo familia e escola ganha destaque no
discurso professoral. E certo que a contribuicdo familiar no desenvolvimento humano
€ imprescindivel, afinal é o primeiro grupo social com o qual o ser humano convive.
Entretanto, é inegavel também que a familia, inserida num contexto mercadologico da
sociedade capitalista, por vezes se torna um “barco a deriva“, sem saber qual rumo
tomar na educacao dos filhos.

Vasconcellos (2009) alude sobre o conflito escola-familia, em que ambas as
instituicdes estdo a mercé do processo brutal de desumanizacdo. Nao ha interesse
para a classe dominante que os professores tenham uma consciéncia critica € nem
que a familia seja bem estruturada (valores e limites). Sendo o aluno a maior vitima
desse processo de desumanizacgéo, no qual acaba sendo negado a ele condi¢des
concretas de apreensao dos bens materiais e culturais pertencentes a formacéo
humana.

"No dia da reunido, o que que acontece? E de praxe, € normal. Vocé chega
ali, chegam os pais que sdo interessados, agqueles alunos que néo tém tanta
dificuldade, e os que tém dificuldade sdo um pouco mais esfor¢cados, porque
tem o empenho da familia. Os que mais precisam a familianunca aparece.

[...] A familia, sempre gente, sempre a questdo da familia, ela interfere,
ela ajuda." (Professora ENGE, grifo nosso).

Os destaques nos excertos acima apontados pelos professores entrevistados
como tao relevantes a aprendizagem envolvem o comprometimento da familia junto
aos alunos. Para os entrevistados, quando hd um acompanhamento dos responsaveis
com as atividades escolares os alunos apresentam melhor rendimento escolar.
Entretanto, além de uma atitude pedagdgica mais adequada ao problema, sem
idealizacBes, como afirmado acima, sdo indispensaveis os recursos adequados,
inclusive uma equipe que inclua os profissionais capacitados a tratar dos problemas
de acordo com sua especificidade profissional (para que o professor ndo se sinta no
dever de atuar como psicologo, por exemplo).
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4.4.3 Processo avaliativo: para além do concebido na proposta: “se for seguida a

guestao da reprovacao, ela... certamente, ela vai fazer um efeito melhor.”

A avaliacdo € um dos temas mais caros ao processo pedagdgico, haja vista
que é por meio desse mecanismo que acdes humanas sao valoradas e reorientadas.
No contexto educacional, pode-se considerar a avaliacdo em trés dimensoes: sala de
aula, escola e rede de ensino. Freitas et al. (2014) postulam a avaliacdo em trés niveis
integrados: avaliagcdo em larga escala; avaliagcéo institucional da escola; e a avaliagcao
da aprendizagem em sala de aula.

Aqui, sera feita a discussao de aspectos da avaliagdo a nivel de sala de aula.
Parte-se da premissa de que a “avaliacdo deve deflagrar um processo qualitativo das
praticas pedagolgicas que dialeticamente observa os resultados e orienta novos
encaminhamentos. “(MAGALHAES; MARSIGLIA, s/d).

Assim, os professores ENCO e ENGE referem-se a definicdo do conceito final
lancado no sistema de gestdo SIGEDUCA e “calculado “por &rea do conhecimento.

"Por exemplo, vocé tem que ter na area de portugués, portugués, inglés,
educacéo fisica e artes, né? Entdo, por exemplo, o aluno € mal em inglés,
bom em educacéo fisica e artes, e o professor de portugués com inglés ai vai
ter que colocar quase a mesma coisa, porque o outro professor vai, se um
colocar diferente do outro ali ndo resolve, tem que ser igual, independente se
o aprendizado foi diferente, s6 mateméatica, a mateméatica é independente. Se
ele fosse independente, ele ia com PP, AP, de portugués, de todas elas, né?

Ai praticamente no final do ano, ele tinha que estar retido, porque ele foi
abaixo da média, ndo alcangou a média [...]". (Coordenador ENCO).

"[...] o sistema que se vocé coloca la abaixo do basico abre uma opc¢éo que o
professor tem que preencher. [...] nés fizemos a correcdo em sala... que
aconteceu assim, fizemos a correcdo em sala, eu ja tinha lancado todos os
conceitos. Ai a gente ficou brigando na sala o seguinte, que que nés
decidimos? Que os alunos que estavam... 0s alunos que estavam abaixo do
béasico teriam que colocar AB igual os professores, todos eles." (Professora
ENGE).

O conceito progresséao é calculado a partir dos conceitos de cada disciplina, ou
seja, had um célculo no sistema em que, se na maioria das disciplinas o aluno atingir o
conceito avaliativo B (Béasico), ainda que em alguma disciplina encontre-se abaixo do
bésico (AB), finalizara o bimestre ou ano com a Progressédo Simples (PS).

O sistema de registro avaliativo da rede estadual no Ensino Fundamental é
realizado a partir dos objetivos de aprendizagem. Estes sao selecionados (mddulo de
Gestao da Aprendizagem, localizado no SIGEDUCA) por cada professor da disciplina
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lecionada. Os Objetivos de Aprendizagem (OA) representam 0s conhecimentos
curriculares essenciais a serem aprendidos pelos alunos em cada ciclo.

Dessa maneira, os OA sao trabalhados ao longo dos trés anos de cada ciclo
numa perspectiva de: introduzir, aprofundar e consolidar cada conhecimento
articulado aos conteudos das disciplinas. O termo “objetivo de aprendizagem®, ou
“objetivos de aprendizagem”, € pautado nos referenciais da UNESCO, trata-se “da
aprendizagem alcancada ao término de um programa ou uma parada de atividades
(Adaptado de: UNESCO-UIS, 2012). Podia ser destinado a objetivos de aprendizagem
para uma licdo, um tema, um ano ou todo um curso.”“ (UNESCO, 2016, p. 68).

Com a avaliacdo da aprendizagem realizada pelos professores, considerando
0s objetivos de aprendizagem, é atribuido um conceito avaliativo, a saber: A
(avancado); P (proficiente); B (basico) e AB (abaixo do bésico).

Com base nos conceitos avaliativos sdo gerados os conceitos de progressao,
ou seja, conceitos de mencao da aprendizagem desenvolvida por cada aluno nas
areas (Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagem e Matematica), durante
o0 bimestre, ano e ciclo de cada aluno. Os conceitos de progressao sao: PS
(Progressédo Simples); PPAP (Progressdo Parcial com Apoio Pedagdgico). Tais
conceitos sdo parametrizados no SIGEDUCA e gerados automaticamente quando séo
lancados os conceitos avaliativos pelos professores.

O professor EOHI compreende que, no processo de avaliacdo da
aprendizagem, a subjetividade do professor é necesséria para que ocorra a avaliacao
de alunos com “ritmos* diferentes de aprendizagem.

"[...] eu acho a avaliacdo uma coisa muito pessoal do professor, porque a
avaliacdo, ela é muito subjetiva. [...] o aluno, ele tem o seu ritmo de
aprendizado. Entéo € meio complicado eu querer avaliar dois alunos da
mesma maneira. [...] Eu tenho uma aluna do sétimo ano: a guria ndo gosta
de estudar, a guria tem problemas em casa, a guria mal sabe ler e interpretar,
eu ndo posso avaliar ela como eu avalio o colega, eu ndo posso... apesar de
eu fazer uma prova, a mesma prova que o colega faz € a mesma prova
gue ela faz, eu ndo fico s6 com aquela avaliacdo no papel e aquela
histéria de 'ah, mas eu avalio ela em sala de aula'. Avalio alguma coisa que
a gente falou em sala para ver se ela prestou atencéo, se ela consegue me
explicar do jeito dela, eu levo isso em conta na hora que eu vou fazer
avaliacdo. [...] eu uso véarias maneiras de avaliar o aluno, mas nao é um...

ndo é padronizada, porque ndo tem como vocé padronizar niveis
diferentes de aprendizado." (Professor EOHI).

Ainda que o professor utilize o instrumento da prova escrita para todos o0s
alunos, em alguns casos/momentos, com alguns alunos, € necessario lancar mao de

dialégos sobre a aula para ver o que o aluno consegue verbalizar do contetdo
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ensinado, haja vista que na prova escrita € apresentado um rendimento aquém do

esperado pelo professor.

"[...] questdo da reprovacgdo, se seguisse a proposta do ciclo, eu acho que
teriamos melhor resultado, mas essa coisa que néo era nada, né? Nao tinha
nenhum critério. Ou melhor, ndo seguia os critérios da proposta, porque
se pensava mais em numeros e ndo na qualidade. Entdo nisso se
perdeu. Esse era um dos muitos que ndo... que o ciclo ndo reprovava. Mas
na verdade, ndo era que o ciclo ndo reprovava, era a proposta da... do
sistema, a proposta do sistema. Porque o sistema, ele fazia uma presséo
nas escolas em relagdo ao indice no Ideb. O indice do Ideb, ele considera
0 numero de alunos aprovados. Entdo se ele tem um nimero alto de alunos
aprovados, é logico que isso influenciaria, favorecendo a uma melhor...
ele chegar a uma melhor nota. Entéo, € o que a gente via... aqui em Cuiaba,
por exemplo, temos escolas em que o que indice era alto do Ideb, porém,
vocé ia ver 14 a proficiéncia em linguagem, matematica, as escolas que
tinham o indice maior do que muitas outras, na proficiéncia era menor de que
muitas outras que ficaram embaixo por causa da reprovagédo. Ai eu também...
esse indice do Ideb ai para mim tem que ser analisado muito... porque a
proficiéncia eu acho que deveria ser melhor pontuada. [...] atentando para a
proposta escrita do ciclo, se for seguida a questdo da reprovacdo, ela...
certamente, ela vai fazer um efeito melhor. Porque na proposta, o aluno
gue nao atingiu, que ndo superou, que nao progrediu, né? Tanto em nimero
de faltas, quanto da aprendizagem, no final do ciclo, ele deveria reprovar.
Vocé ndo vé isso. Vocé ndo vé isso." (Professora ELLP).

Para a professora ELLP, o mecanismo da avaliacdo em larga escala em muitos
casos se sobreple a avaliacdo escolar, comprometendo a autonomia do professor
nesse aspecto. O célculo do IDEB leva em consideracdo a quantidade de
reprovacdes; assim, quando um sistema de rede diminui o indice de reprovacao, a
consequéncia direta € o aumento da média do IDEB. Por isso, refere-se a “presséo”
do sistema (Estado/SEDUC) em incentivar a ndo reprovacao, nem ao final do ciclo,
para que nao se percam posi¢cdes no ranking do IDEB. Entretanto, a professora
comprende que esse mecanismo de célculo ndo mostra a realidade da aprendizagem
dos alunos, pois, na proficiéncia de lingua portuguesa e matemética, escolas que
obtiveram melhor indice ficaram abaixo de escolas em que a proficiéncia apresentou
menor indice. Ou seja, 0 que contribuiu para que a proficiéncia fosse “mascarada“ foi
justamente a ndo reprovagao.

"Para chegar nisso aqui 6: o aluno, ele ndo faz nenhuma atividade em sala,
o aluno teve uma liva... um exemplo, o aluno aqui, um aluno, t6 usando um
aluno. Ele teve de caderno 1, porque praticamente ndo fez quase nada em
sala, e ele teve de avaliacdo 0,60, uma avaliacdo que valia 10. [...] De tudo
gue vocé da, e ao longo eu ainda vou dando outras avaliac6es pequenas
para eles tentarem atingir a nota total, né? Nem assim. Eu pego as
provinhas da Saeb e preparo uma prova para eles e dou as provas da
Saeb para eles. Por qué? Para mim ver onde é a dificuldade deles e para

onde eu tenho que trabalhar com eles. Tem que ser constante essa
avaliacdo diagnéstica, ndo € s6 no comego do ano, nds fazemos essa
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avaliagdo no comeco do ano, mas ao decorrer do ano vocé tem que fazer
essa avaliacdo." (Professora ESLP).

Um dos materiais utilizados pela professora ESLP para organizar a prova
aplicada aos alunos séao as questdes aplicadas em provas do SAEB. Isso demonstra
em que grau a avaliagdo em larga escala influencia diretamente no trabalho do
professor, ndo sO6 no aspecto aprovacao/reprovacdo, mas também na escolha de
contetdos a serem ensinados.

Freitas (2016), em entrevista a revista Critica Educativa, menciona que 0
processo de avaliacédo externa adentra a atividade do professor e influencia as demais
categorias pertencentes a organizacdo do trabalho pedagdgico: objetivos, conteddos,
metodologia. A avaliagéo externa determina todo o processo educativo da sala de aula
e da escola; desse modo, o controle politico e ideolégico da propria escola é exposto
ao mecanismo da avaliacdo externa, que ndo é neutra, ao contrario, esta a servico de
concepcdes de “politicas publicas baseadas em teorias de responsabilizacdo
verticalizadas e meritocraticas” (MARTINS; VARANI; CESAR DOMINGUES, 2016, p.
207).

A articuladora ELAR relata como avalia os alunos que sdo encaminhados para
a sala de articulacdo (Laboratorio de Aprendizagem).

"Eu fazia assim: final do bimestre eu pegava as vezes um texto, com quem
tinha dificuldade em interpretacdo de texto, né? Eu fazia uma avaliacdozinha
com eles, mas nada assim, valendo nota, so para questao de conhecimento.
[...] E eu fazia uma avaliacdo, ela era continua. O aluno deu conta, eu fazia
aquela... eu fazia o meu relatério, né? Langava no sistema, porque o sistema

também é muito... sabe ou ndo sabe. Nado sei se vocé conhece do Portal."
(Articuladora ELAR).

Ainda que na sala de articulacao o professor ndo necessite atribuir um conceito
para cada aluno, ao final de cada bimestre a articuladora ELAR menciona que
realizava uma “avaliacdozinha para verificar a questao do conhecimento“. Quando se
pensa no processo avaliativo, a ideia principal é justamente a de se saber qual ou
guais conhecimento(s) os alunos assimilaram, e em que grau, para que novas ac¢oes
pedagdgicas sejam trabalhadas. Na auséncia desta pespectiva, a avaliagdo recai
apenas no aspecto de medicao, isto é, somente para se "dar nota"“.

"Porque nés estavamos acostumados com série, com as provas, € as
provinhas ja ndo eram mais de zero a 10. E a gente via que a avaliacao, era
0 nosso grande problema, porque a proposta sempre foi bonita, € uma

proposta inclusiva, que ndo tinha espaco na escola seriada, porque ai la nés
podiamos enxergar e falar dos alunos inclusos que estavam nas salinhas
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especiais dentro da escola. [...] Ndo é politica, também nao ficou assim, uma
preocupacdo de cuidar daquilo que era tdo caro que é a formacao
humana nos seus trés e trés anos. N&o tinha uma... por mais que se
esforcou, - se é que se esforcou pra isso -, ndo chegamos no cerne da
avaliacdo, porque a avaliacdo do ciclo, ela é diferente, ela ndo é
guantitativa, ela é qualitativa. [...] Entdo o trato e as intervenc¢8es devidas
€ que da o diferencial de... que o professor pergunta, o professor trabalha
mais." (Coordenadora ELCO).

Para a coordenadora ELCO, a avaliagédo da aprendizagem € um problema para
a proposta da organizacao escolar por ciclos que, no caso do Estado de Mato Grosso,
vincula-se a perspectiva da formacdo humana. Mas, segundo a entrevistada, ndo
houve avancos sigfinicativos quanto ao problema posto — a avaliacdo que no ciclo
deveria ser diferente, ndo quantitativa, mas qualitativa com intervencfes pedagogicas
devidas é o diferencial da proposta. Cabe chamar a atencdo para a abordagem
dualista entre aspectos quantitativos e qualitativos, isto é, a aparente oposicédo rigida
e impossibilidade de articulagéo entre essas dimensdes.

O dualismo quantidade x qualidade se faz presente no documento das
Orientagdes Curriculares (2010) do Estado, no qual a concepg¢éo adotada na proposta
€ a avaliacdo formativa sendo constituida a partir das dimensdes diagnostica,
processual e cumulativa, numa perspectiva qualitativa. Ao contrario da concepcao
tradicional de avaliacdo em que os registros sédo realizados a partir de notas e
conceitos, na perspectiva quantitativa.

A proposta era que a avaliacdo da aprendizagem fosse registrada em
instrumentos como dossiés, relatérios, pareceres da autoavaliagcdo, avaliacao coletiva
dos professores. Porém, no decorrer da implantacdo da proposta, houve a
necessidade de se repensar tais instrumentos de registro. O que se tem atualmente é
o0 registro no sistema SIGEDUCA de conceito avaliativo e progresséao.

O professor, ao falar da avaliacdo, enfatiza a prova como mecanismo de
incentivo para os alunos estudarem.

"No ciclo sim, interfere muito, porque muitos alunos se acomodam, né?
Eles acham que s6 a presenca eles vdo conseguir ser aprovados no
ciclo. [...] Mudaria a avaliacdo, ela tinha que ser, tipo assim... ela teria
gue ser mensal. Uma prova. [...] Uma sugestdo também é... seria, tipo
assim, usar artificios para valorizar mais a prova com os alunos, porque hoje
tem aluno que ele néo liga para a prova, ndo quer nem saber de estudar, ndo
guer nada. Entdo assim, uma valorizagdo da prova. Nao sei como que faria
isso. [...] tem aluno que ele ndo ta se importando com nada, né? Se vai ter
prova, se vai estudar para as provas. Prova ali... tem aluno que nem quer
preencher uma prova. Ele ndo quer nem colocar o nome dele numa prova.
Entdo eu acho assim que tem que ter uma questdo de valorizar. Tipo assim,

uma semana de prova. [...] Ai colocaram esses conceitos. Ai 0 que que
muitos professores acabam fazendo? Para n&o ter que fazer o objetivo
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4 e a intervencéo, ele da B pro aluno, entendeu? Ele d4 B. Entdo, por
qué? Porque ele fica sem vontade. J& pensou ele fazer sala por sala, aluno
por aluno, tudo aquilo que...? Entdo por isso que muitos professores do ciclo
preferem... Na matematica sdo 30 conceitos. Cada aluno, 30 intervencdes.
[...] preferem que volte a prova, a avaliagdo, a nota, porque ai ele ndo
precisa se preocupar com tudo isso." (Professor ELMT, grifo nosso).

No excerto acima, o professor ELMT, assim como outros professores
entrevistados, menciona o aspecto do conceito que € langado no sistema de gestdo —
SIGEDUCA. O professor observa que, se o professor inserir um conceito AB (abaixo
do basico) para um aluno, o docente terd que preencher um campo no sistema
dizendo quais intervencdes serdo realizadas para que o aluno sane as dificuldades
aprensentadas. Dessa maneira, acaba por sobrecarregar o trabalho do professor. O
mecanismo utilizado no coletivo é lancar o minimo de AB, ainda que o aluno apresente
uma aprendizagem abaixo de esperado, pois, ao atribuirem o conceito B, ndo sera
necessario o preenchimento do campo das intervencoes.

A professora ENLP explicita quais os instrumentos utilizados ao avaliar os

alunos.

"[...] minha avaliag&o eu fago da seguinte maneira: tudo que o aluno, por
exemplo, traz de desenvolvimento dentro da sala de aula, eu conto com
avaliacdo. Por exemplo: eu aplico uma prova, nunca minha prova vai valer
de zero a 10, a minha prova vai valer de zero a quatro. Ai dois pontos ele vai
ter das atividades que ele desenvolve, ta? O caderno dele, o que ele copia,
as atividades que ele faz, da oralidade, ou seja, a participacéo do aluno no
momento da explicacdo, se € um aluno que questiona, € o aluno que
pergunta, né? Do trabalho que ele faz extraclasse, né? Do comportamento
dentro de sala de aula, que sdo 0s conceitos, como que ele age dentro da
sala de aula, do respeito dele com o colega, da disciplina, da organizagéo
da sala. [...] . E eu sempre falo pra eles o seguinte: que eu ndo valorizo mais
a prova escrita. Sim, € mais um mecanismo para eu avaliar, mas o que mais
me importa é o aluno na hora do questionamento, da oralidade, quando
eu estou explicando e esse aluno esta questionando, esta aprendendo,
ai eu sei que realmente ele conseguiu assimilar. A prova é mais s6 para
ajudar na avaliagdo. [...] E ai esse resumo vai ser uma nota que eles terdo
[...] Para somar com nota de prova, para somar com 0s outros conceitos, com
todas as atividades envolvidas em sala de aula." (Professora ENLP, grifo
NOSSO0).

No excerto acima, a entrevistada argumenta que, além da prova, os alunos sao
avaliados por atividades de sala de aula e extraclasse, caderno, participacdo nas
aulas, comportamento. A prova é um instrumento dentre outros, ndo recebendo
centralidade na avaliagao da professora.

Nessa direcao dos instrumentos avaliativos, a professora ELLP relata trabalhar

com provas com questdes abertas ao invés de questdes de multipla escolha. E que
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0s exercicios de verificacdo da aprendizagem apos a explicagdo de um contetdo sdo

importantes para o processo de ensino e aprendizagem.
“[...] as minhas provas ndo tinham questdo de multipla escolha, eram
guestfes perguntas e respostas. [..] os exercicios de verificacdo eu ndo abro
mao. Na sala de aula, é sempre ap0s a aplicacdo do conteldo, faco o
exercicio de verificagcdo de aprendizagem. Ah, a gente faz as aulas, aplica
atividades também, dindmicas, né, para ver se quebra um pouco aquela
rotina de aula expositiva, com jogos, atividades assim que mais parece um
passatempo, mas vocé ta ali trabalhando principalmente a ortografia. Essa
guestdo mais complexa da escrita, e para trabalhar em aula expositiva é

muito superficial. Entdo, vocé tem que ir na dindmica para ver se eles
entendem. [...]" (Professora ELLP).

O professor EOHI diz que, além da prova, utiliza trabalhos e apresentacfes no
processo avaliativo. Enfatiza que, embora prefira provas com questoes abertas, em
qgue o aluno tem condi¢des de expressar melhor sobre o contetdo trabalhado em sala,
a escola solicita a elaboracao de provas objetivas, com o argumento de que no ENEM
as provas sao formuladas dessa maneira. Aqui, novamente observa-se como as
avaliagbes em larga escala interferem diretamente na organizagdo do trabalho
pedagdgico em sala de aula.

"[...] Trabalho com prova, eu trabalho... eu gosto muito de apresentacéo e de
trabalho para ver ele expressar o que ele entendeu, o que ele aprendeu, para
ver se ele soube pesquisar. Eu trabalho mais com prova porque a escola pede
para trabalhar com prova.[...] a escola pede para eu fazer prova objetiva, sim
ou ndo porque o aluno tem que aprender porque ele vai fazer um Enem, ele
vai fazer... tem que ser treinado desde cedo, s6 que eu gosto da prova
dissertativa, porque na prova dissertativa que vocé vé com a linguagem dele

o que ele entendeu. Os que fazem, ndo o... porque tem muita gente que so
cola. [...]" (Professor EOHI).

A professora ENGE cita um outro aspecto da prova, isto €, que para ela nao
fard diferenca aplicar ou ndo uma prova, pois esse instrumento ndo tem o peso de
antes, referindo-se a organizacdo seriada. Os alunos, mesmo respondendo uma
prova, ndo demonstram, segundo 0s entrevistados, um comprometimento com o
processo, ja que a mesma ndo constitui um mecanismo vinculado a uma possivel
reprovacao. A ideia de que a prova s6 € um mecanismo de classificacdo demonstra
inconsisténcia com a prépria concepcdo de avaliacdo presente na proposta de
organizacao por ciclos, avaliacdo formativa, diagnéstica. Entende-se que, segundo
esta concepgédo, a prova deveria ser um instrumento para subsdiar justamente a
avaliacdo diagnostica. Diagnosticar para interferir no processo ao inves de classificar,

seja por nota ou conceito.
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"[...] o ciclo tem que mudar [...] ai vem a Seduc e fala, 'ndo, o ciclo vai mudar,
agora nés vamos aplicar prova', eu falei, gente, sempre foi aplicada a prova,
sempre teve prova para poder fazer. Hoje vocé aplica trabalho para a turma
final do oitavo, nono ano, eles nem fazem, o comprometimento em relagcéo a
sala de aula, para mim, diminuiu, em boa parte dos alunos, ndo digo todos,
guem tem interesse vai ser sempre da mesma forma. [...] mas néo vale aplicar
prova porque vocé sabe que vai ser abaixo do béasico e basico, que € o que
define a maioria dos alunos. Entdo a prova ndo vai fazer diferenca. Porque
tem muitos alunos, que eles se recusam a ter um conhecimento, a se dedicar
mais por causadisso, do fato de néo ter acobranca do seriado da prova,
gue era da minha época." (Professora ENGE, grifo nosso).

Ratificando a fala da professora ENGE, a Assessora técnico pedagdgica ATSE
afirma que a ideia inicial da proposta indicava a prova como um dos instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem, e que nunca foi excluido tal elemento, que deveria ser
trabalhado de forma articulada a outros instrumentos.

"O mundo nos avalia, vocé é avaliado. E sabemos da avaliacdo de cada,
entdo nods ndo excluimos o elemento prova, nunca foi excluido do ciclo de
formagdo o elemento prova, apenas ele tinha... ndo sei se tem ainda, mas,
nés ndo excluimos o elemento prova, assim como nés ndo excluimos o
elemento cartilha. [...] Faz uma prova individual, depois faz outra em grupo,
faz uma prova olhando no caderno para ensinar eles a pesquisar, olhando,
pesquisando o material, copia o material, vai trabalhar do jeito que eu possa
avaliar, do jeito do meu planejamento, aquilo que eu td propondo no
planejamento. [...] com os trabalhos de grupo, trabalho individual, leitura de

grupo, leitura individual, leitura € um movimento de ensino." (Assessora
técnico pedagogica ATSE).

Conforme depoimento registrado no item 4.1, no momento da implantacdo da
proposta de organizagdo por ciclos, uma das descaracterizagbes, na fala da
assessora técnico pedagégica ATSE, foi o foco na ndo reprovacdao. Isto fortaleceu a
tese de que a prova nao seria mais “permitida®“ ou “utilizada®, haja vista que se nao
reprova, nao tem mais nota, se ndo tem nota, ndo tem prova. O que na escola seriada
€ um mecanismo fundamental para determinar a progressao do aluno e, em muitos
casos, supervalorizado como elemento avaliativo, na escola organizada por ciclos
parece ja nao possuir, tanto para professores, como para alunos. O instrumento prova
“perde” o sentido se equivocadamente concebe-se prova como mecanismo de
menc¢dao do que se aprendeu ou ndo, ao invés de ser um instrumento para diagnosticar
os conhecimentos aprendidos ou néo, e ter a intervencao pedagodgica, que cabe a
escola enquanto instituicdo transmissora dos conhecimentos escolarizados e
necessarios a humanizacéo do individuo.

Isto posto, é reiteirado na fala do coordenador ENCO.

"[...] Porque no seriado vocé chegava no final do bimestre, vocé tinha que ter
uma média [...] uma média seis, entdo os professores trabalhavam com o
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aluno para ele suprir aquela média [...] acho que no seriado, ela vinha com os
alunos, estimulava mais eles a estudarem [...] porque ele vai ter que estudar
para alcancar aquele objetivo ali, muitas vezes ele tira o estimulo dele [...] E
gue muitas vezes, por exemplo, de aluno, ele ja sabe que ele ndo vai passar,
entdo os professores muitas vezes fazem prova [...] Faz avaliagbes, mas
muitas vezes ndo resolve. Entdo, isso que muitas vezes atrapalha o
andamento do sistema ciclo." (Coordenador ENCO).

A compreensdao dos professores quanto a utilizacdo do instrumento prova esta
diretamente articulada a questdo de aprovar/reprovar. Em outras palavras, o valor da
prova esta diretamente imbricado ao resultado final de aprovagdo ou reprovacao.
Cabe ressaltar que a prova, enquanto instrumento avaliativo dentro do processo de
ensino e aprendizagem, deveria ser utilizada como instrumento de contribuigdo para
o professor ter parametros para a organizagéo do trabalho pedagdgico. Ao contrario,
a prova no sistema escolar é concebida tdo somente como um mecanismo “natural”
de “incentivo/motivacdo” ao estudo e a aprendizagem, a ponto de perder sentido a
partir do momento que a reprovagdo ndo € mais uma possibilidade.

Se o ponto de partida é a formagédo de um ser humano com o desenvolvimento
das maximas possibilidades da cultura humana, que isso ndo seja possivel somente
a partir de uma prova, de uma nota. Ao contrario, entende-se o professor enquanto
um dos sujeitos responsaveis em organizar um planejamento de ensino que
contemple os conhecimentos classicos e fundamentais para que a instituicdo escolar
garanta a humanizacdo dos sujeitos aprendentes com a apropriagcdo da cultura
humana. Cabe ressaltar, contudo, que tal concepc¢éo so faz sentido se articulada aos
demais elementos da proposta pedagdégica, incluindo-se as condi¢cdes materiais para
sua implementacéao.

A professora ESLP relata como “transforma“ as notas que ela atribui durante o
bimestre para cada atividade, em conceito avaliativo, que sera lancado no sistema.
"Faco a prova. E transformo em nota, caderno, avaliacdo, tudo em nota. Dessa nota
eu transfiro pra a ciclagem. Ai conforme conceito da ciclagem, se é AB, se € B, se
é P, se é A" (Professora ESLP).

O professor ELMT elucida que a reprovacao ocorre basicamente por questao
de falta, ainda que o aluno ndo apresente um rendimento escolar satisfatorio.

"[...] Reteria por conceito também no ciclo.[...] Por conceito. Ndo conseguiu
0S conceitos, reteria. [...] s6 por falta mesmo (o aluno reprova), 0 maximo que
o professor queira reprovar esse aluno, 'vou reter'. E ndo da. E ai eles

colocaram aqueles... avaliacdo digital, que é conceitos A, AB, B, A. [...]".
(Professor ELMT).
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"[...] o aluno n&o tem condi¢cdo de aprender... vou dar o exemplo desse
aluno meu que ficou o ano todo sem escrever nada. Ele ficou AB. Entdo, os
professores brigaram em sala... vou dar um exemplo [...]. Vocé abre a lacuna
e vai fazer um relatério dele, que o aluno tem dificuldade na disciplina, a
questdo da interpretacdo do texto em relacéo as atividades de geografia [...]
Vai especificar no relatério. Foi combinado isso em sala com os outros
professores. Eu fiquei o dia todo arrumando o relatério, do B eu fui pro AB,
entdo fui fazendo o relatério de cada aluno que a gente considerava abaixo
do basico. Sé que descobri tem alguns professores que, por preguica de estar
em uma escola e em outra e fazer o relatério do aluno, que daria trabalho, ja
gue ndo tinha jeito o aluno, que era consideragcéo de alguns professores, fico
triste em ouvir isso, colocou B. Esse aluno, quando eu descobri, a maioria
tinha passado de ano." (Professora ENGE).

No excerto anterior, a professora ENGE diz que “o aluno ndo tem condi¢des de
aprender*, contudo, o que € disseminado nos documentos oficiais da organizagdo por
ciclos é a avaliacdo, como processo dinamico, em que o educador deve estar num
permanente aprendizado sobre o aluno aprendiz na investigacdo de como este esta
construindo seu pensamento, com vistas a elaboracdo de estratégias de mediacao
para o desenvolvimento humano e aprendizagem (MATO GROSSO, 2010, p. 61). Isto
posto, caberia ao sistema educativo proporcionar as condicfes necessarias para que
o aluno aprenda.

Outra questdo elucidada pela professora ENGE € o argumento de que, pelo
fato de o conceito de progresséao final ser gerado a partir da area de conhecimento,
prejudica a avaliacao por disciplina. Ainda que o aluno ndo apresente um desempenho
esperado para o bimestre e/ou ano.

Nos relatos acima, observa-se que a organizacdo do trabalho pedagdgico, de
responsabilidade do professor, recebe significativa influéncia, no final do processo, do
sistema de gestdo. Vale destacar a suposicdo de mais de um participante de que a
exigéncia de elaboracdo de um relatorio nos casos de langamento de conceito AB
esteja induzindo professores a lancar conceito B, seja para contornar tal atividade,
seja pelo ceticismo com a possibilidade de retencéo do aluno. A adog&o de um sistema
com tais configuracdes acaba por se constituir como elemento "indutor®, conforme
depoimento abaixo da assessora técnico pedagogica ATSE:

"[...] O sistema era um suporte para o pedagégico. E ndo como indutor no
pedagoégico. Ele vinha como suporte. Mas como € que nds vamos fazer o
sistema que vai dar suporte a isso? O sistema vai dar suporte, o que tinha
gue ser feito. Ele dava suporte a todo esse processo. [...] Vocé coloca a

tecnologia na frente. Vocé coloca na frente, vocé coloca o sistema da Seduc
todinho na frente." (Assessora técnico pedagogica ATSE).
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A Assessora técnico pedagdgica ATSE enfatiza que o sistema deveria ser um
suporte para o pedagdégico, e ndo o pedagdgico ficar em funcéo do sistema. N&o era
essa ideia inicial da proposta de organizagao escolar por ciclos.

4.4.4 Resultados do processo avaliativo e a intervencao: “o professor articulador, ele

€ uma peca fundamental”
Para 58,06% dos professores que responderam ao Questionério |, na 12 etapa
da recolha dos dados, indicou-se que houve algumas mudancas pés implantacdo dos

ciclos na organizacédo do trabalho pedagdégico, conforme Gréfico 5.

Gréfico 5 - Mudanca na Organizacao do Trabalho Pedagogico, Cuiabd, 2017

100,00
90,00
80,00
70,00
60,00
50,00
40,00
30,00
20,00
10,00

Porcentagem

0,00
S o S @

& S & G & & o)

‘b& . (0‘94 ‘\‘b‘ 006 o O ‘Q@ %Oo\ %00\ '&{b‘ .@' A‘bﬂo’ ‘b"(’\ g&
¥ & & & O Nad & & & & ¥
SR ¢ & & 5 & L&

\OQO \0% & & xQ ° 0‘Q S‘& @QS ‘D'% ,QO (‘b'o\ &%0 &
P F & P Q‘b & S & 0
& 8 M ) e R
@6 xS <© 9@ & & é\'& & & & o &
Q F X
¢ ¥ & S F S ©
S S @ & o SN
<& LR & & & & S
Y& YS bOQ ~o‘§({\0

0 o
‘v& K&
@&

S

had

Mudanga

“Né&o = Sim

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Dentre as mudancas, 88,24% indicaram como mais significativa a insercéo da

funcd@o do professor articulador para contribuir com a intervencédo pedagdgica junto
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aos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem, sobretudo no que tange a
guestao da alfabetizacdo. Em seguida, as mudancas indicadas foram: instrumentos
avaliativos e metodologia de aula (mesma percentagem) e registro escolar.

A resposta dada a questdo das mudancas pds implantacdo dos ciclos foi
reiterada nas entrevistas ocorridas na 22 etapa dessa investigacao.

Tida como uma das pecas fundamentais da organizacdo por ciclos, a fungéo
do professor articulador na rede ainda € tema de tensfes a cada inicio de ano letivo.
Para que seja autorizada a contratacdo de um professor articulador, é necessario a
escola encaminhar um projeto de intervencdo a equipe técnica da Secretaria de
Educacéo, que fard uma analise da solicitacdo. No ano de 2019, essa autorizacao,
em muitas escolas, s6 chegou no més de maio, dias antes da greve da categoria ter
sido deflagrada; desse modo, a maioria dos alunos, mesmo com a progressao com
apoio pedagogocio (PPAP), ndo tiveram o acompanhamento de mais um profissional
para contribuir com a superacéo das dificuldades de aprendizagem apresentadas no

ano anterior.

"[...] professor de articulagao que é do laborat6rio de aprendizagem [...] Entéo,
veio chegar agora, ela ndo deu nem tempo de ta trabalhando com os alunos.
Eu acho que é superimportante, infelizmente nés temos... € determinado,
né? E s6 do terceiro ano, até o sexto ano que faz esse trabalho com esses
alunos [...] Entdo, eu acho que deveria ter no minimo uns dois professores de
laboratorio de aprendizagem para estar ajudando principalmente do sexto até
0 nono ano [...] Que é de formacao, porque ano passado teve aluno nosso
gue chegou aqui de outro estado, e que ndo sabia hem escrever a primeira
letra do nome dele [...] Colocamos eles na sala, no laboratério de
aprendizagem, por exemplo, no final do ano, eles ja estavam escrevendo, ja
estava tirando no quadro, ja estava comegando a ler. Entdo, eu acho que tem
importancia para ta ajudando principalmente o professor de portugués.”
(Coordenador ENCO, grifo nosso).

“[...] Tinham vérios alunos que eram analfabetos de vez, e quando terminaram
0 ano, na sala de articulagcdo, eles conseguiam ler um pouco,
melhoraram interpretacdo. [...] E agora a escola ndo tem essa sala de
articulacdo. Porque o governo alega que aqui ndo tem sexto ano, entdo ndo
precisa. E é isso que eu acho errado, o que ta acontecendo." (Professor
EOHI).

"[...] trabalho do articulador, ele deveria ser mais direcionado para as
dificuldades, e ndo assim, uma... ah, tem vérias... porque néo é so linguagem
as vezes, né, a dificuldade do aluno, eu acho que o articulador faz um papel
muito maior do que aquilo que ta. Sobrecarregando o profissional. [...]
Deveria ser um articulador por area e que atendesse também o 3° ciclo, e ndo
tirar." (Professora ELLP).

"[...] O trabalho de articulador é muitissimo importante, desde quando ele
casa junto com o professor. E na articulacdo vocé consegue junto com o
professor fazer com que o aluno progride ali: 'professora, ele ta com
dificuldade em tal coisa'. [...] Comecou agora, ndo tem 15 dias, meu bem,



157

porque o governo cortou. E que dentro da estrutura do ciclo vai fazer falta.”
(Professora ESLP).

“[...] Eu acho assim, eu acho que o estado, ele demorou até muito esse ano
para colocar a figura do professor articulador, porque tem alunos ali que falta
muita base, falta... tem que ter um tratamento diferenciado. [...] tinha que ser
um para cada disciplina, um para matematica, um para portugués." (Professor
ELMT).

A maioria dos professores articuladores encontram-se no regime de trabalho
por contrato temporario. O que intensifica a situacdo de atrasos nas contratacdes e
posterga o inicio das aulas interventivas com esse profissional, prejudicando ainda
mais a situacdo de vulnerabilidade da aprendizagem dos alunos que necessitam

desse acompanhamento pedagdgico.

"[...] Sim, eles sdo encaminhados para intervencdo. Mas, por exemplo, no
caso do terceiro ciclo, jA € mais complicado, porque eles ja estao
praticamente saindo, indo pro ensino médio. Entdo, como que eu vou
encaminhar esse aluno para a intervencdo, muitas vezes esse aluno néo
comparece. Um pouco € a vergonha [...] Ta fazendo reforco porque vocé
ndo sabe, os préprios colegas [...] E ai os pais também tém aquela queixa,
‘ah, porque eu ndo posso pagar passagem para ele vir no horério diferente
tal' [...] s6 que esse professor, ele tem que trabalhar com a escola toda, eles
vao priorizar aqueles alunos que realmente ndo conseguiram... ndo sabe
mesmo nada. NOs temos alunos que as vezes nao sabe nem escrever dentro
da sala de aula. [...] Eu tenho dois alunos que tém essa dificuldade imensa
pra ler. Eles ndo consegue ler assim, fluentemente. Ai até eu ia encaminha-
lo, mas eu conversei com a professora que vai trabalhar na articulacéo, ela
disse que, no primeiro momento, ela ndo iria pegar esses alunos. [...] Como
gue esse professor vai ter condi¢gfes de trabalhar varios alunos e melhorar a
guestdo do conhecimento dele. Tinha que ter um para séries iniciais, outro
para questdo da leitura que era na interpretagdo de texto, professor de lingua
portuguesa, e também a questdo do professor de matematica [...]. O
articulador de matematica." (Professora ENLP).

“[...] A gente coloca uma lista [...] o aluno tem dificuldade, ele vai para
articulacao, mas o que que eu observei particularmente? A crianca quando é
sexto ano, vocé tem facilidade como mée em vocé mandar para a escola. [...]
mas quando vocé manda o aluno de articulagéo para 0 nono ano € um pouco
mais dificil, porque muitas vezes ele ndo admite a dificuldade que ele tem por
ser maior, por ter a idade do restante, 15 anos, por ai. Ele pode até ir, mas
acredito assim que o nimero € bem menor, de ele admitir ou ter vergonha
gue tem uma dificuldade.” (Professora ENGE).

Os professores entrevistados apresentam alguns empecilhos encontrados no
desenvolvimento do trabalho do professor articulador. Destacou-se a situacéo
econOmica de muitos alunos que se ausentam das aulas com o articulado por ser no
contra turno e nem sempre possuem o valor para pagamento do deslocamento da
residéncia a escola. Outro empecilho é o “julgamento” entre pares, ou seja, muitos

alunos que necessitam dessa intervencdo se sentem constrangidos com 0s
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“julgamentos” dos colegas por estarem participando da “aula de refor¢o”, como é

popularmente denominada.

“[...] conteddo é o professor que tem que dar conta em sala de aula. Eu
trabalhava com os alunos na articulacdo, a alfabetizacdo e alfabetizacdo
matematica. [...] Aqueles que vinham mesmo, todos sairam lendo. Agora, tem
aqueles que ndo vinham. [..] minha maior dificuldade é trazer os
adolescentes para articulacdo, porgque eles tém vergonha de vir para sala da
articulacdo, porque os outros chamariam eles de analfabeto, que nédo sabe
ler. [...] quando eu dividia por niveis, independente da idade, 'olha, fulano nao
sabe, mas vocé também ndo sabe, entdo ndo adianta vocé rir do outro'. Que
eles comecavam a tirar sarrinho. [...] Esse ano (2019) articulacdo até o sexto.
E nds temos alunos 14 no sétimo, no oitavo, no nono que nao |€, que nao da
conta. [...] Que quando eles comecaram a pegar gosto pela leitura,
comecaram a desenvolver, acabou o0 ano o ano passado. Que foi uma luta
para mim levar esses alunos, quando eu consegui que eles fossem, que
consegui conquistar a confianca deles, ja era final de ano. Agora os alunos
necessitando de aula. E, pior, para ele ndo vai ter. Ai eu até conversei com a
coordenadora da escola. Falei, 'olha, vamos tentar encaixar pelo menos
esses dois. E agora que eles comecgaram a aprender a ler, eles ndo podem
ser interrompidos'. Ai ela (coordenadora) disse, 'vamos tentar'. A professora
falou que vai tentar... vai atender eles. Ela vai atender dentro do horéario desde
gue ele saia da sala do professor regente, ndo sei se vai dar certo."
(Articuladora ELAR).

A professora articuladora ELAR suscita uma questao grave que acontece na
escola: os alunos que deveriam ter garantido a continuidade no processo interventivo
serdo mais uma vez dessasistidos por um trabalho que é identificado por todos os
envolvidos como importante para o sucesso de alunos que apresentam dificuldades
na aprendizagem. Os alunos serdo submetidos a uma acao isolada da escola ao invés
de ter garantido o que é definido nos documentos legais. Percebe-se incongruéncia
com a situacdo destacada e com o que esta nas Orientacdes Curriculares, nas quais
defende-se que a escola “[...] deve projetar-se para as futuras transformacoes,
preparando os jovens para enfrentar a exclusdo e ao mesmo tempo, através da
organizacao coletiva, supera-la.“ (MATO GROSSO, 2010, p. 27).

"[...] o professor articulador, ele é uma pecga fundamental, porque ele trata
o menino ali no olho, é ele e a crianga, e ali ele vai intervindo como bom
alfabetizador que sabe os niveis e onde ta a zona de desenvolvimento
proximal que ele precisa intervir e ai ele intervém com atividade diferenciada.
[...] o papel do articulador é esse: é intervengao entre o que a crianga ja
sabe e 0 que ela ndo sabe, e que foi impossivel para ela na sala de aula,
por N razdes. [..] Uma perda muito grande, um retrocesso, um

retrocesso. Tipico de quem nédo sabe o que esta fazendo." (Coordenadora
ELCO, grifo nosso).

Quanto a fala dos professores sobre o papel do professor articulador, é
unanime a posi¢cao acerca da importancia desse profissional em contribuir com a

intervencdo pedagdgica dos alunos. E majoritaria, também, a compreens&o acerca do
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prejuizo que os alunos do 3° ciclo terdo em ndo mais ser atendidos pelo articulador no
ano letivo de 2019 e, ainda, h& a questdo da demora na autoriza¢ao de funcionamento
da sala de articulagcéo (laboratério de aprendizagem).

Outras intervencgdes sao citadas pelos entrevistados. O coordenador ENCO
destaca a intervencgédo das disciplinas Matematica e Lingua Portuguesa.

"[...] sempre as duas matérias principais, que é matematica e portugués,
gue é o carrinho chefe, entéo esses dois professores, eles tém que trabalhar
junto com outros professores. Mas a maioria faz esse trabalho de intervencéo,
principalmente o professor de matematica e portugués. [...] Hora-atividade®®
dele para ta conversando, ou trazer o aluno para tirar dificuldade dele."
(Coordenador ENCO).

O professor EOHI relata que a intervencdo € realizada ao longo das aulas, pois
a semana pos-prova, denominada por ele de intervenc¢éo, nao é suficiente para “suprir

a necessidade"” do bimestre.

"[...] gente tem tecnicamente, oficialmente duas semanas para vocé fazer a
intervencdo depois da prova. As vezes eu tenho vontade de falar ‘filha, duas
semanas nao da para vocé suprir a necessidade, que se em dois meses vocé
ndo conseguiu, ndo é uma semana que vocé vai fazer esse milagre'. [...]
Entdo a minha intervencéo € literalmente todo dia." (Professor EOHI).

A professora ESLP relata que, além do apoio com o articulador, aos alunos que
apresentam maior dificuldade ela procura dar um atendimento individualizado na

propria sala de aula e nos momentos da hora-atividade.

“[...] além disso dali, eu tenho junto para que o aluno ndo fique retido, e mesmo
que ele venha ficar retido na minha matéria, eu dou uma chance, na minha
aula, no meio horéario/atividade eu dou aula justamente naquilo que ele
precisa, acentuacdo, pontuacéo [...]. E na articulacdo vocé consegue junto
com o professor fazer com que o aluno progride ali 'professora, ele tA com
dificuldade em tal coisa'. [...] Eu geralmente, eu fago aquele aluno que tem
muita, muita dificuldade eu ponho ele para perto de mim, até se possivel
sentar na minha mesa comigo. Eu apago, eu faco ele fazer, eu pergunto, toda
hora eu t6 aqui, t6 ensi... mas td de olho nele aqui. E essa € uma maneira de
fazer com que a articulagdo se desenvolva também e ele vai mudar."
(Professora ESLP).

35 Em 1998, a Lei Complementar Estadual N° 50 estabeleceu que os professores efetivos estdo sujeitos
a jornada de trabalho de 30 horas semanais, sendo 20 horas em sala-de-aula e 10 horas em atividades
pedagoégicas de planejamento e preparacdo de aulas, as quais se convencionou chamar de "horas
atividades". Em 2014, os professores contratados temporariamente conquistam o direito a receberem
33,33% de sua jornada semanal para atividades relacionadas ao processo didatico-pedagdgico.
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A coordenadora ELCO relembra a acdo ocorrida nos anos iniciais com a

parceria publico-privada®® do Estado e Instituto Ayrton Senna (IAS) com o programa

Circuito Campeado.

"[...] eu vi aqui justamente a avaliagdo em varios pontos, e tinha escolas muito
sérias que faziam o acompanhamento, monitoramento e as intervencdes
pedagdégicas de quem nao aprendia, por que nao aprendia, o que fazer pra
aprender. Essa discuss@o de competéncia, habilidade agora, naquele tempo
ja se fazia. E se fazia as intervencdes e as criangcas aprendiam. [...]
estudamos o moédulo de avaliagdo com eles (professores) e fiz com eles
oficinas, que foram essas intervencgdes, e outras intervencdes bem pontuais
gue a gente fez Ia." (Coordenadora ELCO).

A coordenadora ELCO enfatiza que, quando as intervenc¢des séo realizadas,

as criancas aprendem. Cita, ainda, que durante a realizacao dos estudos na Sala de

Educador foram realizadas intervencdes pedagdgicas pontuais. A entrevistada refere-

se a proposta de estudar um tema no momento da formacgéo continuada na escola e

elaborar um projeto de intervencao junto aos alunos, numa perspectiva de “reflexao-

acdo-reflexdo “(SCHON, 1992), presente no ideario do “aprender a aprender"

(DUARTE, 2010).

"[...] parece ser uma coisa basica, mas teve um projeto de intervencao que
ensinou as criangcas a questdo de esquerda e direita, teve um trabalho de
intervencéo feito com todas as disciplinas, e que a professora de geografia
interviu muito nessa questdo de localizacéo, e que foi um trabalho que deu
muito fruto e muito resultado. [...] Uma intervencdo eles colocaram o
aniversario de Cuiaba. Eles trabalharam assim na matemaética com toda a
escola e com os conteddos, tudinho, a escola toda. Pegamos alguns
contetidos e todo mundo trabalhou junto. S&o cinco intervengdes o ano todo.
[...] A gente tem uma semana que a gente trabalha para recuperar eles, uma
semana, dentro da sala e um periodo extra também. Apés as aulas tem um
periodo que eles ficam na escola para um apoio pedagogico." (Professor
ELMT).

O professor ELMT elucida que nesse ano havera cinco projetos interventivos,

esses projetos sao elaborados a partir de uma concepcdo interdisciplinar. Ainda ha,

segundo o professor, a intervengado via semana de “recuperacédo” e o atendimento

extra-horério de aula.

"[...] Eu estou... toda quinta-feira [...] Eu levo livros, vérios livros para a sala
de aula para incentivar esses alunos a lerem, para ver se melhora essa
leitura. [...] E, porque ele lendo mais, ja vai melhorar um pouco a questdo do
entendimento [...] Por que que eles as vezes ficam alheios na sala de aula?
Porque eles nado tao entendendo nada que vocé ta falando, da a impresséo
gue vocé ta falando grego pra eles." (Professora ENLP).

36

Ver AMARAL, Maria C. E. Relagcao publico-privado na educacdo de Mato Grosso. Site:

http://repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/2539367locale=pt_BR.
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Para a professora ENLP, é importante o incentivo a leitura para contribuir com
o tratamento de problemas com a aprendizagem dos alunos. A questdo citada de
"alheamento“ certamente € uma expressdo de problemas de fundo no processo
pedagodgico (dificuldade com a leitura? Déficit em relacdo a conteldos de anos
anteriores? Fatores dispersivos?), que precisa ser tratada na analise e reorientacdes

do trabalho pedagogico.

4.4.5 O insucesso da alfabetizacao e as dificuldades/desafios de aprendizagem:
“falta de atencéo para a alfabetizacao, os primeiros anos.”

A alfabetizacdo é um dos aspectos relevantes apontados como influéncia sobre
as dificuldades e desafios de aprendizagem.
"[...] falta de atencéo para a alfabetizagdo, os primeiros anos. O método
gue a escola aplicava era o método silabico, né? Vim de uma escola
tradicional. Entretanto, nés tinhamos uma linha pedagégica, e a crianca
aprendia aler com seis anos de idade e j4 estava alfabetizada com silabas
complexas, tinha conhecimento. Légico, os erros de ortografia, eles seguem
pelavida e vai se... sendo superados através da leitura, do exercicio da leitura
e da escrita. Porém, o que a gente percebe com essas criancas, € que quem
os alfabetiza ndo tem conhecimento pedagdgico para esse fim que é
alfabetizar. Que, no meu ponto de vista, tinha que ser professores formados
em linguagem, com uma... uma proposta pedagoégica fundamentada nos
métodos. Porque a alfabetizagdo, ela ndo é somente... ela ndo consiste no

ensino da... das letras, da escrita das palavras. E tudo." (Professora ELLP,
grifo nosso).

A professora ELLP destaca a questéo da alfabetizacao precaria que as crian¢as
estdo recebendo. Segundo a professora, em anos anteriores com o método sildbico,
as criancas aos seis anos conseguiam ler palavras com as silabas complexas (ndo
candnicas, isto é, que ndo seguem o modelo basico consoante-vogal).

Nesse momento, a professora ELLP levanta a discusséo entre educadores de
qual o melhor — ou se ha — método mais eficiente para alfabetizar. E registra como
aspecto negativo a nao existéncia, a ndo ser pontualmente em algumas escolas, de
uma abordagem pedagdgica consistente voltada para a questéo.

A articuladora ELAR enfatiza que a alfabetizacdo é um ponto nevrélgico da
aprendizagem. Argumenta que o0s alunos que possuem “estrutura familiar®
apresentam um desempenho satisfatorio na alfabetizacdo. Relata o caso do menino

de 10 anos, nao alfabetizado, no qual a escola teve que intervir junto ao Juizado da
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Vara de Infancia e Adolescéncia. Apds a intervencao judicial, em um abrigo para

menores, o0 aluno apresentou certa melhora no processo de alfabetizacéo.

"E ai quando vocé recebe esses alunos na articulagdo, alunos que vém
guarto, quinto, sexto ano, vocé assusta quando vocé vé que o aluno, alguns
deles ndo sabem... ndo conhecem o alfabeto. [...] Nés temos alunos no ensino
médio que ndo conhecem o alfabeto. [...] Porque as criancas que tém uma
estrutura familiar, elas conseguem, elas avangam, elas vém, elas leem. [...]
Tem um aluno com 10 que ja estava vendendo droga na escola, ai nos
tivemos que fazer um relatério dizendo como é que tava a aprendizagem, que
ele ndo conseguia ler mesmo. [...] Eu acabei fazendo esse relatério ai a
coordenacdo levou para o juizado, ai fez a intervencgdo e tirou 0 menino da
mae. Entdo ano passado ele saiu pelo menos copiando, ele tirava do quadro,
ele ja copiava letra cursiva, ele ja fazia a juncdo das palavras, ele ja tirava
palavra de texto, dentro de texto, ele ja conseguia visualizar as palavras de
silabas simples [...] Que é as candnicas e as (ndo) canbnicas, ele conseguia
ja... comecando a desenvolver. Mas ainda nao tava aquela leitura fluente."
(Articuladora ELAR).

O relato da professora ELAR ratifica o grau de vulnerabilidade ao qual as
criancas das camadas populares, como este caso especifico de um menino de 10
anos, sao expostas e sua influéncia direta no trabalho pedagdgico. O coletivo da
escola se vé na complexa tarefa de intervir na instituicdo familiar para resguardar a
seguranca do aluno.

E destacada, pela articuladora, a relevancia central da formacdo dos
professores e ratificada pela coordenadora ELCO, assim como discutido no item 4.3.4
— Formacao docente e a organizacéo por ciclos. Para ela, quando um professor tem
o dominio tedrico-metodoldgico do processo de alfabetizacdo, esse profissional tera
sucesso no trabalho com os alunos.

"[...] o segredo ta na formagéo, se vocé entende como se alfabetiza, por que
se alfabetiza, a concepcédo de alfabetizacao, vocé precisa compreender e ai
desafiar as criangas a criar e aprender a ler, que a lingua nao é téo dificil
assim. [...] Ele tinha um desespero assim, uma dor dentro dele, porque ele
tinha criancas ndo alfabetizadas. E ai eu dizia pra ele, ', primeiro vocé tem
que fazer ele gostar de vocé e da matematica, porque ai depois vocé promove

jogos interativos para que ele entenda que a matematica ta em todos os
lugares™. (Coordenadora ELCO).

Assim como os relatos anteriores, as professoras ENLP e ENGE apresentam a
auséncia da consolidagdo da alfabetizacdo e de como esta € condi¢do sine qua non

para que se aprendam os demais conhecimentos escolares.

"Deles nao ter sido alfabetizado la atras, um aluno que ndo consegue ler
fluentemente, ainda se esbarra nas letras, é porque ele ndo tem totalmente
conhecimento daquilo que ele aprendeu la atras, porque se ele tivesse esse
conhecimento, ele ndo teria essa dificuldade. [...] Entdo é preciso trabalhar
isso para que esse aluno avance. Ai entra na questdo da alfabetizacéo. Mas
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alfabetizar o aluno ja l4 no oitavo, no nono ano? Vocé até pode, mas vocé
precisa de um tempo, de um horario disponivel para vocé fazer isso, porque
dentro de uma sala de aula ndo tem condi¢cfes de vocé alfabetizar dentro,
por exemplo, do ciclo de terceiro, do segundo ciclo, vocé alfabetizar um
aluno." (Professora ENLP, grifo nosso).

"Quando o aluno, ele tem dificuldade na interpretacdo de texto, ele ndo
vai conseguir ler um questionério ou uma atividade que sejaem cimada
geografia ou ainterpretacao na histéria ou qualquer outro conteddo. [...]
E a base. Porque assim, se vocé prestar atencéo, quando o aluno, ele tem
dificuldade na leitura, na interpretacdo que conta tanto na escrita e tudo
mais, ele ja vai trazer para o restante das disciplinas, [...] ele ndo vai
conseguir ler um questionario e tentar resolver uma atividade de geografia,
de historia, até entendimento da matematica, para ele tentar resolver. Entao
tudo isso interfere. Por que que cabe a articulagcdo em cima do ciclo para
aprendizagem do aluno? Por que que cabe? Muitas vezes por causa disso,
que é a questao da alfabetizacdo. Vocé vé muito aluno chegando no
nono ano e tendo essa a dificuldade." (Professora ENGE, grifo nosso).

A Assessora técnico pedagoégica ATSE lembra que estava previsto para as
escolas um “projeto de aceleragdo” que deveria atender aos alunos que estavam em
defasagem idade-ano e que apresentavam problemas iniciais de alfabetizac&o. A ideia
era justamente n&o deixar um aluno ser enturmado com sSeus pares sem estar
convencionalmente alfabetizado. Esse projeto aconteceu nos primeiros anos da
implantacao dos ciclos, mas depois foi extinto. "Existia para isso, para a formacao, e
0 projeto de aceleracdo para acompanhar... a proposta de aceleracdo para
acompanhar esse menino que nunca foi na escola, ai tinha a sala 14 de aceleracéo.”
(Assessora técnico pedagdgica ATSE).

A maioria dos entrevistados apontaram como um problema para a
aprendizagem a nao consolidacdo da alfabetizacdo nos primeiros anos de
escolaridade. Uma incoeréncia quanto a justificativa de implantacdo, pois a
argumentacdo € que, com a organizacao por ciclos, a possibilidade de um tempo
maior que a crianga teria para ser alfabetizada amenizaria os problemas futuros no
progresso de sua escolaridade. Essa incoeréncia remete a contradicdo fundamental
de estabelecimento de objetivos pedagdgicos e o recorrente problema nas politicas

educacionais de ndo expansao (ou mesmo reducado) do necessario financiamento.

4.4.6 Desaprovacao dos Ciclos: Indisciplina e Reprovacgédo: “porque ele ja sabe que

nao vai ter uma reprovagao”

Ao longo de quase 20 anos de implantacéo dos ciclos na rede publica estadual,
os professores participantes dessa investigacdo demonstram que a proposta €
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permeada por fragilidades que dificultam a organizacdo do trabalho pedagdgico.

Dentre as fragilidades destaca-se na Tabela 9.

Tabela 9 - Indicadores de Desaprovacao dos Ciclos, Cuiaba, 2017.

Variaveis n %
Com a reprovacao/ retencdo os Sim 20 64,52
alunos e as familias tém maior N3o 10 3226
COMPromisso com 0 processo
escolar N&o declarado 1 3,23
Aumentou com a implantacdo dos 14 45,16
ciclos
Aumentou com a implantacéo dos
Fracasso escolar no estado de ciclos; ndo houve alteracédo
S ~ 2 6,45
Mato Grosso significativa em relacéo ao
fracasso escolar
N&o houve alteracédo significativa
~ 6 19,35
em relacédo ao fracasso escolar
Diminuiu com a implantacéo dos 5 16.13
ciclos
N&o declarado 4 12,90
A organizagao por série melhora o Sim 17 54,84
processo de ensino e N&o 10 32,26
aprendizagem no estado de Mato Em parte 2 6,45
Grosso N&o declarado 2 6,45

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Para os entrevistados, a auséncia de reprovacao na rede publica estadual de

ensino € a provedora, ou ao menos amplia a possibilidade, de as familias terem menos

compromisso em zelar e acompanhar o processo escolar dos alunos e aumenta o

fracasso escolar dos alunos matriculados na rede estadual, que majoritariamente séo

oriundos das camadas populares da sociedade. A maior parte das respostas

indicaram que a organizacao por série ou “seriagdo” melhoraria o processo de ensino

e aprendizagem no estado de Mato Grosso.
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Uma das principais argumentacdes dos defensores da proposta por ciclos é
justamente a possibilidade de que esse tipo de organizacdo escolar diminuiria 0s
indices nefralgicos acerca do fracasso escolar brasileiro.

Nessa direcao, para seis professores entrevistados, a ndo reprovacéo fortalece
a indisciplina em sala de aula. Esse € um dos argumentos para a oposicdo a

organizagao por ciclos na rede de ensino.

"[...] acho que eles tém uma visdo também assim de que néo vai reprovar
[...] Esse que é o problema maior também [...] Uma das dificuldades do ciclo,
dela ndo alavancar é essa. [...] Dos alunos perante a matéria, a disciplina,
porque ele ja sabe que ele ndo vai ter uma reprovacao, entdo a maioria
dos professores, também acham essa... eles sempre colocam essacritica
em cima do ciclo dessa maneira... 'ah, ndo vai adiantar, a gente vai 1a,
explica, explica, os alunos, tem uns que nédo tdo nem ai, faz de contaque
ndo quer saber de nada, ndo faz as atividades, os pais ndo olham
caderno para ver se o aluno fez a atividade', entdo praticamente é a
mesma coisa. [...] Dificuldade para os professores, é essa ai, porque néo
tem o interesse deles, entdo a partir do momento que ele sabe que n&o vai
poder ta reprovando, entdo ele ndo ta nem ai, sé vem aqui, da presenca,
muitas vezes um vem, comeca a baguncar, o professor... ai fala... muitas
vezes o professor ndo tem dominio [...] Nao é dominio, porque a gente vé o
gue ta acontecendo, por exemplo, o professor hoje, ele ndo pode nem barrar
um aluno [...] € processo e muitas vezes até um inquérito administrativo [...]."
(Coordenador ENCO, grifo nosso).

"Quando eu fui fazer o estagio, aquilo ndo... a teoria era uma coisa
maravilhosa, mas na pratica, aquilo era horrivel, porque eu comecei a ver que
vocé tava simplesmente empurrando o aluno. [...] No ciclo é sé aquela
minoria que tem a nocdo de que o conhecimento € importante que faz isso.
A grande maioria... porque a diretora fala, a coordenadora fala, os
professores falam que o ciclo ndo reprova. [...] eu ndo me acho um bom
professor de ciclo, eu simplesmente t6 preocupado com o aprendizado do
aluno, o ciclo ndo tem nada a ver com 0 meu interesse em fazer o aluno
aprender, o ciclo ndo ta me ajudando. Pelo contrario, o aluno sabendo
gue ele ndo vai reprovar, ndo vai estudar." (Professor EOHI, grifo nosso).

O professor EOHI evidencia como é presente no discurso da escola a questédo
de que o ciclo ndo reprova.
Na mesma dire¢do, a professora ESLP diz que gostaria que voltasse a séries

“S6 por causa disso. SO a questao da reprovacdo." (Professora ESLP).

"Pelo fato da escola ter uma resisténcia enorme, né, nao foi muito bem aceito
e até hoje as pessoas culpam a indisciplina dos alunos com o ciclo,
porque eles acham que quando era seriado, 0s alunos eram mais
disciplinados, entdo eles confundem essa indisciplina do aluno por causa do
ciclo. [...] As salas sé@o geralmente com 30 alunos, onde vocé pega 10 que
guerem realmente estudar e 20 estdo ali s6 pra tumultuar, s6 questédo de
indisciplina. Eles associam muito esse niumero com o ciclo. [...] Eu acho
gue a indisciplina e... tipo assim... assim, os alunos se acomodam muito com
a politica do ciclo. Eles se acomodam, eles ficam ali. [..] ninguém reprova,
todo mundo vai para frente, ninguém faz prova.[...] E o ciclo, eu vejo que o
ciclo, ele serve como um apoio para quem néo quer estudar. Porque para
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guem nao quer estudar, ele s6 acha que a presenca vai passar ele. Entéo ele
s6 fica ali, responde 'presente’, coloca um fone e fica ali s6 de corpo
presente". (Professor ELMT, grifo nosso).

"[...] Eu acho que uma das mais agravantes € a indisciplina em sala de aula.
Como trabalhar com a turma indisciplinada. A indisciplina é ponto-chave
para trabalhar nesse ciclo. Porque o professor, ele perde muito tempo
chamando atenc&o de aluno, para organizar a sala. Tudo cabe dentro da
indisciplina. Se vocé entra dentro de uma sala de aula onde todos estéo ali,
em circulo, ou seja la como for, mas voltado para o aprendizado, a coisa flui,
o conteudo flui, vocé cansa menos. [...] A gente, enquanto professor, a gente
tenta sim, a gente faz de tudo para despertar o interesse do aluno, mas,
infelizmente, isso ndo acontece. E... olha, é muito... € muito assim, dificil
trabalhar com esse ciclo.[...] Porque o ciclo leva o aluno ao desinteresse
de estudar. [...] Que se eles estudarem, eles vao passar. Se nédo estudar,
eles v@o passar da mesma maneira. Essa é a ideia que eles tém com
relacdo a isso, com relagcdo ao ciclo." (Professora ENLP, grifo nosso).

"Pelo fato de ndo tem uma presséo em cima dele (aluno), que aquilo ali ndo
vai mudar, sim, eu acho. Eu sinto isso." (Professora ENGE). O ambiente de indisciplina
encontrado pelos professores em sala de aula é um dos elementos que contribuem
com menos tempo dedicado diretamente ao ensino e aprendizagem. Conforme
relatério TALIS®', no Brasil, professores declaram gastar 20% de seu tempo de aula
mantendo a ordem em sala, comparado com 13% em média nos paises da TALIS.
Em nosso pais, 67% do tempo de aula é efetivamente gasto com ensino e
aprendizagem, comparado a 79% em paises da TALIS (OCDE, 2013).

Quanto ao foco dado a ndo reprovacdo, além de estar presente entre os
gestores da escola e dos professores, ele reverbera entre os proprios alunos, o que,
para alguns professores, contribui com a indisciplina e desinteresse pelos estudos,
pois sabem que serdo aprovados para 0 proximo ano/ciclo independentemente do
desempenho escolar.

Segundo a Assessora técnico pedagogica ATSE, na proposta original haveria
uma possibilidade de retencdo (reprovacdo) apés todo um trabalho com o aluno
durante trés anos.

“[...] ela tinha uma retengdo sim, mas ai tinha reunido com os pais, reuniao
com o professor articulador para ver o destino dessa crianca. Entdo era
passar por esses trés anos o professor junto com o articulador ia trazendo o
movimento da crianca, de cada ano, e ali saia tudo registrado, tudo registrado

no sistema, ia ta tudo sistematizado a partir do sistema." (Assessora técnico
pedagoégica ATSE).

Reitera-se 0 que foi exposto anteriormente no depoimento da Assessora
técnico pedagdgica ATSE sobre a descaracterizacdo da proposta na implantacao, a

37 BRASIL — Nota sobre o Pais — Resultados da TALIS 2013. Disponivel em: www.oecd.org/talis.
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énfase dada sobre a questdo da ndo reprovacdo. Passados 19 anos, esse ainda é um
dos argumentos mais presentes na fala dos professores como elemento
comprometedor do trabalho pedagdgico.

Para alguns estudiosos, a escola € um espaco legitimo de transformacéo;
entretanto, é necessario que as condicdes objetivas sejam fornecidas (ou
conquistadas). No movimento da contradicdo, 0 espago que deveria garantir 0s
conhecimentos humanos necessarios a transformag¢do humana € o mesmo que exclui,
por diferentes mecanismos, & ndo garantia do acesso aos conhecimentos da
humanidade, pela precariedade dos espacos escolares, pela insuficiente formagéao
dos profissionais envolvidos e demais determinantes que imbricam diretamente no

sucesso da escola publica e laica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: APONTAMENTOS PARA “ SINTESE PROVISORIA”

Se te contradisseste e acusam-te...sorri.
Pois nada houve, em realidade.

Teu pensamento é que chegou, por si,
Ao outro polo da Verdade...

(Mario Quintana)

E pela contradicdo € que chega-se ao outro polo da Verdade... ainda que a
realidade encontrada no percurso da investigacao seja muito mais rica do que foi
possivel captar, as sinteses se fazem necessérias, até para provocar outros
investigadores a irem em busca de outras sinteses sobre a realidade.

Nesse momento, cabe resgatar-se o ponto de partida desta investigagéo, ou
seja, a busca em responder a questdo central: qual o grau de efetividade da
organizagao por ciclos de formag¢ao humana no Estado de Mato Grosso? Para tanto,
estabeleceu-se o0 objetivo geral: investigar, tomando-se centralmente as
representacdes dos professores, o grau de efetividade da organizacao por ciclos na
rede estadual de ensino do Estado de Mato Grosso; e como desdobramentos, 0s
objetivos especificos: 1) descrever as condi¢Bes objetivas nas quais os professores
realizam a organizacdo do trabalho pedagdgico, considerando a infraestrutura,
recursos humanos, formacédo de professores; 2) desvelar a representacdo que 0s
professores tém sobre os ciclos em relagéo ao sistema seriado; 3) identificar, a partir
das representac6es dos professores, dos coordenadores pedagdgicos e da assessora
técnico pedagdgica, as dificuldades quanto a organizacao escolar por ciclos.

Diante dos objetivos propostos, o esfor¢co da coleta dos dados possibilitou a
elaboracédo de abstracdes que subsidiaram a analise de alguns importantes aspectos,
ou, mais propriamente, elementos determinantes do objeto investigado: Da
implantacdo a implementacao da organizacdo por ciclos no Estado de Mato Grosso;
Condicdes objetivas presentes nas escolas para o desenvolvimento da proposta; A
organizacao do trabalho pedagdgico a partir dos ciclos.

O percurso desta investigacao possibilitou a chegada (o “concreto pensado”) a
seguinte tese: Os ciclos na formacdo humana no estado de Mato Grosso, em grande
medida reiteraram a l6gica de exclusdo que caracteriza a educacdo na sociedade
brasileira.

A organizagdo em ciclos em alguns momentos da histéria da educacgéo
brasileira mostrou-se, dentro de um espaco de contradicdo como é a propria escola,
como uma possibilidade de resisténcia a uma concepg¢éo educacional hegemonica. A
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analise dos documentos norteadores da politica de organizacdo escolar por ciclos de
formacdo humana evidenciou o aporte epistemoldgico pautado na formacdo humana
como condicdo para inclusdo e a promo¢ao humana. Demonstra, portanto, certa
filiacdo a concepcao de educacional critica, que luta contra proposi¢cdes hegembnicas
liberais, as quais objetivam a formagé&o do ser humano para o trabalho alienado, isto
€, como mao de obra a ser subjugada pelas condi¢cdes dadas na sociedade capitalista.

Contudo, a realidade ndo se constitui a partir do que esta idealizado e
registrado em documentos oficiais. Para além da elaboracdo de politicas publicas,
para as instancias sob a responsabilidade estatal é imprescindivel que as condi¢ées
objetivas sejam proporcionadas a efetivacdo dos objetivos propostos. Deste modo, a
primeira sintese aqui explicitada tratara das condi¢cdes estruturais (infraestrutura,
formacdo de professores, recursos humanos e materiais) disponibilizadas aos
professores para que se possa efetivar a proposta de organizagao escolar por ciclos.

As falas dos participantes da investigacado desvelaram o descompromisso do
poder publico com a base material necesséria ao trabalho pedagogico nas escolas. O
sentimento de descaso é constituido a partir da escassez do quadro de recursos
humanos para o atendimento as questdes que permeiam o processo de aprendizagem
e acaba comprometendo o trabalho da equipe pedagogica. Um importante destaque
nas falas dos entrevistados € para o trabalho do coordenador pedagdgico: ainda que
seja um sujeito importante na organizagao do trabalho enquanto direcionador do
trabalho dos professores, o orientador das agbes docentes, na maior parte do tempo
€ impedido de coordenar a organizacdo do trabalho pedagogico, tendo que ser o
“gestor de conflitos” entre professores e alunos, alunos e alunos, escola e familia.

A fragilidade da acdo da gestdo escolar, sobretudo do coordenador
pedagdgico, desequilibra a relacéo do professor com seu fazer pedagdégico, pois este
se percebe em meio a situacdes conflitantes no desenvolvimento do seu trabalho junto
aos alunos, sem o suporte que poderia vir dessa funcéo de gestéo, no grau desejavel.
Dentre as situagdes conflitantes, encontra-se a necessidade de formacao continuada
para contribuir com a aprendizagem da docéncia, pois a formacéo inicial tem se
mostrado historicamente insuficiente diante de demandas presentes no contexto da
sala de aula; por exemplo, a inclusao de alunos com deficiéncia, além dos cada vez
mais comuns casos de alunos que trazem déficit de aprendizagem dos anos
anteriores, em alguns casos, barreiras muito significativas, como a nao aquisi¢ao da

leitura e escrita mesmo em niveis elementares. Os professores declaram que nao
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possuem formacao pedagogica inicial para lidar com a situacéo de incluir esses alunos
no trabalho educativo.

Ademais, na implantagdo da proposta, a formagdo continuada ofertada aos
professores tem sido insuficiente para a dimensao e as diversidades de situagdes que
deveriam ser repensadas e (des)construidas por aqueles que executam as propostas
governamentais. Outro aspecto da formacédo esta imbricado com a formacéo inicial,
haja vista que, de maneira geral, os cursos de licenciatura, responsaveis por formar
os professores que atuardo em uma organizagdo por ciclos, em sua maioria nédo
contemplaram os debates sobre a organizagéo diferente da histérica organizacao por
série.

A caréncia formativa prejudica a assimilacdo e maturacdo dos fundamentos
didéatico-pedagdgicos e metodoldgicos da organizacdo por ciclos, o que contribuiu
para a “descaracterizacéo”, conforme dito por uma participantes da investigacao, e
para a supervalorizacdo do aspecto de diagnéstico da avaliacdo, na dimensao do
"veredito final” (aprovar ou reprovar), em detrimento de uma avaliagdo processual
como mecanismo a organizacao do trabalho pedagdgico para a formacdo humana ao
possibilitar que os alunos se apropriem objetivamente dos conhecimentos mais
elaborados, “classicos”, produzidos pela humanidade ao longo da histéria. E nesse
sentido que alguns participantes chegam a vincular diretamente os problemas do
campo pedagogico a ndo reprovacao, compreendendo, como decorréncia natural
desta, a falta de engajamento (“desmotivacéo”) de alguns alunos.

Outra questdo desvelada a partir da fala dos participantes € a precariedade
encontrada na infraestrutura predial das escolas; a climatizag&o insuficiente para uma
regido geogréfica que apresenta indices de temperatura elevados na maior parte do
ano; o espaco de fomento a leitura e estudo, ou seja, a biblioteca escolar praticamente
inexistente — na maior parte das escolas, 0 que é denominado de biblioteca € uma
sala com amontoado de livros didaticos —; laboratérios de informatica com
equipamentos obsoletos e com conexao a internet infima, prejudicando um trabalho
pedagdgico com os recursos da tecnologia da informacéo e comunicacéo.

Isto posto, é potencializado por outra dimenséo da desvalorizacéo profissional,
qual seja, o alto indice de contratacdo de professores no regime de trabalho
temporario, ocasionando rotatividade no quadro docente das escolas e instabilidade
profissional aos contratados. Os professores se encontram, nessa forma, sem a base

de condicdes favoraveis para desempenhar sua funcao, e as consequéncias de tal
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debilidade sao muitas vezes vistas pela sociedade como incompeténcia e
descompromisso profissional.

ApOs quase 20 anos de implantacdo dos ciclos na rede sob estudo, a
organizacdo do trabalho pedagdgico ainda € permeada de dificuldades que, no
processo, poderiam ter sido superadas. Os relatos dos participantes confirmam que a
relacdo escola e familia é relevante no processo de aprendizagem, mas esta relacao
€ compreendida como estando em “crise” diante da propria conjuntura social na qual
as familias se encontram, efetivamente em condi¢cdes muito distintas de uma
idealizacdo de familia que necessariamente estaria (ou deveria estar) atuando no
processo formativo em complementaridade a escola. Muitas vezes estas familias ndo
reunem igualmente as condi¢bes basicas para exercer esse papel, sentindo-se
igualmente desnorteadas pelo “bombardeio” midiatico, pressdo desmedida a bens de
consumo, dentre outros —caracteristicas prementes da sociedade atual, marcada
fortemente pela reestruturacao produtiva orientada pela l6gica capitalista.

Determinada também por essa conflitante relacdo familia e escola, a
organizacao por ciclos vem sendo desenvolvida. Um dos principios explicitados na
formulacéo dessa proposta de organizacao € a participacao do coletivo que inclui ndo
s6 os profissionais que atuam diretamente com os alunos, mas também que haja uma
relacdo permanente entre os professores e as familias, que contribua com o objetivo
primeiro da educacdo escolar: a promo¢do da aprendizagem das maximas
possibilidades desenvolvidas pela humanidade ao longo dos tempos. Entretanto a
realidade se mostra mais complexa e multifacetada do que se possa pressupor na
elaboracdo de documentos oficiais, e as citadas acusa¢cdes mutuas, assim como a
vinculacdo direta dos problemas com a nao reprovacdo acaba por ocultar essa
complexidade do problema e das possibilidades de superagéo.

Com a organizagéao por ciclos, o processo avaliativo precisa (e os documentos
oficiais assim o explicita) ser repensado, em uma perspectiva formativa, com
dimensdes diagnostica, processual e cumulativa, o que encerra significativos desafios.
Houve, na implementacdo da proposta, insercdo de instrumentos avaliativos e de
registro, para além das provas tradicionalmente pertencentes a cultura escolar. E
imprescindivel a efetivacdo de uma avaliacdo que de fato favoreca aos alunos a
superacdo da alienacdo, rumo a uma concreta emancipacdo humana, com a
apropriacao dos conhecimentos “classicos” produzidos por geracdes anteriores e que

sdo fundamentais a formagédo consciente do ser humano. Entretanto, o que foi



172

evidenciado nos dois instrumentos da recolha dos dados foi que o aspecto mais
significativo destacado pelos participantes, considerado como um elemento decisivo,
€ a ndo reprovacdo. Uma escola que tenha o mecanismo de reprovacgao faz parte ndo
s6 da tradicdo escolar, como da sociedade em geral; e sua superacao precisa se dar
nao somente pela eliminagdo, como elemento isolado, mas considerando-se diversos
aspectos, como a necessidade de formas mais desenvolvidas de avaliagdo
(efetivamente processual, formativa), da manutencdo e desenvolvimento da
motivacdo, das condi¢cdes necessarias para a sustentacdo dessa nova forma de
avaliacdo, etc. Do contrério, em caso de insucesso, tende-se a prescrever o retorno a
situacao anterior, como se observa na fala dos participantes.

Um dos argumentos dos entrevistados é a diminuicdo da motivacao dos alunos
para os estudos, na auséncia da reprovacao. O que se percebe é que a funcdo da
avaliacdo como parte inseparavel das atividades humanas, ao invés de assumir um
valor no contetdo e nas possibilidades que esta apresentaria a organizacdo do
trabalho pedagodgico, passa a ser um mecanismo centralizado no aprovar ou reprovar,
ou seja, no nivel mais imediato do processo

Ainda que nos projetos politico-pedagoégicos das escolas participantes dessa
investigacao explicite-se que a concepcéo de avaliacao € formativa com as dimensoées
diagnostica e processual, condizente com as OrientagBes Curriculares do Estado de
Mato Grosso, ndo houve evidéncias de que a concepcao avaliativa seja mecanismo
de intervencdo a ponto de favorecer que os alunos se apropriem dos conteddos
escolares de maneira satisfatéria, uma avaliagdo formativa capaz de desencadear
mecanismos de motivacdo aos estudos; ao contrario, por motivos das proprias
condicbes objetivas presentes nas escolas, a fala da maioria dos participantes
demonstra certo saudosismo com a avaliagdo somativa e classificatéria, utilizada
como parametro de aprovagao ou reprovagao.

De certa maneira, 0 insucesso em se estabelecer uma efetiva avaliagao
formativa contribui com a retencdo desmedida de alunos nos bancos das escolas, ou
estabelecimento de uma progressao automatica, ambas as alternativas repercutindo
no que poderia ser denominado como um dos maiores problemas da educacao
basica: o insucesso na alfabetizacdo ao longo da escolaridade. Ha grande
preocupacao, e ndo poderia ser diferente, com relagdo a incidéncia significativa de
alunos que chegam ao 3° ciclo (7°. ao 9°. anos) sem a consolidacdo dos

conhecimentos primarios a alfabetizacdo. Ou, mesmo que apresentem certo grau de
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alfabetizacéo, ainda em nivel aquém do dominio exigido e esperado para o tempo de
escolaridade. As avaliagbes externas, ndo obstante seu carater problematico
apontado por diversos estudos, tém cumprido o papel de revelar os niveis de
proficiéncia muito abaixo do satisfatério apresentado pelos alunos brasileiros.

A questao do insucesso na alfabetizacdo, argumento central utilizado para a
implantagdo de uma organizagdo por ciclos nas diferentes regides brasileiras,
permanece apos tal mudanca. No caso deste estudo, no Estado de Mato Grosso, um
dos aspectos agravantes € a auséncia de mais um profissional (o professor
articulador), previsto no projeto de implantacao dos ciclos e que deveria contribuir com
a intervencao pedagdgica, sobretudo, na alfabetizagdo ou consolidacéo desta para a
obtencdo do nivel de proficiéncia desejado para o fim do Ensino Fundamental. O
professor articulador foi indicado como uma das maiores “mudancas” sendo “peca
fundamental” na proposta da organizagao escolar por ciclos. E tal recurso foi retirado
segundo o argumento de que no 3° ciclo do Ensino Fundamental os alunos ja
apresentam um nivel de alfabetizacdo condizente com o esperado a essa fase do
desenvolvimento humano. Porém, em meio a pressao de diminuicdo de recursos
financeiros e a Lei de Responsabilidade Fiscal da qual o gestor publico tem que
administrar, cortes estao sendo realizados na educacdo em todas as esferas, e no
Estado ocorre a acdo da retirada de um profissional a mais para intervencao
pedagdgica no 3° ciclo e a reducdo da carga horaria desse profissional nos 1° e 2°
ciclos, sendo agora utilizado o critério do nimero de turmas em funcionamento nas
unidades escolares. Tal medida pode ser caracterizada como priorizacdo de uma
orientagdo econdmica tipica das ultimas décadas, em detrimento do atendimento a
uma necessidade educacional, voltada ao desenvolvimento humano.

Diante das analises realizadas a partir da recolha dos dados, a hip6tese inicial
foi ratificada, possibilitou a defesa da tese de que é baixo o grau de efetivacdo da
proposta de organizagdo escolar por ciclos no Estado de Mato Grosso, reiterando a
I6gica de exclusdo que caracteriza a educacao na sociedade brasileira.

A representacdo dos participantes da investigacdo quanto a organizagao por
ciclos inclui, no geral, descontentamento e falta de credibilidade na proposta como
mecanismo de melhoria da aprendizagem dos alunos.

A partir dessas diversas sinteses, cabe afirmar que a implantacdo da
organizacao por ciclos apresenta caracteristicas daquilo que Saviani denomina de
mecanismo de recomposicdo da hegemonia (SAVIANI, 2008), ou seja, diante do
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descontentamento geral com educacgdo publica ofertada a populacdo, 0os grupos
hegemdnicos se colocam também no campo da critica, denunciando o caréater
antidemocratico da escola, e, propondo estratégias teodrico-metodoldgicas
apresentadas com um carater revolucionario, com o poder, portanto, de enfrentar os
problemas e elevar a educacdo publica a niveis de qualidade que atendam aos
anseios da educacéo para os filhos dos trabalhadores.

Uma situacdo paradigmatica disso se deu no inicio do século XX, quando o
movimento da escola nova apresentou criticas legitimas a escola tradicional.
Entretanto, no processo de implementacdo dos principios escolanovistas nao foram
oferecidas as condi¢Oes estruturais para que se efetivassem os resultados prometidos
por essa proposta na educacéo da classe trabalhadora. De igual maneira cumpre
concordar que nesse processo de implantacdo dos ciclos ha argumentos legitimos
sobre a necessidade de superacdo dos problemas da organizacao por série, tal qual
vem sendo historicamente concretizada, que produz majoritariamente a exclusdo dos
alunos do sistema educacional. No entanto, quando n&o sao garantidas pelo poder
publico as condi¢cbes objetivas ao processo de implementacdo da proposta por ciclos
acaba-se, além de ndo se superar 0 processo de excluséo, por reforca-lo; s6 que
agora o fenbmeno se manifestando tardiamente, ao final do Ensino Fundamental ou
ainda no Ensino Médio. Uma organizac¢ao escolar por ciclos deveria diferenciar uma
proposta para além da supressdo da reprovacdo, ou seja, deveria assegurar a
formacdo humana, conforme € preconizado nos documentos oficiais da rede publica
mato-grossense.

Compreende-se que a aprovacao sem que o aluno tenha se apropriado dos
bens culturais necessérios ao seu desenvolvimento ou a reprovagao por Varios anos
letivos em sua trajetéria escolar, a ponto de se produzir o abandono dos estudos,
ambos os fendmenos sdo o descumprimento da prépria legislacdo nacional (N°
9.394/96) ao dispor no Art. 32 que o Ensino Fundamental ter& como objetivo o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem com destaque para a leitura, a
escrita, o célculo, a compreensdo do ambiente natural e social. Nos dois casos, a
escola continua sendo excludente; o que difere é a maneira de exclusdo dos alunos
do sistema escolar.

Na perspectiva da pedagogia histérico-critica o que se advoga é que os filhos
do proletariado tenham condi¢cdes de se apropriar objetivamente dos conhecimentos
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historicamente construidos pela humanidade. Assim, se efetivard a educacao para a
formagao humana.

Mesmo diante da repressao politico ideolégica que a educacdo sofre, €
imprescindivel a mobilizacdo profissional como fonte de resisténcia a sociedade
capitalista que visa uma formacdo muito aquém do desenvolvimento da consciéncia
para si, na qual se possibilitara a efetivacdo da formacdo humana.

Sem a pretenséo de esgotar as possibilidades de debates e enfrentamento aos
desafios educacionais ligados ao objeto de estudo, espera-se que essa investigacao
possa contribuir com o direcionamento da educacdo mato-grossense, bem como

instigar outros investigadores da area educacional.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO | — FORMAGCAO E ORGANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO DE PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL — 3°
CICLO

Este questionario € um dos instrumentos para coleta de dados da pesquisa e tem

como objetivos:

1. Delinear o perfil geral e formativo dos professores participantes da pesquisa;
2. Sistematizar informag0es sobre a organizacéo escolar por ciclos na rede estadual

de educacgao de Mato Grosso.

Sua colaboracdo no preenchimento deste questionario é imprescindivel para a
continuidade da referida pesquisa.

UNIDADE DE
ENSINO:

1. Identificacdo do(a) professor(a):
1.1

Nome:

1.2 Contato: Celular: Wattsapp:

Email:

1.3 Sexo: ( ) feminino ( ) masculino
1.4 1dade: ( ) 20a 30 anos( )31 a40anos( )41 a50anos( ) mais de 50 anos
1.5 Situacéo funcional: () efetivo( ) contratado

2. Formacao académica:

NIVEL CURSO INSTITUICAO
2.1 | Graduacéo
2.2 | Especializacéo
2.3 | Mestrado

2.4 | Doutorado

ANO DE_
CONCLUSAO

25 Caso nédo tenha graduacdo, qual curso vocé gostaria de realizar?
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2.6 Caso vocé nao tenha pos-graduacdo, gostaria de dar prosseguimento a sua
formagao?

( )sim ( )nao

Em qual(is) etapa(s) da pos-graduacéo?

() Especializagao ( ) Mestrado ( ) Doutorado

3. Experiéncia profissional:

3.1 Qual seu tempo de exercicio na/da docéncia?

3.2 Em quantas escolas vocé trabalha como docente?
( ) 1escola( )2escolas( ) 3escolas( )4 ou mais escolas

3.3 Vocé exerce atualmente outra atividade profissional remunerada? Qual?

3.4 Vocé trabalha com quais anos/fase do 3° ciclo?
( )12ano( )2°ano ( )3°ano

3.5 Ha qguanto tempo VOCcé trabalha nesse ciclo/ano/fase?

3.6 Qual(is) a(s) disciplina(s) que vocé leciona nesse ciclo/ano?
Area de Linguagem: ( ) Lingua Portuguesa ( ) Artes ( ) Educacéo Fisica
( ) Lingua Inglesa ( ) Lingua Espanhola
Area de Ciéncias da Natureza: ( ) Ciéncias
Area de Matematica: ( ) Matematica
Area de Ciéncias Humanas: ( ) Historia () Geografia () Educacéo
Religiosa
Outras disciplinas. Especifique:

3.7 Caso trabalhe com turmas do ensino médio, identifique-as abaixo:
( )12ano( )2°ano( )3°ano

3.8 Qual(is) a(s) disciplina(s) que vocé leciona no ensino médio?
Area de Linguagem: ( ) Lingua Portuguesa ( ) Artes ( ) Educacéo Fisica
( ) Lingua Inglesa ( ) Lingua Espanhola
Area de Ciéncias da Natureza: ( ) Biologia ( ) Quimica ( ) Fisica
Area de Matematica: ( ) Matematica
Area de Ciéncias Humanas: ( ) Historia () Geografia ( )Filosofia ( )
Sociologia
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Outras disciplinas. Especifique:

3.9 Qual a quantidade total de alunos com os quais vocé trabalha (aproximadamente)?
( )50a100alunos ( ) 101 a 250 alunos ( )251a400alunos ( ) maisde
400 alunos

3.10 Qual a quantidade de alunos por turma (aproximadamente)?
( )25a30alunos( ) 31 a 35 alunos () 36 a45 alunos () mais de 45
alunos

4. Quanto a organizacao escolar por ciclos

4.1 Na sua formacéo inicial houve alguma disciplina que abordasse a discussao dos
fundamentos tedrico-metodoldgicos da escola organizada por ciclos?
( )sim ( ) nao

4.2 Vocé participou de alguma formacao continuada que abordasse os fundamentos
tedrico-metodoldgicos para atuar nesse tipo de organizacao escolar?
( )sim( )nao

Em caso de resposta afirmativa, por favor, responda as questdes de 4.3 a 4.6

4.3 H& quanto tempo vocé participou da formacao continuada?
( )1mésalano( )2anoa3anos( ) maisde 3 anos

4.4 Qual foi a carga horaria da formacéo continuada que vocé participou?
( )1al0horas( )10 a 20 horas( )20 a40 horas( ) mais de 40 horas

4.5 Que metodologia foi utilizada nessa formag&o?

() minicurso( ) palestra( ) seminario

( ) oficina( ) congresso( ) coordenador pedagdgico
() outro. Especifique:

4.6 Qual a instituicdo formadora?

( ) Equipe da Seduc (6rgéo central) ( ) Equipe do Cefapro ( ) Sala do educador
( ) UFMT () UNEMAT

( ) Instituicao privada: Qual?

4.7 Caso néo tenha participado de nenhuma formacéo (inicial e/ou continuada) sobre
0s ciclos, voceé teria interesse em participar de alguma formag&o?
( ) Sim ( ) Néo

Em caso de resposta afirmativa, assinale o(s) tema(s) que gostaria de estudar:
() Avaliagédo da aprendizagem () Interdisciplinaridade( ) Historia dos ciclos

() Psicologia da educacéo () Planejamento de aula () Educacgéao
especial
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( ) Dificuldades de aprendizagem ( ) Legislacdo educacional( ) Técnicas de ensino
Outros temas.
Especifique:

4.8 Vocé trabalha na organizacgao por ciclos ha quanto tempo?
( )1a5anos( )5al0anos( )11 a 15 anos ( )16 a20anos

4.9 Nesse tempo em que atua na organizagdo escolar por ciclos, vocé identificou
mudancas/diferencas na organizacao do trabalho pedagogico? ( ) Sim ()
N&o

Em caso de resposta afirmativa, assinale qual(is) mudanca(s) ocorreu(ram):
) metodologia das aulas () conteldo escolar a ser ensinado

(
() instrumentos avaliativos () quantidade de alunos por turma

() professor articulador () alterac&o no processo de retengéo/reprovacao

() aumento dos recursos financeiros ( ) aumento dos recursos humanos

() ampliacao do tempo escolar () trabalho coletivo entre o corpo docente

( ) apoio da coordenacao pedagdgica

( ) estrutura fisica escolar (climatizacdo das salas de aulas, mobiliario em perfeito
estado de uso, laboratério de informatica, biblioteca equipada e atendendo o publico
escolar)

( ) registro escolar (diario, fichas e relatérios de acompanhamento avaliativo)

( ) Outras mudancas/diferengas. Especifique:

4.10 Para vocé a organizacdo escolar por ciclos em Mato Grosso perpassa por
concepcao tedrica-metodoldgica identificada como:

() Progressao automatica( ) Progressao continuada

() Ciclos de aprendizagem( ) Ciclos de formagdo humana

( ) Outras:

Especifique:

4.11 Quando vocé ouve a frase “escola organizada por ciclos”, qual a primeira palavra
ou frase de que vocé pensa/lembra?

4.12 O que vocé apontaria como significativo (positivo e negativo) na organizacao por
ciclos com relagéo a aprendizagem dos alunos?
Positivo:

Negativo:

4.13 Vocé acredita que a organizagao escolar por ciclos constitui melhoria em relagéo
aos problemas de evasao, abandono e repeténcia?
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( ) Sim () Néo

4.14 Vocé é a favor da reprovacao/retencdo como uma possibilidade de melhoria a
aprendizagem dos alunos?
( )aofinaldoano ( )aofinal dociclo ( ) sou contra a reprovagao/retencao

Indique o porqué da resposta acima escolhida por voceé.

() os alunos que nédo atingiram os objetivos de aprendizagem para o ano teréo
dificuldades para acompanhar os colegas no préoximo ano.

( ) os alunos que ndo aprenderam os conteldos escolares previstos para o ano terao
dificuldades para aprender novos conteddos no ano seguinte.

() cada aluno é unico e o tempo de aprendizagem é diferente, por isso néo faz
sentido a reprovacaol/retencao.

() o contetdo ndo aprendido no ano podera ser compreendido no préximo ano/ciclo.
( ) o objetivo de aprendizagem para o ano poder& ser retomado pelo corpo docente
no préximo ano.

() com a colaboracéo do professor articulador e projeto de intervencao o aluno sera
capaz de aprender contetdos escolares que ndo domina no préximo ano, por isso que
a reprovacaol/retencdo é desnecessaria.

( ) outros.

Especifique:

4.15 Com a reprovagao/retengdo os alunos e as familias tém maior compromisso com
0 processo escolar? ()sim ( ) néo

4.16 Com relacéo ao fracasso escolar no estado de Mato Grosso, vocé acredita que:
( ) aumentou com a implantacéo dos ciclos, pois os alunos chegam ao 3° Ciclo com
problemas sérios de alfabetizacao.

() diminuiu com a implantacdo dos ciclos, pois os alunos tém um periodo maior para
serem alfabetizados e, consequentemente, acabam permanecendo maior tempo no
sistema escolar.

() ndo houve alteracao significativa em relagéo ao fracasso escolar, muitos alunos
ainda continuam com dificuldades aprendizagem, sobretudo, no que tange a questao
da alfabetizacéo.

4.17 Vocé acredita que se a organizacao escolar no estado de Mato Grosso fosse por
séries haveria melhorias significativas no processo de ensino e de aprendizagem?
( )sim ( ) nao

5. Organizacao do trabalho pedagoégico
5.1 Como vocé planeja as aulas?

( ) individualmente () com outros professores( ) outra maneira.
Qual?




188

5.2 Ao encaminhar alunos para salas do articulador e/ou multifuncional vocé consegue
realizar o planejamento coletivamente com os professores responsaveis por tais
espacgos?

( )sim ( )ndo ( )asvezes

5.3 Na(s) escola(s) em que vocé atua € possivel o planejamento das aulas por area
do conhecimento?
( )sim ( )nao

5.4 Para vocé o planejamento por area prejudica o trabalho com os conteddos
especificos das disciplinas?
( )sim ( )ndo ( )asvezes

5.5 Para o planejamento vocé utiliza os seguintes documentos:

() OrientagGes Curriculares (OCs)( ) Objetivos de aprendizagem (Sigeduca)

() Descritores das avaliagdes externas (Prova Brasil, Avaliagdo externa estadual,
Enem, etc.)

( ) Livro didatico( ) Outros.

Especifique:

5.6 Para vocé o ensino dos conteudos escolares ficam prejudicados a partir do
planejamento tendo como foco o0s objetivos de aprendizagem e descritores de
avaliacdes externas e das orientacdes curriculares (OCs)?

( )sim ( )néo ( ) emparte

5.7 Vocé utiliza de quais recursos de ensino, listado abaixo?
() aula expositiva () quadro branco/negro( ) retroprojetor () datashow

() software educativo () biblioteca( ) laboratério de informatica
( ) auditério ( ) aulas em espacgo externo a escola

() quadra de esporte () outros.

Especifique:

5.8 Vocé acredita que a avaliagdo a partir dos objetivos de aprendizagem possa
contribuir com a melhoria da aprendizagem dos alunos?

() sim, pois com os objetivos de aprendizagem clarifica o ponto de chegada para
cada ano/ciclo.

() ndo, pois nem sempre 0s objetivos de aprendizagem atendem o ensino dos
conteudos escolares.

() em parte, pois para a melhoria da aprendizagem s6 melhorard quando a familia
assumir o papel que cabe essa instituicdo social.

5.9 Quais os instrumentos avaliativos que vocé utiliza para avaliar os alunos?
() prova escrita com questdes fechadas( ) trabalhos escritos individual

() prova escrita com questdes abertas( ) trabalhos escritos em grupo

( ) prova oral( ) seminarios

( ) caderno de campo ( ) outros.
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Especifique:

5.10 Vocé discute/esclarece/expde aos alunos os critérios/regras de avaliacdo da
aprendizagem?
( )sim( )ndo( )asvezes

5.11 Vocé discute com os alunos os resultados obtidos no processo avaliativo
mensal/bimestral?

() sim, a discussao dos resultados com os alunos contribui para o entendimento do
conteudo trabalhado.

() ndo, pois o tempo nao permite.

( ) as vezes é possivel fazer a discussédo das questdes que os alunos ndo acertaram.

5.12 Existe algum projeto de intervencdo a aprendizagem dos alunos que néo
conseguiram atingir os objetivos de aprendizagem e os conteudos trabalhados ao
longo do més/bimestre?

( )sim( )nao

Em caso de resposta afirmativa, assinale como é realizado esse apoio.

() encaminhamento para o professor articulador na sala de apoio em horario contra
turno.

( ) encaminhamento para o professor articulador na sala de apoio no mesmo horario
de aula.

() parte da hora-atividade é para atender alunos com dificuldades em acompanhar
os conteudos trabalhados em aula.

() encaminhamento dos alunos deficientes para sala multifuncional em horério
contra turno.

() encaminhamento dos alunos deficientes para sala multifuncional no mesmo
horéario de aula.

( ) outros.

Especifique:

5.13 Vocé gostaria de sugerir alguma mudanca para a organizagao escolar no estado
de Mato Grosso? Qual(is)?

Agradecemos a disponibilidade em responder ao questionario!
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APENDICE B - QUESTIONARIO Il — FORMAGCAO E ORGANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO DE COORDENADORES PEDAGOGICOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL —3° CICLO

Este questionério € um dos instrumentos para coleta de dados da pesquisa e tem
como objetivos:
1. Delinear o perfil geral e formativo dos coordenadores participantes da
pesquisa;
2. Sistematizar informacdes sobre a organizagao escolar por ciclos na rede

estadual de educacao de Mato Grosso.

Sua colaboracdo no preenchimento deste questionario é imprescindivel para a
continuidade da referida pesquisa.

UNIDADE DE ENSINO:

1. Identificacdo do(a) coordenador(a):
1.1 Nome:

1.2 Contato: Celular: Wattsapp:

Email:

1.3 Sexo: ( ) feminino ( ) masculino
1.4 1dade: ( ) 20a 30 anos( )31 a40anos( )41 a50anos( ) mais de 50 anos
1.5 Situacéo funcional:( ) efetivo( ) contratado

2. Formacao académica:

’ X ANO DE
NIVEL CURSO INSTITUICAO CONCLUSAO
2.1 | Graduacao
2.2 | Especializacéo
2.3 | Mestrado
2.4 | Doutorado

2.5 Caso vocé nao tenha pos-graduacdo, gostaria de dar prosseguimento a sua
formagao?
( )sim ( )nao

Em qual(is) etapa(s) da pos-graduacéo?



191

() Especializagao ( ) Mestrado ( ) Doutorado

3. Experiéncia profissional:

3.1 Qual seu tempo de exercicio? Docéncia:
Coordenagéo:

3.2 Vocé exerce atualmente outra atividade profissional remunerada?
Qual?

3.3 H& quanto tempo vocé trabalha na organiza¢éo escolar por ciclos?
( )1lab5anos( )5al0anos( )11 a1l5anos ( )16 a20anos

3.4 Qual a quantidade total de alunos com os quais vocé trabalha (aproximadamente)?
( )100a300alunos ( )301a500alunos ( )501a1000alunos ( ) maisde
1000 alunos

3.5 Qual a quantidade de professores (aproximadamente) vocé coordena?
( )10a30 ( )31a35 ( )36a50 () mais de 50

4. Quanto a organizacao escolar por ciclos

4.1 Na sua formacéo inicial houve alguma disciplina que abordasse a discussao dos
fundamentos tedrico-metodoldgicos da escola organizada por ciclos?
( )sim ( ) nao

4.2 Vocé participou de alguma formacao continuada que abordasse os fundamentos
tedrico-metodoldgicos para atuar nesse tipo de organizacao escolar?
( )sim( )nao

Em caso de resposta afirmativa, por favor, responda as questdes de 4.3 a 4.6

4.3 H& quanto tempo vocé participou da formacao continuada?
( )1mésalano( )2anoa3anos( ) maisde 3 anos

4.4 Qual foi a carga horaria da formacéo continuada que vocé participou?
( )1al0horas( )10 a 20 horas( )20 a40 horas( ) mais de 40 horas

4.5 Que metodologia foi utilizada nessa formag&o?

() minicurso( ) palestra( ) seminario

( ) oficina( ) congresso( ) coordenador pedagdgico
() outro. Especifique:

4.6 Qual a instituicdo formadora?

( ) Equipe da Seduc (6rgéo central) ( ) Equipe do Cefapro ( ) Sala do educador
( ) UFMT () UNEMAT
() Instituicdo privada: Qual?
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4.7 Vocé tem interesse em participar de alguma formagéo continuada que abordem
aspectos relacionados a organizacao escolar por ciclos?
( ) Sim ( ) Néo

Em caso de resposta afirmativa, assinale o (s) tema (s) que gostaria de estudar.
( ) Avaliacédo da aprendizagem () Interdisciplinaridade( ) Histéria dos ciclos

( ) Psicologia da educagéao ( ) Planejamento de aula  ( ) Educacéo especial
( ) Dificuldades de aprendizagem () Legislacdo educacional( ) Técnicas de ensino
Outros temas.

Especifique:

4.8 Nesse tempo em que atua na organizagdo escolar por ciclos, vocé identificou
mudancas/diferencas na organizacao do trabalho pedagogico? ( ) Sim ()
N&o

Em caso de resposta afirmativa, assinale qual(is) mudanca(s) ocorreu(ram):

() metodologia das aulas () conteudo escolar a ser ensinado

() instrumentos avaliativos () quantidade de alunos por turma

() professor articulador () alterac&o no processo de retencéo/reprovacao

() aumento dos recursos financeiros ( ) aumento dos recursos humanos

() ampliacao do tempo escolar () trabalho coletivo entre o corpo docente

( ) apoio da coordenacao pedagdgica

( ) estrutura fisica escolar (climatizagdo das salas de aulas, mobiliario bom estado de
uso, laboratorio de informatica, biblioteca equipada e atendendo o publico escolar)

( ) registro escolar (diario, fichas e relatérios de acompanhamento avaliativo)

( ) Outras mudancas/diferencas.

Especifique:

4.9 Para vocé a organizacdo escolar por ciclos em Mato Grosso perpassa por
concepcao tedrica-metodoldgica identificada como:

( ) Progressao automatica( ) Progressao continuada

() Ciclos de aprendizagem( ) Ciclos de formagdo humana

( ) Outras:

Especifique:

4.10 Quando vocé ouve a frase “escola organizada por ciclos”, qual a primeira palavra
ou frase que vocé pensal/lembra?

4.11 O que vocé apontaria como significativo (positivo e negativo) na organizacao por
ciclos com relagéo a aprendizagem dos alunos?

Positivo:
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Negativo:

4.12 Vocé acredita que a organizacao escolar por ciclos constitui em avango em
relacéo aos problemas de evaséo, abandono e repeténcia?
() Sim ( ) Néo

4.13 Vocé é a favor da reprovacao/retencdo como uma possibilidade de melhoria a
aprendizagem dos alunos?
( )aofinaldoano ( ) aofinal do ciclo( ) sou contra a reprovagéo/retencao

Indique o porqué da resposta acima escolhida por vocé:

( ) os alunos que néo atingiram os objetivos de aprendizagem para o ano teréo
dificuldades para acompanhar os colegas no préximo ano.

( ) os alunos que ndo aprenderam os conteldos escolares previstos para o ano terao
dificuldades para aprender novos conteddos no ano seguinte.

( ) cada aluno € unico e o tempo de aprendizagem é diferente por isso néo faz sentido
a reprovacgaol/retencao.

() o contetdo ndo aprendido no ano podera ser compreendido no préximo ano/ciclo.
() o objetivo de aprendizagem para o ano podera ser retomado pelo corpo docente
no préximo ano.

() com a colaboracéo do professor articulador e projeto de intervencao o aluno sera
capaz de aprender contetdos escolares que ndo domina no proximo ano, por iSso que
a reprovacaol/retencdo é desnecessaria.

( ) outros.
Especifique:

4.14 Com a reprovagao/retengdo os alunos e as familias tém maior compromisso com
0 processo escolar? () sim ( ) néo

4.15 Com relagédo as dificuldades enfrentadas na educacdo mato-grossense, vocé
acredita que:

( ) aumentou com a implantacao dos ciclos, pois os alunos chegam ao 3°. Ciclo semi-
alfabetizados e/ou analfabetos funcionais.

() diminuiu com a implantacéo dos ciclos, pois os alunos tém um periodo maior para
serem alfabetizados e, consequentemente, acabam permanecendo maior tempo no
sistema escolar.

() ndo houve alteracao significativa em relagéo ao fracasso escolar, muitos alunos
ainda continuam com dificuldades aprendizagem, sobretudo, no que tange a questao
da alfabetizacéo.

4.16 Vocé acredita que se a organizacao escolar no estado de Mato Grosso fosse por
séries haveria melhorias significativas no processo de ensino e de aprendizagem?
( )sim ( ) néo
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5. Organizacao do trabalho pedagoégico

5.1 Vocé acompanha de que maneira o planejamento dos professores?

5.2 Na escola o planejamento das aulas ocorre:
() por area do conhecimento( ) por disciplina

5.3 Vocé orienta os professores planejarem as aulas a partir dos seguintes
documentos:

() OrientagGes Curriculares (OCs)( ) Objetivos de aprendizagem (Sigeduca)

() Descritores das avaliagdes externas (Prova Brasil, Avalia MT, Enem, etc.)

( ) Livro didatico( ) Outros.

Especifique:

5.4 Vocé tem dificuldade/duvida sobre o planejamento e avaliagdo da aprendizagem
a partir dos objetivos de aprendizagem? ( ) sim ( )ndo ( )em parte

55 O que vocé apontaria como dificuldade/duvida sobre os objetivos de
aprendizagem?

5.6 Vocé discute/esclarece/expbe aos professores o0s resultados das avaliacdes
interna e externa?

() sim, pois a discussao dos resultados com os professores contribui com as
intervencdes necessarias realizadas junto aos alunos.

() nao, pois a maior parte do tempo de trabalho da coordenacéo é para atendimento
das familias e resolucéo de conflitos entre alunos.

() as vezes é possivel fazer a discussdo dos resultados no momento da formacgéo
continuada na escola.

5.7 Existe algum projeto de intervencdo a aprendizagem dos alunos que néo
conseguiram atingir os objetivos de aprendizagem e aos conteudos trabalhados ao
longo do més/bimestre?
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5.8 Vocé gostaria de sugerir alguma mudanca para a organizagéo escolar no estado

de Mato Grosso? Qual(is)?

Agradecemos a disponibilidade em responder ao questionario!
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada “A organizacao
escolar por ciclos de formag&do humana com foco na relacdo entre aprendizagem e
avaliacdo dos alunos: a representacdo de professores que atuam no municipio de
Cuiaba (MT)".

Pesquisadora Responsavel: Kelly Katia Damasceno

Orientador da Pesquisa: Prof. Dr. Benedito de Jesus Pinheiro Ferreira

Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responséavel: SEDUC/MT e UFPA/PA
Telefone para contato do pesquisador: (65) 98416-1806 (Tim) (Wattsapp)

E-mail: kkdamasceno@hotmail.com

Objetivo da pesquisa: Analisar a organizacdo escolar por ciclos de formac¢édo humana
com foco na relacdo entre aprendizagem e avaliacdo dos alunos sob a representacéo

de professores que atuam no municipio de Cuiaba (MT).

A sua participacdo sera voluntéria (ndo obrigatoria), sendo vocé que pode desistir de
participar e retirar seu consentimento a qualquer momento. Essa recusa nao trara
nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora e nem com as instituicdes
envolvidas na pesquisa.

A sua contribuicdo para com a pesquisa consiste em responder 0 questionario e
conceder entrevista. Para garantir a reproducao fidedigna das informacdes dadas, a
pesquisadora solicitard consentimento para gravacao das entrevistas.

A pesquisadora se compromete que em nenhuma hip6tese serd divulgada a
identificacdo dos participantes e da instituicdo escolar, em quaisquer publicacdes
ainda que cientificas, que sejam produto das andlises produzidas a partir das
respostas dadas, independentemente das informacgdes dadas. Seréo utilizados nomes
ficticios para se referir aos sujeitos participantes e a escola.

Os riscos da pesquisa sdao minimos, havendo a possibilidade de o participante
rememorar situacdes vivenciadas ao longo do processo avaliativo ao qual foi
submetido em sua trajetéria escolar e académica, influenciando nas emocgdes tanto
de desconforto, quanto de alegria.

A responsével pela pesquisa se compromete a utilizar os seguintes procedimentos de
seguranca: garantia de privacidade, a preservacao da identidade, garantindo-se o
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anonimato e a interrupcao da participacado na pesquisa, caso 0 sujeito participante o
solicite.

A pesquisa ndo exigira gastos de qualquer natureza por parte do participante.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco da
pesquisadora principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacao,

agora ou a qualquer momento.

Cuiaba (MT), 10 de agosto de 2017.

Kelly Katia Damasceno
(Pesquisadora Responsavel)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA
PESQUISA

Ap6s ter sido informado (a) sobre os objetivos, riscos e condi¢des da pesquisa,
Eu,

CPF n° , concordo em participar como voluntaria da pesquisa

acima descrita.

Nome do participante da pesquisa:

Contato: Fone:

E.mail:

Assinatura do participante da pesquisa:
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APENDICE D - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA ENTREVISTA COM
PROFESSORES REGENTES E ARTICULADORES

1) Como vocé avalia a organizacdo por ciclos? E uma boa proposta? E sua
implementacgao préatica no Estado?

2) Qual a sua andlise sobre as condi¢fes de trabalho para desenvolver o ensino

na escola organizada por ciclos?

SOB OS ASPECTOS:

Infraestrutura: salas de aulas climatizadas, sala de professores com condi¢des
de estudo e planejamento; biblioteca com acervo adequado a formacdo dos
professores e com incentivo a formagéo do leitor; refeitério; laboratério de informatica

com todas as maquinas funcionando;

Recursos humanos: agente de patio; auxiliar de coordenacdo; e outros
profissionais que contribuirdo com o processo de ensino e aprendizagem.
Valorizacdo do professor: Salarios; Carga horaria integral em uma unidade

escolar; Carga horaria para formacao continuada.

Formacéao de professores: Formagdes no Centro de Formacédo (CEFAPRO);

Formacé&o da/na escola (antigo Sala de Educador)

3) Qual a dimensao do insucesso com a aprendizagem? A que vocé atribui

essas dificuldades?

4) Como a organizagéo por ciclos interfere no modo como o aluno é avaliado em
sala de aula? Existe algum plano de intervencao a partir dos resultados alcancados
na avaliacdo da aprendizagem tendo como referéncia os objetivos de aprendizagem?

O plano é efetivado?

5) Qual a maior dificuldade/desafio em trabalhar na organizagéo por ciclos?
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APENDICE E - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA ENTREVISTA COM
COORDENADORES PEDAGOGICOS

1) Como vocé avalia a organizacdo por ciclos? E uma boa proposta? E sua
implementacgao préatica no Estado?

2) Qual a sua andlise sobre as condi¢fes de trabalho para desenvolver o ensino

na escola organizada por ciclos?

SOB OS ASPECTOS:

Infraestrutura: salas de aulas climatizadas, sala de professores com condi¢des
de estudo e planejamento; biblioteca com acervo adequado a formacdo dos
professores e com incentivo a formagéo do leitor; refeitorio; laboratério de informatica

com todas as maquinas funcionando;

Recursos humanos: agente de patio; auxiliar de coordenacdo; e outros
profissionais que contribuirdo com o processo de ensino e aprendizagem.

Valorizacdo do professor: Salarios; Carga horaria integral em uma unidade
escolar; Carga horaria para formacao continuada.

Formacéao de professores: Formagdes no Centro de Formacédo (CEFAPRO);

Formacé&o da/na escola (antigo Sala de Educador)

3) Qual a dimensao do insucesso com a aprendizagem? A que vocé atribui essas

dificuldades?

4) Como a organizacao por ciclos interfere no modo como o aluno é avaliado em

sala de aula?

5) Existe algum plano de intervencdo a partir dos resultados alcancados na
avaliagéo da aprendizagem tendo como referéncia os objetivos de aprendizagem?

O plano é efetivado?



6)

7
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Bimestralmente é apresentada uma analise dos resultados alcancados pelos
alunos ao coletivo dos professores? Se sim, quais a¢gOes sao realizadas a partir

da analise dos resultados?

Qual a maior dificuldade/desafio em trabalhar na organizagéo por ciclos?
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APENDICE F - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA ENTREVISTA COM A
ASSESSORA TECNICO PEDAGOGICA DA SEDUC/MT

1) Vocé estava na equipe de implantacdo da proposta de organizagao curricular do
Estado. Como foi a elaboragéo dessa proposta?

2) Qual a sua avaliacao sobre a proposta que foi elaborada e a que foi implementada
ao longo dos quase 20 anos?

3) Qual era a maior diferenca entre a escola por séries e a escola por ciclos?

4) As condigbes (infraestrutura, recursos humanos, formacdo de professores etc.)

foram oferecidas as escolas, conforme previsto na proposta?

5) Qual a maior dificuldade/desafio em trabalhar na organizagéo por ciclos?
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ANEXO - RESOLUCAO N° 262/02-CEE/MT

Estabelece as normas aplicaveis para a organizacao curricular por ciclos de
formacgdo no Ensino Fundamental e Médio do Sistema Estadual de Ensino de Mato

Grosso.

O Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso, no uso de suas
atribuicdes, e tendo em vista o disposto nos Artigos 8° 8§ 2°, 10, 23,32 8§ 1° e 88 da Lei
n. 9394/96, Artigo 10 da Lei Complementar n. 49/98, Parecer n. 289/02-CEB/CEE/MT,
e por decisdo da Sessao Plenéria desta data,

RESOLVE:

Art. 1° — As instituicBes escolares de ensino fundamental e médio vinculadas
ao sistema estadual de ensino que estruturarem sua organizagao curricular no regime
escolar por ciclos de formacdo observardo em suas Propostas Pedagogicas as
disposicdes previstas nesta Resolugdo, além das normas gerais das Resolucdes
118/01 e 150/99 — CEE/MT.

Art. 2° - A opgéo pelo regime escolar por ciclos de formagéo deve fundamentar-
se numa concepc¢ao pedagogica especifica e distinta na consideracdo dos tempos e
dos modos de aprendizagem, na utilizacdo de recursos e métodos didaticos, na
organizagao do trabalho e dos ambientes escolares, nos processos de avaliagao e de
participacdo, na articulacdo com outras politicas publicas de suporte social, produtos
de elaboracédo coletiva®®, e da decisdo de cada comunidade escolar®®, expressas no
Projeto Pedagodgico da escola e nos seus diversos instrumentos de planejamento e

acao.

Paragrafo Unico — A consideracao da pluralidade de saberes e de experiéncias
cognitivas e o reconhecimento da diversidade cultural como fatores enriquecedores
do processo educativo e superadores de toda forma de discriminagéo, de segregacéo
e de exclusao escolar séo referenciais teérico-operacionais intrinsecos aos ciclos de

formacéo.

% Artigo 13 da LDB
39 Artigo 12 da LDB
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Art. 3° - A organizacgao curricular no regime por ciclos de formacgéo tem por
finalidade o interesse pela aprendizagem e a formacao comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e convivéncia social, seu engajamento nos movimentos da
sociedade, a formacao humanistica cultural, ética, politica, técnica, cientifica, artistica
e democrética, o prosseguimento de estudos, o ingresso e o progresso no trabalho,
consolidados no Projeto Pedagdgico e no Regimento Escolar.

Art. 4° - A Proposta Pedagdégica vinculada ao regime por ciclos de formacao
pressupfe - fundamentada numa relagdo dialdgica com as diversidades socio-
culturais, com as diferencgas étnicas, com os conflitos sociais, com as politicas publicas
voltadas a garantia de direitos, flexivel e em permanente movimento pedagdgico
critico reflexivo - a necessidade de laboratérios pedagoégicos, sob responsabilidade de
coordenadores/as da acdo pedagogica, articuladores/as das diversas atividades

educativas e de suporte social.

§ 1° Os laboratérios pedagdgicos sdo ambientes proprios em que se
desenvolvem as atividades de apoio, de estudo, de investigacdo e de interagcéo
destinadas aos professores/as, funcionérios/as, pais/maes, alunos/as, com vistas a
superacéo das dificuldades de aprendizagem, a resolucéo de problemas pedago6gicos
verificados na prética educativa de cada fase e ciclo, a interacao dirigida com grupos
especificos da comunidade escolar, com amplo programa de atendimento.

8§ 2° — A capacidade de atividade do laboratério pedagdgico deve ser

proporcional ao numero de alunos/as matriculados/as no regime por ciclo.

§ 3° - O programa de atendimento devera prever os tempos e periodos
destinados a cada grupo de atencdo, as atividades de interacdo entre os diversos
segmentos escolares e grupos definidos para cada ciclo e turno de funcionamento.

§ 4° - O laboratério pedagdgico € um ambiente ou conjunto de ambientes
equipados e destinados a esta finalidade em cada estabelecimento de ensino de
regime ciclado.

40 Artigos 22 e 23 da LDB, Artigo 4° da LC 49/98
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8§ 5° - As atividades do laboratério devem alcancar tal diversidade que, no
conjunto, n&do excluam qualquer aluno/a visando erradicar processos de

estigmatizagao.

8 6° - O tempo de trabalho dos/as professores/as regentes de turma nos

laboratdrios € constitutivo de sua jornada de trabalho semanal.

§ 7° - O tempo de atividades dos/as alunos nos laboratérios é computado como
horas adicionais aos minimos previstos na matriz curricular de cada fase anual,

registrado como complemento curricular individualizado.

Art. 5° - A adocdo do regime escolar por ciclos de formacdo pressupbe a
duracgéo do ensino fundamental

Ampliada para 9 anos, tendo em vista a ampliacdo do tempo de permanéncia
na escolaridade obrigatéria e observando as disposi¢cdes do Artigo 11 da Resolucao
150/99 — CEE/MT e art. 5° da LC 49/98, exigida a implantacéo gradativa e a garantia
de concluséo de estudos neste regime.

Art. 6° - O regime escolar por ciclos de formacédo*! é organizado em funcéo dos
tempos de formag¢do humana da infancia, da pré-adolescéncia e da adolescéncia - na
oferta do ensino fundamental - e da juventude - na oferta do ensino médio - ministrado

aos alunos com observancia regular da relacéo idade — etapa da educacgéo basica.

8 1° - No caso do ensino fundamental, sua composicdo observard a
organizacgao de 3 ciclos, cada um deles com duracéo de trés anos, organizados em
fases anuais, correspondentes as seguintes temporalidades da formacao humana:

a) 1° ciclo: infancia (entre 6 e 9 anos de idade);
b)2° ciclo: pré-adolescéncia (entre 9 e 12 anos de idade);
c) 3° ciclo: adolescéncia (entre 12 e 15 anos de idade).

41 Artigos 8° e 17 —inciso Il da Resolucéo n. 150/99-CEE/MT
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§ 2° - No caso do ensino médio, sua composi¢ao observara a organizacao de
um ciclo de trés anos, correspondente a temporalidade da juventude na formacéo

humana (entre os 15 e 18 anos de idade).

Art. 7° - Para efeito de composicao das turmas de cada ciclo, tomar-se-4 por

referéncia, de maneira articulada e cumulativamente, os seguintes fatores:

l. a faixa etéria;
Il. a pluralidade de saberes e a diversidade cultural, a maturidade intelectual e
afetiva e a multiplicidade de experiéncias cognitivas dos grupos de alunos/as;

lll. a consideragédo da vivéncia e do aproveitamento escolar anterior.

§ 1° - A classificagdo dos alunos em cada fase no interior dos ciclos de
formacdo, observados os artigos 27 e 28 da Resolucdo 150/99-CEE/MT, far-se-a
mediante juizo do coletivo de professores/as de cada ciclo.

8 2° - A reclassificagédo de alunos, observadas as condi¢cdes dos artigos 29 e
30 da Resolucdo 150/99-CEE/MT, somente serd permitida mediante avaliagcdo do
coletivo de professores de cada ciclo.

§ 3° - Durante o periodo de implantagdo gradativa dos ciclos, poderdo ser
organizadas turmas anuais de

superacao visando atender grupos de alunos com maior defasagem na relacao
entre a respectiva temporalidade da formagdo humana e o ciclo correspondente, de

modo a favorecer a enturmacéo mais adequada no ano imediatamente seguinte.

8 4° - A idade de referéncia para a organizacao dos ciclos de formacéo,
mencionadas no artigo 6° ndo constitui critério rigido nem exclusivo para a

enturmagao, seja:

a) dos alunos portadores de necessidades educacionais especiais incluidos em
turmas regulares;

b) em qualquer outro caso, a juizo do coletivo de professores/as do ciclo.
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Art. 8° - A progresséo dos alunos, mediante avaliagdo sistematica e periodica

de acordo com o Projeto Pedagdgico da Escola, podera ser:

|. progressao simples: para os alunos que desenvolveram sua aprendizagem
sem indicacédo de dificuldade n&o superada ou necessidade de atividade de apoio

pedagdgico especifico na fase ou ciclo concluido;

Il. progressdo com plano de apoio pedagdgico: para os alunos que tiveram a
indicacdo de dificuldades de aprendizagem néo superadas na fase ou ciclo concluido;

lll. progressdo com apoio de servigos especializados: para os alunos
portadores de necessidades educacionais especiais.

8 1° — No caso de progressao com plano de apoio pedagdgico, o0 coletivo de
professores/as do ciclo devera explicitar as intervencdes pedagodgico-didaticas
necessarias e/ou assistenciais complementares para a superacao das dificuldades.

§ 2°- A progressdo com apoio de servigcos especializados devera ser decidida
pelo coletivo de professores/as do ciclo e pelos/as profissionais responsaveis pelo
atendimento especializado.

8 3° - As variadas formas de cooperacdo entre instituicbes para o apoio
especializado deverdo ser previstas na Proposta Pedagdgica e no Regimento Escolar,
observando a normatizacéo especifica da educacao especial.

Art. 9° - A avaliacdo concebida como momento de reflexdo e analise critica
coletiva e consciéncia da trajetéria percorrida em cada fase, devera ser prevista no
Projeto Pedagdgico de maneira a envolver os segmentos escolares, sob a dire¢édo do
coletivo de professores/as de cada ciclo, orientada com base nos aspectos formativos
e cognitivos requeridos para cada aluno/a, em cada fase e area de conhecimento,
com registros e procedimentos claramente descritos e de dominio comum dos/as

envolvidos/as.
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Paragrafo nico — As avaliagcbes que resultem no registro de dificuldades de
aprendizagem, correspondem as indicagcbes de atividades alternativas e/ou
suplementares a serem realizadas em classe e/ou nos laboratoérios pedagdgicos, em

cada caso.

Art. 10 - Seré permitida a conformacao de turmas unidocentes no primeiro ciclo
do ensino fundamental, recomendada, a partr do segundo ciclo do ensino
fundamental e, no terceiro ciclo do ensino fundamental e no ensino médio, sera
obrigatéria a conformacéo de turmas com professores/as* lotados/as de acordo com
a habilitagdo para as areas de conhecimento da Base Nacional Comum e da Parte
Diversificada.

Paragrafo uUnico — Buscando evitar o excesso de carga de trabalho de
professores/as de &areas de conhecimento, especialmente daqueles componentes
curriculares com menor carga horaria semanal por turma, recomenda-se a observacao
de uma relacdo maxima de 250 alunos por professor/a, assim como o cumprimento
da jornada unica de trabalho definida em lei ou convencgéo coletiva de trabalho no

mesmo estabelecimento de ensino.

Art. 11 - O Quadro de Profissionais da Escola, além dos/as professores/as
regentes de turmas, devera prever a existéncia de um corpo de coordenadores/as
pedagdgicos composto de um profissional com licenciatura plena para cada 250
alunos/as, com jornada de trabalho equivalente a jornada Unica dos/as professores/as
regentes, distribuida nos turnos de oferta do regime por ciclos*.

Art. 12 - As turmas se formardo com grupos entre 23 e 30 alunos para os ciclos

de ensino fundamental e entre 30 e 35 alunos para o ensino médio.

Art. 13 — A Proposta Pedagdgica devera contemplar programas de formacgéo
continuada para os profissionais de ensino da escola, assim como mencionar as
iniciativas e atividades realizadas na instituicdo ou em cooperacao ou convénio com

outras instituicbes de ensino béasico e superior.

42 Parecer 02/97-CEB/CNE, de 26/02/97, art. 2°, IX, ¢
43 Artigo 25 da LDB.
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Art. 14 — Dada a ocorréncia de organizacao curricular no regime escolar por
ciclos de formacao anterior a esta normatizacéo, o estabelecimento de ensino com
oferta de ensino fundamental e/ou médio ja autorizada ou reconhecida em outro
regime curricular devera proceder a informacao complementar ao Conselho Estadual
de Educacdo, até 30 de abril de 2003.

Paragrafo unico — Neste caso, serd indispensavel a apresentacdo de um
memorial registrando os processos de tomada coletiva de deciséo, ata de adeséo a
programa comum a rede ou mantenedora, inicio e gradatividade da implantacéo e

sintese avaliativa dos resultados obtidos desde entéo.

Art. 15 - Os processos de autorizacdo e de reconhecimento da oferta
educacional cumprirdo as normas comuns vigentes. Parecer 02/97-CEB/CNE, de
26/02/97, art. 2°, 1X, c, Artigo 25 da LDB.

Art. 16 — O Conselho Estadual de Educagdo promovera uma conferéncia
estadual para avaliagcao e ajustes a esta normativa, em vista da andlise dos resultados
obtidos pelo sistema, até setembro de 2005, de modo a atualizar as orientagdes com

vistas a processos de reconhecimento de cursos autorizados.

Art. 17 — As dlvidas e os casos omissos decorrentes desta Resolucéo serdo
apreciados e resolvidos pela Camara de Educacao Bésica de Conselho Estadual de
Educacdo de Mato Grosso, observadas as disposi¢cOes legais e a jurisprudéncia
especifica.

Art. 18 — Permanecem vigentes todas as disposi¢cdes normativas anteriores que
nao contrariam a presente Resolucdo, em especial as constantes das Resolugdes
150/99 e 118/01 - CEE/MT.

Art. 19 — Revogam-se as disposi¢cdes em contrario.

Art. 20 — Esta Resolucédo entra em vigor na data de sua publicacéo.
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