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RESUMO

Acreditando que os Ciclos de Formagdo é uma das mais avangadas formas de organizacdo
da escola é que objetivamos nesta pesquisa investigar a concepcao de ciclos de formagéo e
sua repercussdo na prética dos professores, com especia atencdo na avaliacdo da
aprendizagem da escola ciclada de Caceres-MT. Para alcancar esse objetivo, analisamos a
concepcao de ciclos de formagdo existente na visdo dos professores, a opcgdo tedrico-
metodol 6gica que orienta sua préatica educativa e a concepcado e pratica de avaliacdo da
aprendizagem. A pesqguisa desenvolveuse por meio da abordagem qualitativa, mediante o
procedimento de um estudo de caso que contou com atividades de campo para coleta de
dados, através de observacdes de aulas e entrevistas com os docentes que atuam na 12 fase
do 2° ciclo, diretora, coordenadores pedagdgicos, presidente do Conselho Deliberativo da
Comunidade Escolar e docentes das salas de recurso. Os resultados apresentados apontam,
até o momento, que a concepcdo de ciclos de formagdo e seus reflexos na avaliagdo da
aprendizagem ainda estdo em processo lento de mudanca e de apreensdo dos conceitos e
das caracteristicas que orientam a organizacdo da escola em ciclos de formacéo,
considerando que é marcadamente mais forte a presenca da cultura escolar orientada pela
organizaco seriada.

Palavras-chave: Prética Pedagdgica; Ciclos de Formagdo; Avaliaco.
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ABSTRACT

Believing that the Cycles of Formation are one of most advanced forms of organization of
the school it is that we objectify in this research to investigate the conception of formation
cycles and its repercussion in the practical one of the professors, with special attention in
the evaluation of the learning of the cycle school of CaceressMT. To reach this objective,
we analyze the conception of cycles of existing formation in the vision of the professors,
the option theoreticianmethod who guides educative practical its and the practical
conception and of evaluation of the learning. The research was developed by means of the
qualitative boarding, by means of the procedure of a study of case that it counted on
activities of field for collection of data, through comments of lessons and interviews with
the professors who act in 12 phase of 2° cycle, pedagogical, Deliberative chairman of the
board of the Pertaining to school Community and teaching director, coordinators of the
resource rooms. The presented results point, until the moment, that the conception of
formation cycles and its consequences in the evaluation of the learning still are in slow
process of change and apprehension of the concepts and the characteristics that guide the
organization of the school in formation cycles, considering that the presence of the
pertaining to school culture guided by the grade organization is registered stronger.

Key-words: Practical Pedagogical; Cycles of Formation, Evaluation
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INTRODUCAO

A presente pesquisa procurou compreender a concepcao de ciclos de formagédo
e a sua repercussdo na prética pedagdgica de avaliacdo de aprendizagem, estabelecendo um
contraponto entre a organizacao curricular ciclada e a seriada no ensino fundamental.

Assim, partimos do pressuposto de que a mudanca da organizagdo do ensino
para ciclos de formacéo se contrapde a histérica pratica pedagogica seriada geradora de
mecanismos de exclusdo como a repeténcia e a evasio, principamente, mediante a prética
classificatéria de avaliaco.

A prética pedagdgica seriada dificultou ao longo de sua trajetéria a freqliéncia
a escola publica de grande parcela de alunos, resultando num enorme contingente de
excluidos do acesso e permanéncia aos bens culturais socialmente estabel ecidos.

A necessidade de superacdo da concepcdo de avaliacdo, que se propde
atualmente, com a implantagdo dos ciclos de formagdo, tem por objetivo a avaliacdo
formativa, continua, processual, diagnostica, que forneca elementos que interfiram
positivamente no processo de aquisicdo do conhecimento, atitudes, valores e habilidades
do alunado.

O ponto de partida para a compreensdo da concepcao de ciclos de formacéo e a
conseqiiente mudanca na avaliacdo da aprendizagem praticada tem como foco o0s
professores, por entender que sdo eles as pessoas que lidam mais diretamente com os

elementos das diferentes facetas da vida escolar.
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N&o é facil e nem tdo simples avaliar. Esta agdo envolve tomada de decisdes,
exposicdo de juizos e julgamentos, e uma perspectiva de mudanga. O processo de
avaliagcdo tem se constituido em um espaco de medos, conflitos, interesses e resisténcias.

As mudancas sugeridas com a implantagdo do Projeto Escola Ciclada de Mato
Grosso ndo garantem por s a ateracdo da organizacdo curricular por ciclos de formagéo e
consequentemente de nova funcdo da avaliacdo. Este quadro reitera o propdésito de
investigar a coeréncia entre a concepcao e a pratica dos professores no processo de
avaliacdo da aprendizagem na escola ciclada em Céceres-MT.

O interesse por esta tematica esta estreitamente vinculado a minha trgjetoria
pessoal e profissional, e teve sua origem na atividade que exergco como professora lotada
numa escola publica do ensino fundamental, com uma experiéncia de atividade docente
nas séries iniciais de vinte e nove anos, a qua possibilitou conviver com diferentes
reformas educacionais e principal mente com os problemas advindos das mesmas.

Também atuo nos Cursos de Formagdo de Professores na Universidade do
Estado de Mato Grosso - UNEMAT, e esta tarefa colocorme diante de problemas
vivenciados pelos aunos da graduacdo, que em sua maioria, sdo professores. Como eu,
gestaram a expectativa de implantacdo de nova concepcdo de educacdo e ensino e ao
mesmo tempo tiveram que lidar com o medo de inovar, em razéo da formacéo e da pratica
pedagdgica historicamente arraigada no modelo de organizacdo curricular seriado.

Assim, a concepcao e plangamento desta pesquisa partiram, inicialmente, da
percepcdo difusa e ainda fosca sobre os ciclos de formagéo, o que posso e ouso afirmar
baseada no senso comum. Embora Bourdieu afirme que “[...] construir um objeto cientifico

€ antes de mais nada e sobretudo romper com o0 senso comum” (BOURDIEU, 2000 p.34).
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A implantacdo dos ciclos de formacdo em Mato Grosso, tem como orientacéo
politica, a superacéo do fracasso escolar, promovendo no cenario educativo a ruptura com
0 histérico quadro de evasdo e repeténcia, porém a concepcdo e implantagdo dessa
organizacado curricular ndo aconteceram de maneira linear, natural e espontanea. Houve
resisténcia de parte dos profissionais da educagéo.

As razbes apresentadas na politica pela implantacdo do Projeto Escola Ciclada
- PEC- no Estado, ndo nasceram de uma discussdo coletiva, amadurecida, pelos principais
envolvidos, sobre os fundamentos tedricos que sustentam esse novo paradigma de ensino,
0S quais deveriam implantala.

Essa politica de implantagdo tem implicita a divergéncia ideol 0gica, partidaria,
€ a0 mesmo tempo, outros interesses gque refletem por parte daqueles que mostram o desgjo
e avidez consciente da necessidade de combater o fracasso escolar, e véem nesse Projeto a
possibilidade de transformag&o. Mas... por onde comegar?

Tenho a convicgdo de que o projeto em pauta traz em seu interior o discurso
claro de entendimento da necessidade de estabelecer em Mato Grosso uma politica social
de inclusdo, objetivando a democratizagdo ndo s6 do acesso escolar, mas principa mente da
aprendizagem, dentro de um contexto socio-econdmico e cultura mais amplo de
sociedade.

Esse projeto exige uma mudanca de paradigma de educacéo e, portanto exige
repensar as bases tedricas e metodol 6gicas que sustentam, substancialmente, os modelos de
ensino seriado e o ciclado. Mas, em que contexto foi concebido e implantado? Como se
deu esse processo?

Esses questionamentos se desdobram em outros aspectos mais proximos de sua

implementacdo. Perguntamos-nos freglientemente como o0s docentes que sdo 0s
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responsavels por grande parte do sucesso ou fracasso dessa politica, tém concebido e se
disposto aimplementar o referido projeto?

O PEC tem como um dos elementos fundamentais, a idéia de ciclo “[...]
baseada na dimensdo formativa, na diversidade das aces pedagogicas’ (MATO GROSSO,
2000, p. 25). Esse pensamento enfoca os aspectos relativos a prética docente, no sentido de
instaurar a necessidade de modificar a forma de ensinar, a tomada de deciséo frente as
escolhas feitas no decorrer da atividade docente de forma a atender as diferencas de
aprendizagens e 0s ritmos préprios dos aunos para propiciar caminhos em que se respeite
0s percursos formativos potenciais de cada aluno.

Para elucidar a presente idéia, encontro no pensamento de Perrenoud (2004, p.

18) que:

[...] aindividualizag8o sO passa a ser interessante se renunciarmos jogar com o

nimero de anos, para modular essencialmente 0 modo e a intensidade do

atendimento pedagogico e didético dos alunos. A partir desta perspectiva, ndo se

pode dissociar a individualizac8o dos percursos dos dispositivos de pedagogia

diferenciada que tornam possivel essa modulagdo (PERRENOUD (2004, p. 18).
A mudanca tedrica e epistemoldgica de ensino, orientada pela Pedagogia
Diferenciada, discutida por Perrenoud, suscitou no cotidiano docente uma revisdo de sua
prética principalmente no que concerne a avaliacdo, hgja vista que no trgjeto de cada ciclo
o auno ndo é reprovado ou retido na fase em que se inscreve, sendo desta forma
promovido para a fase posterior mediante as aquisi¢Oes feitas no decorrer do ano letivo.
Isto posto, introduz a necessidade de implementar sem restri¢es a concepcao de avaliacdo
que orienta o referido projeto: [...] “a avaliaco assume carédter investigativo, diagnéstico,
continuo e processual, preocupando-se com a aprendizagem dos alunos e rompendo a

l6gica classificatoria difundida nas escolas evidenciadas na concepcdo memoristica do

saber” (MATO GROSSO, 2000, p. 180).
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Assim, a pesquisa teve como objetivo geral, analisar a concepcao dos ciclos de
formagdo e a sua repercussdo na prética dos professores relativa a avaliacdo da
aprendizagem. E como objetivos especificos apontam-se:

a) ldentificar a concepcdo de ciclos de formagdo que tem os professores que
atuam na 12 fase do 2° Ciclo do ensino fundamental;

b) Buscar as bases tedricas da aprendizagem explicitadas pelos docentes que
fundamentam a prética de avaliagéo nos ciclos de formacao.

c) Compreender a concepcao de avaliacdo da aprendizagem que perpassa a
prética docente dos professores da 12 fase do 2° Ciclo do ensino fundamental em escolas
publicas de Céceres.

d) Detectar a distincdo de avaliagdo que fazem os professores no modelo
pedagdgico ciclado e no seriado;

€) Reconhecer o significado que o professor atribui a prova nos ciclos de
formacao.

f) Andisar os critérios e a metodologia utilizada pelos professores para
trabalhar com a avaliagcdo com vistas a promocao do aluno para a fase subsequente.

Com o intuito de contemplar as reflexdes e analises realizadas com a pesquisa
em pauta, a presente dissertacdo estd organizada em 4 (quatro) capitulos.

No primeiro capitulo faco uma breve revisdo histérica das reformas
educacionais que antecedem e encaminham a implantacdo dos ciclos de formagéo em Mato
Grosso, objetivando explicitar as bases tedricas que sustentam as reflexdes acerca do

objeto investigado.
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Neste capitulo estabeleco como eixo de anadlise a concepcdo de ciclos de
formagdo e sua repercussdo na pratica dos professores, principalmente na avaliacdo da
aprendizagem, como elemento fundamental no processo de democratizagéo da educagéo.

Os argumentos utilizados procuram explicitar as politicas sociais que se
traduzem em reformas educativas e aguelas, nas quais se inscrevem os ciclos, as préaticas
de avaliagcdo e as contribuig¢des e/ou consequentes dificuldades apresentadas nos cursos de
formacdo de professores e, na cultura escolar que impregna o fazer docente.

Os autores que fundamentam as reflexbes e andlises apresentadas sdo
principamente, Perrenoud (2000) que oferece a compreensdo acerca da Pedagogia
Diferenciada e dos percursos de individualizagdo, que explicitam o cenério educativo em
gue se déo as reformas como instrumento de superacéo da crise educaciona e orientam a
politica de implantacdo dos ciclos de formagdo, Krug (2002) Franco (2001) e Azevedo
(2000) entre outros, que esclarecem o entendimento acerca das caracteristicas e concepcoes
dos ciclos e Luckes (1994) , Freitas (2003) e Vasconcelos (1998, 2002) , que fornecem o
arcabouco tedrico para a compreensdo da concepcdo e préatica da avaiacdo da
aprendizagem.

No segundo capitulo apresento o projeto de Escola Ciclada de Mato Grosso,
desde a concepcdo de ciclos de formagdo e caracteristicas basicas que orientam a
organizacdo curricular de, numa concepcdo de ensino que consiste na mediacéo, troca e
interferéncia oportuna na aguisicéo de conhecimentos do aluno, até a sua implementacao.
Enfatizando a avaliacdo nesse modelo de ensino, por ser esta Ultima o foco de interesse da
pesguisa e fonte para analise dos dados coletados.

No terceiro capitulo apresento o0 percurso metodolégico utilizado para

levantamento, coleta e andlise de dados, ancorados na abordagem qualitativa de pesquisa.
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Nele sdo apresentados os procedimentos e instrumentos utilizados na coleta e analise dos
dados.

No quarto e ultimo capitulo, analiso e discuto os dados obtidos na pesquisa de
campo, procurando estabelecer contraponto entre a concepcdo e a préatica docente de
avaliacdo nos ciclos de formacdo. Embora o foco da pesquisa seja a prética de avaliacao,
ndo ha como dissocié-la da prética pedagdégica como um todo, como os objetivos da
pesquisa sugerem.

A andlise e discussdo dos dados partem das categorias resultantes dos dados
coletados, os quais focalizam a concepcdo de ciclos de formacdo, a opcdo teorico-
metodolgica que orienta a pratica educativa e, a concepcdo e prética de avaliacdo da
aprendizagem, enfatizando os instrumentos e técnicas utilizadas nesta avaliacdo, e o0s
critérios para descrever o caminhar do aluno na aprendizagem na elaboracéo dos relatorios.

Finalizando, as provisorias consideragdes abstraidas dos destagues percebidos
nos conhecimentos resultantes dos dados obtidos na investigagdo, principalmente na
concepcao de ciclo de formagdo e sua repercussao no fazer docente, inclusive na pratica da
avaliacd dos professores. Tais consideragbes poderdo contribuir para promover
indagacOes e debates sobre a temética pesquisada, desde que constituam condicOes

naturalistas dadas a natureza da pesquisa qualitativa.



CAPITULO 1

DELIMITANDO OSREFERENCIAISTEORICOS

Os referenciais tedricos utilizados nesta pesqguisa explicitam os ciclos de
formacéao a partir das reformas educativas em seus contextos e tempos historicos, de modo
gue os elementos que entrecruzam as perspectivas econdmicas e sociais na determinagéo
das finalidades e objetivos da educacéo sejam contemplados na sua dinamicidade.

Assim, abordamos alguns principios que fundamentam as politicas publicas
geradoras de mudancas de enfoques educacionais de modo a compreender determinadas
finalidades e necessidades postas pela sociedade e neste contexto explicitar a concepcdo de

ciclo e sua repercussdo no fazer docente, inclusive na prética da avaliago dos professores.

1.1 CONTEXTO DAS REFORMAS EDUCACIONAIS E OS CICLOS: UM POUCO DA
HISTORIA

A partir do século XX, o cenério educacional brasileiro passou por profundas
transformacfes como conseqliéncia das complexidades apresentadas pela sociedade e
relagdes advindas dessas transformacdes, que se expressam e interferem diretamente no
sistema educativo, principalmente as oriundas do processo de mudangas nos aspectos
sociais e econdmicos.

Assim, situamos as mudancas educativas no contexto historico e social em que

ocorrem por compreender que estas, em sua maioria, s80 decorrentes das tensdes e
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expectativas gestadas no seio da sociedade em varias esferas. As mudangas sociais
explicitam os determinantes que fundamentam as politicas publicas e 0s processos
educativos que as legitimam.

Historicamente, as primeiras reformas educativas que propunham mudancas no
modelo de ensino no Brasil tém inicio na década de 1920, do século XX, no comeco do
regime republicano, em razd da necessidade de um novo perfil de homem para a
sociedade que se instaura no cenario politico e econdmico. No plano educacional emergem
novas exigéncias em razéo do quadro de analfabetos existentes.

Ribeiro (2000) apresenta os dados histéricos que “[...] em 1889, os alunos
matriculados correspondiam a cerca de 12% da populacdo em idade escolar, em 1930 ja
havia subido acerca de 30%" ( RIBEIRO 2000, p. 84).

Apesar do crescimento quantitativo, essa estatistica demonstra que um
significativo indice da populagdo na faixa etaria escolar, continuava excluido do acesso ao
ensino, principa mente as camadas populares da sociedade.

Este quadro permanece quase inalterado nas décadas seguintes, porém algumas
iniciativas sdo feitas no sentido de diminuir o indice de analfabetos, embora de forma
isolada e fragmentada, em decorréncia da auséncia de um sistema educativo brasileiro
unificado.

Uma experiéncia em Sdo Paulo, na década de 1920, Sampaio Doria, propde
uma reforma com a finalidade de enfocar uma nova perspectiva de ensino, que promovesse
uma mudanca no aspecto quantitativo de oferta de escolarizagdo, visando a reducdo do
analfabetismo. Essa medida tinha como ponto de partida, a primeira vista, a compreensao
de democratizagdo da educagdo por meio da avaliagdo: “[...] promover do primeiro para o

segundo periodo todos os aunos que tiverem tido o beneficio de um ano escolar, s
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podendo os atrasados repetir o ano, se ndo houver candidatos aos lugares que ficariam
ocupados’ (DORIA, 1923, p.25).

No entanto, esta reforma tinha implicito, em sua caracteristica basica, o foco
estritamente vinculado ao problema do sistema educativo quanto a oferta de vagas, mas
ndo explicita a preocupacdo com a aprendizagem do aluno e tampouco estimula a
permanéncia do aluno, com dificuldade, na escola.

Além disso, essa reforma apresentou limitacdo no que diz respeito a auséncia
de uma politica destinada ao financiamento da educagdo publica e, focalizou apenas ao
papel do docente, em relacdo a aprendizagem do aluno. Ainda assim, percebe-se, na
experiéncia, uma tentativa de avancar no plano da inclusdo das camadas populares. No
entanto, tal medida, considera a escola isolada do seu contexto, hagja vista que néo abordou
aspectos politicos, sociais, econdmicos, didatico-pedagogico que atenuassem ou
reduzissem os problemas de ensino e de aprendizagem.

Essa reforma traz consigo um paradoxo, pois a0 mesmo tempo em que
promove um avango no sentido da promocdo automética de uma série para outra,
possibilita a reprovacdo, mesmo que esta se constitua em empecilho ao ideal republicano.

Esta compreensdo, da avaliacdo da aprendizagem, ganha relevancia, no
contexto de processo de industrializacgo do pais, em que a concentragdo populacional nas
areas urbanas colocava hovas exigéncias para a escola, e principalmente para 0 ensino,
dadas a necessidade de assegurar certa qualificacdo a méo de obra para a sociedade. A esse
respeito Romanelli (1993, p.64) apresenta um quadro estatistico em que “[...] os dados
demonstram enorme expansdo do ensino depois de 1920. Enquanto nessa época a taxa de
escolarizacdo da faixa de 5 a 19 anos era, praticamente, de 9% apenas, em 1940, elaja era

de 21,43% e, em 1970, chegou a 53,72%".
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Percebe-se, assim, uma preocupacdo com o crescimento de oferta de vagas,
mas permanece uma defasagem muito grande entre o acesso da populacéo escolarizavel e a
quantidade de vagas ofertadas.

Esse quadro educacional permanece quase inalterado mesmo apds a Revolucéo
de 1930, que é marcadamente uma referércia na mudanga do modelo econémico e social,
e, hesse contexto, emerge uma preocupacao social com os atos indices de analfabetismo
destacando-se no cenario educacional uma frente de luta representada pelos defensores da
Escola Nova

Segundo Saviani (1991, p. 19) a Escola Nova “[...] mantinha a crenca no poder
da escola e em sua funcdo de equalizagdo social”, assim, essa teoria contrapondo a
Pedagogia Tradicional, estabelece uma alteracéo do eixo:

[...] da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do légico para o

psicolégico; dos contelidos cognitivos para os métodos ou processos
pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforgo para o interesse, da disciplina
para a epontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidade para
aqualidade; de uma pedagogia de inspiracao filoséfica centrada na ciéncia l6gica
para uma pedagogia de inspiragcdo experimental baseada principalmente nas

contribuicdes da biologia e da psicologia. (SAVIANI, 1991, p. 20)

Os pioneiros, contrariando o ideario fundamentado na pedagogia tradicional,
introduzem a esperanca de democratizacdo e de transformagdo da sociedade por meio da
escola. E concebem o0 ensino orientado pela Psicologia, e, aém disso, focalizam a
preocupacdo com a natureza da crianga no processo de aprendizagem e com a busca de
métodos adequados.

Assim, o perfil politico das manifestacGes promovidas pelos Pioneiros estava
focado na denincia da historica seletividade da educacdo brasileira, até entdo orientada
pelo modelo tradicional, portanto, fundamentada nos principios humanistas determinada
pela visdo positivista de homem e sociedade, que primava pela predominancia do

intelectualismo e da memorizacéo.
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A consciéncia da distancia entre a educacdo e as exigéncias do
desenvolvimento, desencadeia segundo Aranha (1990) uma luta de intelectuais, educadores
e professores, a partir do clima de conflito aberto em 1932, que se expressa na publicacdo
do Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova, encabecado por Fernando de Azevedo e
assinado por 26 educadores. Esse documento considera dever do Estado tornar a educacéo
obrigatéria, publica, gratuita e leiga. [...] 0 Manifesto critica o sistema dual que destina
uma escola para os ricos e outra para os pobres, reivindicando uma escola basica Unica
(ARANHA, 1990).

Essa luta, desencadeada no universo educacional, € assumida também por
amplo setor da sociedade, que defendia uma escola publica, leiga e de dever do Estado,
introduz um parcial avango nas politicas oficiais, no sentido de inclusdo das camadas
populares.

Assim, as reformas educacionais levadas a efeito por Francisco Campos, nesse
periodo, imprimem tendéncia inovadora mediante diversos decretos de 1931 e 1932,
porém, a educacdo primaria continuou, segundo Aranha (1990) merecendo pouca atencédo
das politicas oficiais, assm como a formacdo de professores. Esse quadro tornouse mais
grave quando se constatou que projeto de educacdo publica oficial era baseado no “[...]
desenvolvimento de programas de cardter enciclopédico que ao lado de uma avaiagéo
rigida, tornavam o ensino altamente seletivo e elitizante” (ARANHA, 1990, p.246).

A reforma do ensino primério foi regulamentada por lei apés o Estado Novo,
em 1946. Essa reformainstitui diversas novidades, como por exemplo, a criacdo do ensino
supletivo de dois anos, que representou um importante avangco no sentido de diminuir o
alto indice de analfabetismo ao atender aos adolescentes e adultos que ndo tinham recebido

escolarizacdo em idade adequada, além de discutir a carreira docente e sua remuneracao.
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Também foi instituida uma lei organica regulamentando os cursos de formacédo de
professores.

Na década de 1950, do século XX, a educagdo primaria ganha centralidade nas
preocupactes e discussdes, segundo Knoublauch (2004), com a Conferéncia Regional
Latino Americama sobre Educacdo Priméria Gratuita e Obrigat6ria, promovida pela
UNESCO em colaboragdo com a OEA, realizada em Lima, Peru, em 1956.

Esta Conferéncia teve como subsidio para discussdo um estudo sobre o
fendmeno das reprovactes na escola priméria e as medidas tomadas por outros paises que
representavam um sucesso no sentido de minimizar o acelerado indice de reprovacéo, essas
medidas apontavam a promogdo automatica como resultado.

Barretto e Mitrulis (2001) assinalam que a referida Conferéncia formalizou
uma proposta orientada pel os seguintes argumentos:

Que se procure solucionar o grave problema da repeténcia escolar, - que constitui
prejuizo financeiro importante e retira oportuni dades educacionais a consideravel
massa de criangas em idade escolar, - mediante: a) revisdo do sistema de
promogdes na escola primaria, com o fim de tornalo menos seletivo, b) o estudo
com a participacdo do pessoal docente das escolas primérias, de um regime de
promocédo baseado na idade cronoldgica do educando e outros aspectos de valor
pedagogico, e aplicalo, com carater experimental, nos primeiros graus da escola
(BARRETTO e MITRULIS, 2001, 105).

Estas medidas visando atenuar os atos indices de reprovacéo e evasdo tornou
se preocupacao dos intelectuais e educadores que a partir do reclamo dos profissionais da
educacdo, desencadearam em politicas oficiais buscando resolver tais problemas com
medidas administrativas e pedagdgicas como reformas e experiéncias alternativas.

As iniciativas de reformas que visam superar a reprovacdo, evasdo e
repeténcia, percorreu um longo caminho. Segundo Mainardes (2004) a proposta da
promocdo automatica surgiu no inicio do seculo XX, mas as primeiras experiéncias

concretas iniciaram-se a partir do final dos anos 1960.
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Dentre as principais mudancas, o referido autor cita as que foram realizadas no
Estado de S8 Paulo (Organizagcdo em niveis, de 1968 a 1972), no Estado de Santa
Catarina (Sistema de Avancos Progressivos, de 1970 a 1984), no Estado do Rio de Janeiro
(Bloco Unico, de 1979 a 1984). Na década de 1980, diversos estados implantaram o Ciclo
Bésico de Alfabetizacdo — CBA nos Estados de S&o Paulo, em 1985; Minas Gerais, em
1985; Parana e Goiés, em 1988, e Mato Grosso, em 1996 (MAINARDES, 2004, p.35).

Essas inovagdes promoveram muito mais uma correcao de fluxo de alunos para
os ciclos subsequientes do que uma politica de inclusdo de modo a assegurar as criangas das
camadas populares 0 acesso ao conhecimento, considerando que historicamente, os estados
brasileiros, promoveram agumas inovagdes em que “[...] cada proposta redefiniu o
problema a sua maneira, em face das urgéncias sociais da época, do ideario pedagbgico
dominante e do contexto educacional existente’” (BARRETTO e MITRULIS, 2001, p. 103)

Da forma como ocorreram, essas politicas assentaramse nos aspectos
vinculados a0 mascaramento da realidade, em raz@o das caracteristicas apresentadas no
desempenho do sistema educacional do que pela democratizagdo do conhecimento e da
aprendizagem, resolvendo com essas medidas, as questdes econdmicas junto aos
organismos e agéncias internacionais de financiamento da educacéo.

Porém o foco de atencdo das politicas educacionais na década de 1980, foi
marcada pela organizacao de diversos setores da nova sociedade emergente, como partidos
politicos, sindicatos e outras, delineando novas formas de poder as quais se moveram
coletivamente em torno da democratizagao da sociedade e consequentemente da educacéo
culminando na Nova Republica.

Essa configuragdo politica e social desencadeia 0 processo congtituinte em

meio a uma correlacéo de forgas que expressaram os conflitos de interesses de diferentes
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setores da sociedade civil. A educacao recebeu propostas que expressavam tal movimento,
como por exemplo, a da Comissdo Afonso Arinos, Confederacéo dos Bispos do Brasil ea
Carta de Goiania, formulada durante a 42 Conferéncia Brasileira de Educagéo que teve
como temética a educacdo e a constituinte, dentre outras entidades que se mobilizaram né&o
SO no processo congtituinte, mas posteriormente propondo emendas voltadas para a
educacdo (PERONI, 2003).

Assim, a educacdo resultante na Constituicao de 1988 foi compreendida como
um direito social, ou sga, a educagdo como direito de todos e dever do Estado. Neste
sentido Cury afirma que pela primeira vez a Congtituicdo reza “[...] pela gratuidade do
ensino publico em estabelecimentos oficiais’.

Nesta perspectiva, a concepcdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional tem inicio em meio a esse momento privilegiado em que a sociedade civil passaa
participar de um mecanismo que era apenas restrito a sociedade politica, nesse contexto de
efervescéncia democréatica e participacdo da sociedade civil como autores da legislacéo.

Porém, sua tramitacdo € permeada pelas diversas forcas politicas que compdem
o Congresso Nacional, geramdo assim, algumas lacunas oriundas da auséncia no
atendimento aos interesses da sociedade civil para atender os diferentes interesses politicos
partidarios.

Neste momento socio-politico, destacamos um grande avanco no que diz
respeito a sistematizagdo e arientagdo de organizacéo de ensino por ciclos de formagéo,
que visaram dar unicidade as politicas anteriormente isoladas de busca de superacéo dos
problemas educativos como repeténcia e evasao escolar.

Esse processo € evidenciado, em 1996, na Lei de Diretrizes e Bases da

Educacéo Nacional (LDBN) N° 9.394/96, que em seu artigo 23, diz:
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[...] aeducacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base
na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar. (LDB 9.394/96, 1997, p. 29)

Outrainiciativa da politica oficial, pressionada pela universalizagdo do acesso
ao ensino em direcdo a qualidade foi criar um instrumento de unificacdo do curriculo
escolar que possibilitasse assegurar sua qualidade independentemente do lugar em que
fosse desenvolvido.

Esse objetivo, visava contribuir a construcdo e/ou implementacdo de um
curriculo que atendesse as diferentes dimensdes da formag&o humana. Nesta perspectiva, 0
poder Publico Federal estabelece os Parametros Curriculares Nacionais, que explicita uma
concepcao de ensino organizada por ciclos.

A organizagao por ciclos, torre-se mais fortalecida com a aprovagéo do Plano
Nacional de Educacdo, resultante na Lei Federal 10.172 de janeiro de 2001, que, expressa
em seus objetivos, aém da elevacdo gerd do nivel de escolaridade da populagéo,
assegurada pela possibilidade de continuidade nos estudos, a vontade politica de promover
areducdo das desigualdades sociais e regionais no que se refere ao acesso e a permanéncia,
com sucesso, has escolas, por meio da universalizacdo educacéo basica (BARRETTO e
MITRULIS, 2001).

Embora alegando dificuldade em precisar o nimero de escolas e a aunos
atendidos pela organizagdo do ensino por ciclos no Brasil, Barretto e Mitrulis (2001),
apresentam as seguintes informagoes:

[...] dados divulgados pelo INEP, relativos ao Censo Educaciona do ano 2000,
revelam gque o regime de ciclos esta sendo adotado por 18% do total das escolas
de ensino fundamental existentes no pais, 0 que representa uma proporc¢éo ainda
bem modesta. Pouco menos da metade das escolas estaduais possuem ciclos
(45,5%), ao passo que um percentual bem menor de escolas com esse regime
encontra-se nas redes municipais (13,2%), ainda que, em nimeros absolutos,
haja mais escolas municipais com ciclos do que escolas estaduais. Nos
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estabelecimentos de ensino privado o regime ainda ndo se expandiu de forma
expressiva (3,3%). A rede federal de ensino fundamental é muito pequena, assim
como insignificante o percentual de estabelecimentos dessa dependéncia
administrativa que funciona sob o regime de ciclos (BARRETTO e MITRULIS,
2001, p.121).

Os dados apresentados demonstram a forte tendéncia de expansdo de
organizacdo da escolaridade por ciclos que representam um avanco pedagdgico no que se
refere ao atendimento as individualidades no processo de aprendizagem, hgja vista que
organizacdo curricular tem como pressuposto didético-pedagdgico respeitar 0s ritmos
préprios de aprendizagem, e, no plano politico representa uma resposta ao fracasso e a
evasao escolar.

No entanto, no cenario educativo ainda ha uma grande distancia entre a
garantia da qualidade do ensino, oferecido nessa organizagdo curricular de ensino no
estado de Mato Grosso, principalmente no que diz respeito ao Ensino Fundamental.

Dados oriundos de estudo divulgados pelo Ingtituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos (Inep), apresentaram os resultados do desempenho relativo a construgdo de
competéncias e desenvolvimento de habilidades de leitura de textos de géneros variados

pel os os alunos da 42 série do Ensino Fundamental, e constata-se que:

[...] 42,50% tém desempenho considerado "critico”, que segundo o SAEB
significa que "N&o sdo leitores competentes, 1éem de forma truncada, apenas
frases simples’;

27,21% encontram-se no estagio "muito critico”, ou sgja, "N&o desenvolveram
habilidades de leitura, ndo foram alfabetizados adequadamente e ndo conseguem
responder ositensdaprova’;

28,88% dos alunos estéo no estagio "intermediério”, considerado aquém do nivel
exigido paraa 42 érie;

Apenas 1,34% estéo incluidos no estagio "adequado” (S&o leitores com nivel de
compreensdo de textos adequados a 4% série) e menos de 1% (0,075) estdo no
estagio "avancado" (S&o leitores com habilidades mais consolidadas, algumas
com nivel além do esperado paraa 42 série). (MATO GROSSO, 2003)
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Mesmo apresentando indices ainda ndo satisfatorios de aprendizagem €
possivel perceber a convergéncia e confluéncia de esforcos de politicas publicas no intuito
de buscar alternativas para o problema do fracasso escolar.

Também tem sido evidenciados uma preocupacdo € 0 empenho dos
profissionais da educacdo, experimentando préticas pedagogicas inovadoras para dirimir a
crise do ensino e da aprendizagem e, com isso dar respostas aos problemas enfrentados no
cotidiano escolar por meio das préticas historicamente cristalizadas e fundamentadas no
modelo de ensino seletivo e excludente.

No entanto ha um longo caminho a ser percorrido para que as politicas publicas
se tornem de fato readlidade e modifiqguem o ch&o da escola, principamente no que diz
respeito a aprendizagem dos alunos de modo a garantir a universalizacéo da qualidade

dessa aprendizagem.

1.2 OS CICLOS DE FORMACAO: PERSPECTIVA DE DEMOCRATIZACAO DA
APRENDIZAGEM ESCOLAR

1.2.1 Antecedentes histéricos

Até a década de 1970, do século XX, diversas teses que discutiram e
denunciaram a educacdo afirmando que esta se limitava em cumprir a funcdo de
reproducdo do status quo, da classe dominante, desencadearam diversos movimentos com
vistas a superacao desse perfil de educacéo.

Dentre esses movimentos, encontramos em Perrenoud (2000) argumentos

historicos e sociais que as pedagogias diferenciadas tem suas raizes desenvolvidas nos
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primeiros movimentos da escola nova, por Claparede, Freinet, dentre outros, e sao
inspiradas em uma revolta contra o fracasso escolar e contra as desigual dades.

O referido autor aerta acerca do apressamento dos professores para
implementar diferenciacGes na pratica pedagdgica, sem um conhecimento consistente a
respeito dos problemas, e assim acabam vencidos pelo cansaco e frustracdo. Para tanto, €
preciso que: “[...] no fundamento de qualquer pedagogia diferenciada digna desse nome,
deve-se explicitar e validar uma andlise agucada dos mecanismos geradores das
desigualdades, ja que sdo eles que se trata de neutralizar” (PERRENOUD, 2000, p. 17).

A Pedagogia Diferenciada, segundo Perrenoud (2000), embora ndo fosse
assimilada por todos os professores, amplia-se entre aqueles que refletem e tentam algo
alternativo. Também caminham nesta perspectiva as politicas educativas gue se orientam
para as zonas de educacdo prioritaria criando os ciclos de aprendizagem e para 0
encorgjamento a uma avaliagéo mais formativa.

Esta concepcdo da Pedagogia Diferenciada encerra, segundo o autor em pauta,

uma caracteristica fundamental, que é compreendida da seguinte maneira:

[...] avaliamse os limites do modelo mais evidente de diferenciagdo, que se
fundamenta na esperanca de identificar as caracteristicas individuais dos alunos
com suficiente precisdo para atribuir a cada um ‘tratamento pedagégico’ sob
medida. A diferenciacdo é pensada como uma microorientacdo, com a diferenca
de que ndo se trata de dividir os alunos em formagOes hierarquizadas, que
cristalizam e ampliam as diferencas, mas entre grupos ou dispositivos que
supostamente trabalham para assegurar a igualdade dos niveis de aquisi¢ao, pela
diversificagdo dos procedimentos e dos atendimentos (PERRENOUD, 2000, p.
41).

Estas caracteristicas propdem uma reordenacdo da relacdo pedagdgica do
professor-auno-conhecimento, para lidar com a diversidade cultural oriunda da familia de
cada crianga.

Este pensamento ancora-se ra afirmacdo de Perrenoud (2000), que sustenta

Nossos argumentos quando afirma que a familia:
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[...] constréi seu funcionamento, tanto em fungéo de sua posic¢ao na estratificacdo
social quanto de suas filiagdes a outras comunidades, étnicas, confessionais,
politicas, locais. H4 uma parcela de singularidade irredutivel em cada cultura
familiar, ligada a sua historia e ao que ela faz das influéncias cruzadas no meio
das quais se encontra (PERRENOUD, 2000, p. 24).
A partir desta reflexé@o feita pelo autor percebe-se que a diversidade cultural
constitui-se em um problema, no fazer pedagdgico, a medida que exige uma postura

docente que considere esses desafios, mas a0 mesmo tempo, dilui- se quando:

[...] percebe-se que as diferencas e as desigualdades extra-escolares — bioldgicas,
psicologicas, econdmicas, sociais e culturais — ndo se transformam em
desigualdades de aprendizagem e de éxito escolar, a ndo ser ao sabor de um
funcionamento particular do sistema de ensino, de sua maneira de tratar as
diferencas. (Op. cit. p.25).

A compreensdo dessa dimens&o da complexidade da aprendizagem escolar que
extrapola a sala de aula e divide com a escola, afamilia e a sociedade, na qual estaimersa,
coloca como eixo uma discussdo que deve ser revista e redimensionada.

Além dos fatores externos explicitados, focalizar no ambito da escola, em sua
organizacdo e funcionamento o tratamento didatico-pedagdgico dado as diferencas
individuais de aprendizagem de modo que 0 avango ou atraso do desenvolvimento do
aluno esteja contemplado em seu projeto pedagogico como politica educativa para resolver
0s problemas de aprendizagem apresentados.

Nesse sentido, Perrenoud (2000) afirma:

[...] elas tém remédios conhecidos, utilizados apenas quando as dificul dades sdo
confirmadas: reprovacdo, apoio pedagdgico, atendimento médico-pedagdgico ou
psiquiétrico. A escola ndo pensa realmente sobre as diferengas. ela trata seus
efeitos com meios rudimentares (PERRENOUD, 2000, P. 25).

A Pedagogia Diferenciada pela sua trajetoria historica e caracteristicas
pedagdgicas constitui-se em um referencial que nos possibilita compreender e explicar os

mecanismos que produzem o fracasso escolar e, a0 mesmo tempo um caminho possivel
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para a busca de superacdo desse fracasso por meio de concepcdo de ensino e préticas
pedagdgicas comprometidas com as diferencas individuais e coletivas, mas principalmente

com a desigualdade social.

1.2.2 Experiéncias pioneiras com osciclos no Brasil

Algumas experiéncias pioneiras de ensino organizado em ciclos nas diferentes
regides do Brasil ganham maior visibilidade pelo menos na literatura educacional,
principalmente, as realizadas em Belo Horizonte com a Escola Plural, em Porto Alegre
com a Escola Cidada e com a experiéncia da Secretaria Municipal de S&o Paulo, visando a
democratizacdo de ensino e politicamente respondendo as expectativas da categoria
docente e da sociedade civil.

Segundo Mainardes (2004) a idéia de ciclo comega a germinar em 1984, em
S0 Paulo, e em 1985 em Minas Gerais, com a implantacdo em 1984 do Ciclo Basico de
Aprendizagem, que teve como proposito aumentar o periodo de alfabetizagéo, promovendo
a continuidade desse processo e eliminando desta forma a reprovacao ao final da primeira
srie.

Essa organizagdo do ensino exigiu mudanca no enfoque da avaliagcdo, que foi
orientada para o processo de aprendizagem, indicando o progresso do aluno, por meio de
diagnodstico continuo sobre as necessidades de reforco e atendimento de dificuldades
especificas. Além de oportunizar estudos complementares para 0s alunos que encontrassem
dificuldades na apropriacdo de contelidos, capacitar 0s professores que atuavam na

proposta; alterar a concepcdo e a pratica de afabetizagdo, pela incorporagdo de teorias
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mais progressistas com aspectos da Psicolinglistica, Sociolingtistica, Linguistica e
Psicologia. (MAINARDES, 2004)

A Escola Plural, em Belo Horizonte traz uma nova organizagdo baseada em

trésciclos:;

1° Ciclo (Infancia) compreendendo alunos de 6 a 9 anos de idade; 2° Ciclo (pré-
adolescéncia) compreendendo alunos de 9 a 12 anos de idade; 3° Ciclo
(adolescéncia) compreendendo alunos de 12 a 14 anos de idade. (...) O ciclo
incorpora a concepgado de formagao global do sujeito partindo do pressuposto da
diversidade e dos ritmos diferenciados no processo educativo. A escola caberia o
papel de criar espagos de experiéncias variadas, de dar oportunidades para a
construcdo de autonomia e da producéo de conhecimentos sobre a realidade
(DALBEN apud FREITAS, 2001, p. 52-53).

Em Porto Alegre, a instauragdo da Escola Cidadd, passou pelo processo
democrético de construcdo de seus principios e de suas préticas pelo coletivo de
profissionais da educagdo e, sua concepcado e gestéo teve sua origem e implementacéo no
contexto de uma politica popular.

Azevedo (2000) argumenta que a democratizacdo da escola, através da
participacdo e da busca de aprendizagem para todos, € o centro da politica educaciona de
Porto Alegre e culmina em acdes que se articulam com o Plangjamento Participativo, e
possibilita 0 envolvimento de todos 0s sujeitos no processo educativo, nas deliberacdes e
na execucdo do fazer pedagdgico.

Neste contexto a implantacdo da Escola Cidadd, em 1993, € organizada,
inicialmente com acles voltadas para a democratizacdo do acesso, desde a Educagdo
Infantil, até a Educacdo Basica, sendo estendida para a Educacéo de Jovens e Adultos.

Assegurado 0 acesso a educagdo, outro aspecto relevante que mereceu atencdo
aos proponentes da Escola Cidada foi o relativo as questfes de relagdes humanas na escola.

Azevedo (2000) argumenta que:

As relacdes democraticas na escola tém como objetivo bésico praticar o conceito
de educacgdo dialdgica, em que o conhecimento se constréi na interagcéo entre 0s
sujeitos e destes com 0 meio, no didlogo entre os saberes, na convivéncia das
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diferencas, na aprendizagem critica, permitindo a intervencéo transformadora da
realidade (AZEVEDO, 2000, p. 69).

Estas experiéncias demonstram a capacidade criadora das politicas publicas
educacionais e permite visumbrar aternativas de aprendizagem a todos os alunos, mesmo
que na contramarcha de um contexto nacional e internacional que orienta sua concepcéo de
estado e de educacdo pelos resultados que estes apresentam excluindo sem culpa os que
n&o passam pelo crivo desses critérios.

Na tentativa de compreender e explicar 0 que acontece no interior da escola,
trazemos o pensamento de Gémez (2001), em que este afirma que a escola € umainstancia
de mediacdo entre os significados, 0s sentimentos e as condutas da comunidade socia e o
desenvolvimento particular de novas geragoes.

Isto remete a compreensdo de que a escola, como espaco de implementacdo de
politicas publicas de ensino, reage as determinadas inovagdes e como estas modificam ou
ndo seu cotidiano, em fungdo das reformas e proposi¢des das politicas oficiais.

As préticas escolares sdo construidas historicamente, e carregam em seu
interior os condicionantes de diferentes fatores tais como: textos legais, expectativas
sociais, e reflexos de mudancas no contexto politico e econdmico, além das pressdes
cotidianas.

Gomez (2001) explicitaa concepcdo de cultura como:

0 conjunto de significados e comportamentos que a escola gera como institui¢cdo
social. As tradigdes, 0s costumes, as rotinas, os rituais e as inércias que a escola
estimula e se esforga em conservar e reproduzir condicionam daramente o tipo
de vida que nela se desenvolve e reforcam a vigéncia de valores, de expectativas
e de crengas ligadas a vida social dos grupos gque constituem a institui¢cdo escolar
(GOMEZ, 2001, p. 131).

Nesse sentido, a mudanca de organizacdo seriada para ciclada de ensino é

permeada pel os diversos aspectos da cultura.
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Nessa 6tica, entendemos que a escola € uma instituicdo que sofre as influéncias
do contexto na qual esta inserida, e produz em seu interior diferentes compreensoes dessa
realidade, por meio da prética ali exercida. Podemos afirmar, ancorada em Gomez (2001)
que “[..] a escola como um cruzamento de culturas, que provocam tensdes, aberturas,
restrigdes e contrastes na construcao de significados’ (GOMEZ, 2001, p.12).

Gomez (2001, p. 17) ampliaaconcepcdo de cultura:

[...] conjunto de significados, expectativas e comportamentos compartilhados por
um determinado grupo social, o qual facilita e ordena, limita potencia os
intercAmbios sociais, as produgdes simbdlicas e materiais e as realizagdes
individuais e coletivas dentro de um marco espacial e temporal determinado.

A escola cria e convive em seu cotidiano com diferentes manifestacdes
culturais que sdo expressas como 0s significados atribuidos ao seu perfil politico e
pedagbgico, nas tradices, nos rituais, nos costumes, nos valores por ela concebidos e
trabal hados.

Para o referido autor, a escola como cruzamento de culturas convive, em seu

cotidiano, com diferentes propostas de culturas:

[...] cultura critica: dojada nas disciplinas cientificas, artisticas e filostficas; as
determinacBes da cultura académica, refletida nas definigdes que constituem o
curriculo; os influxos da cultura social, constituida pelos valores hegemonicos
do cenario social; as pressdes do cotidiano da culturainstitucional, presente nos
papéis, nas normas, nas rotinas e nos ritos proprios da escola como instituicéo
especifica, e as caracteristicas da cultura experiencial adquirida individualmente
pelo auno através da experiéncia nos intercambios esponténeos com 0 seu meio
(GOMEZ, 2001, p. 17).

Nesta perspectiva, a cultura escolar € entendida como a forma em que a escola
Se organiza de modo a estabelecer as normas que regulamentam seu funcionamento, de
assimilar os modos de pensar e agir dentro e fora dela.

Vae ressdtar que alunos, professores e comunidade escolar, participam,

adguirem, vivem com a cultura, mas também séo agentes criadores de significados.
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Essa compreensdo da cultura escolar impde ao professor buscar respostas para
os desafios postos pela multiplicidade cultural que geram pelas implicagOes diretas na

prética docente.

1.3 CONCEPCAO E CARACTERISTICASDO CICLO

Fernandes (2005) argumenta que ha diferentes perspectivas que explicam o
fracasso escolar. Sob a perspectiva das politicas educacionais, esse fendmeno tem sido
relacionado aos altos indices de reprovacdo e evasdo nas escolas de ensino fundamental em
todo o Brasil, suscitando medidas que revertam essa assertiva.

E acrescenta ainda o referido autor que na perspectiva da pratica pedagogica e
nos projetos politico-pedagogicos das secretarias de educacéo e das escolas, o fracasso
escolar tem sido justificado, principamente por meio das préticas avaliativas dos docentes
das escolas que reforcam as diferencas entre as classes sociais, sobressaindo r processo
de ensino aprendizagem as que se identificam com a cultura explicitada nos curriculos
escolares e consequentemente pertencem a classe social privilegiada.

Perrenoud (2000) justifica que o fracasso escolar nasce, em larga medida, do
que chamou de ‘indiferenca as diferencas’, e para a mudanca desta perspectiva, o referido
autor sugere colocar-se no ponto de vista do auno, “[...] de seu curriculo de formacéo,
como sequiéncia de vida que contribuiram para forjar sua personalidade, seu capital de
conhecimentos, suas competéncias, sua relacdo com o saber e sua identidade’
(PERRENOUD, 2000, p.50).

Nesta perspectiva, a mudanga de concepcéo de escola e, consequentemente do

préprio curriculo, requer uma postura diferenciada dos docentes para fazer frente as novas
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demandas que lhes sdo postas no enfrentamento dos desafios concernentes ao processo de
ensino e aprendizagem.

A implementag&o dos ciclos de formag&o tem como objetivo democratizar o
ensino e garantir a aprendizagem atodos os alunos, independentemente das origens sociais,
étnicas e culturais, as quais pertencem.

Assm, mudanca da organizagdo curricular seriada para ciclada, vem
acompanhada, em geral:

[...] de outras proposicOes relativas a aspectos de organizacdo dos sistemas
escolares com 0s quais se apresenta fortemente articulada: concepcéo de
educacdo escolar obrigatéria, desenho curricular, concepcdo de conhecimento e
teoria de aprendizagem que fundamentam o ciclo, processo de avaliagéo, reforco,
recuperagdo, composicdo de turmas, enfim novas formas de ordenagdo de
tempos e espacos escolares que envolvem os diferentes atores sociais afetados
pelociclo.

(BARRETTO E MITRULIS, 2001, p. 103-104).

Os ciclos de formagdo caracterizamse como uma proposta de educacédo
transformadora tanto no aspecto politico como no pedagogico, desde que possibilita uma
reordenacdo do espaco e do tempo escolar de forma que a diversidade cultural seja
contemplada pela comunidade que a frequenta.

Vasconcelos (2002) argumenta que a organizacdo da escola em Ciclos de
Formacdo € uma das mais avancadas formas de curriculo, na medida em que a propria
estrutura da instituicdo volta-se para as necessidades educativas dos alunos e ndo ao
contrério, como fazia a escola seriada, respeitando, sobretudo a questdo béasica dos tempos
diversos para a aprendizagem e desenvolvimento, pela superacdo das interrupcoes
artificiais.

Barretto e Mitrulis (2001) referindo-se a dimensdo pedagogica da organizacdo

do ensino por ciclos de formacdo, afirmam que esta trouxe como “[...] pressuposto uma
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nova concepcdo de qualidade de ensino que tinha profundas repercussdes no curricul0”
(BARRETTO E MITRULIS, 2001, p.118).

E acrescenta que “[...] propugnava-se, em contraposicdo, uma outra logica de
organizacdo curricular, centrada no aluno enquanto ser social em formacdo, atenta ao
desenvolvimento pleno do educando” (op. cit. p. 119).

Estes argumentos sdo referendados nas idéias apresentadas por Barros (1992)

acerca da necessidade de superacdo da concepcao de curriculo, historicamente instaurado:

[...] Predominou sempre na vida escolar a organizagdo curricular por seriacdo
gue supde uma coincidéncia entre o contelido previamente estabelecido para
cada série e 0 que os aunos efetivamente conseguem aprender. Ndo se levava
em conta o ritmo de aprendizagem do auno, mas o ritmo do ‘dever ser
ministrado’ dos contelidos. Aligeiramento na apresentagdo dos contelidos,
supressdo de parte deles em aspectos cientificamente essenciais, itens esparsos e
parciais, sdo consequiéncias desta seriacdo que provocam, em cadeia, aelevagdo
do indice de reprovagéo e de evasdo escolar (BARROS, 1992, p. 10).

A partir desse argumento, pode-se inferir que ha um grande desafio para a
organizagdo curricular por ciclos de formagao, considerando que ha a necessidade de busca
de um conhecimento dialogal que se impbe sobre um conhecimento inteiramente
enciclopedista, e ainda dar continuidade curricular de modo que os alunos e alunas possam
ampliar, aprofundar e modificar seu processo de compreensdo do mundo, na relacéo
estabelecida com os conteldos conceituais, atitudinais e procedimentais, conforme
apresenta o projeto Escola Ciclada de Mato Grosso.

Assim, Vasconcelos (2002) chama a atencéo para o fato de que ndo ha prética
gue se garanta por S e uma vez que se pode ter uma pratica nova com postura velha, cabe
trazer alguns indicadores de mudanca, que manifestem quando de fato esta havendo uma
mudanca da prética educativa.

Dentre os principais sinais citados pelo autor, estdo: maior proximidade

professor-aluno; diminuicdo das queixas em relagdo aos alunos, condicdo em que oS
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problemas passam a ser tratados como desafios e ndo como dibis para ndo ensinar,
gerando mudanca nas estratégias de sala de aula; replangjamento; aumento do registro por
parte do professor dos episodios de sala de aula: dividas, pontos a serem observados,
descobertas, etc.

Permite também maior expressdo dos aunos, mais liberdade em sala, menos
medo de errar, auséncia de tensdo nos momentos mais especificos de avaliacdo, menor
competicao entre alunos, clima de maior verdade entre professor e aluno que se reflete na
diminuicdo dos comportamentos estereotipados ou dissimulados, reflexdo sobre a prética
por parte do professor, mediante a autolocalizacdo do aluno no processo de aprendizagem,
aumento da pesquisa por parte do professor e dos alunos, maior cooperacdo entre colegas,
maior tolerancia com as diferencas, relacdo de maior proximidade com a comunidade,
clima de projeto na escola.

Um processo de inovacdo desta natureza demanda uma série de medidas nas
politicas publicas e na operacionalizacdo destas nos sistemas de ensino, que seréo
refletidas na concepcéo de ensino e de avaliacéo explicitadas no fazer docente.

Este pensamento ancora-se nos argumentos de Freitas (2003) que explicita:

[...] ndo basta eliminar a seriagdo e rever metodol ogicamente a estruturagcdo de
tempos e espacos da escola, se 0 modelo que emergir dai continuar separado da
vida, formando fora da atualidade, e continuar a reproduzir as relagdes de poder
vigentes no modelo seriado. Os ciclos necessariamente devem abrir-se para o
real, e ndo apenas para Vivéncias que sejam uma imitacdo do real —ou até
mesmo uma brincadeira sobre o real. Sendo assim, devem abrir-se criticamente
para todas as dimensdes possiveis do trabalho, dentro e fora da escola, e ser um
estruturador, em funcdo dessa critica, de outras relagdes de poder entre as
pessoas e entre as pessoas e as coisas (FREITAS, 2003, p. 62).

Para reiterar este pensamento, define Krug (2001) em relagcdo aos ciclos de
formagdo que correspondem a uma nova concepgdo de escola para o ensino fundamental,
na medida em que encaram a aprendizagem como um direito da cidadania e propdem o

agrupamento dos estudantes pelo desenvolvimento cognhitivo e psicol dgico.
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Argumentando a favor da organizagcdo do ensino por ciclos de formacéo, a

referida autora, sustenta seus argumentos em Vigotsky, ao explicitar:

O desenvolvimento € um processo continuo, de automovimento marcado pela
permanente aparicao e formacdo do novo e de possibilidades de relacdo e agcdo
ndo existentes em estagios anteriores. O desenvolvimento € um processo Unico
baseado na unidade entre o socia e a personalidade, construido na medida em
gue acrianga vai se desenvolvendo (KRUG, 2002, p 27).

Este pensamento implica um entendimento ndo linear da evolugdo da
aprendizagem por meio das evidéncias exteriorizadas pelos alunos. Ao contrario, sustenta
que a aprendizagem ocorre nas trocas existentes entre o sujeito e o meio, mediadas, no
caso especifico da escolarizacdo, pelo papel desempenhado pelo docente, que tem como
funcéo primordial propiciar as condic¢fes de aprendizagem produzindo uma nova estrutura
de consciéncia na relacdo do aluno com o meio e seu desenvolvimento em todo o periodo
gue corresponde a uma etapa da vida.

Vigotsky (1996) apresenta um argumento que se pode tomar para sustentar a

idéia de ciclos de formagao:

[...] a chave para entender a psicologia das idades se encontra no problema da
orientacdo, no problema das forcas motrizes, na estrutura das atracBes e
aspiragdes da crianca. Os mesmos habitos, 0s mesmos mecanismos
psicofisiolégicos da conduta, que desde um ponto de vista forma ndo
demonstram diferengas essenciais nas distintas etapas da idade, inserem-se, em
diversas etapas da infancia, em um sistema de atragdes e aspiragdes
completamente distinto, com uma orientagdo de todo diferente e daqui surge a
peculiaridade de uma estrutura, de sua atividade e suas trocas em uma dada etapa
dainfancia (VIGOTSKY, 1996, p.12).

Esta compreensdo do ser humano como ser historico que constréi seu
desenvolvimento a partir das trocas exercidas na relagdo sociocultural com o meio e a
cultura, as quais sdo geradas a partir das necessidades bioldgicas e temporais, e produzem
mudangas nos comportamentos e nas aprendizagens a partir dos desafios enfrentados nas

diversas situacfes-problemas da vida cotidiana, reiteram a necessidade e importancia de
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organizacéo do ensino por ciclos de formag&o, em razéo de esta organizacdo possibilitar o
atendimento as individualidades e respeito aos ritmos proprios de aprendizagem.

Compreendemos que a idade é um fator importante nos agrupamentos e nas
formas de apreensdo da realidade sociocultural e 0 conhecimento mas, 0 mérito ndo se
limita apenas a idade, merece destacar também a forma como a escola oportuniza
gualitativamente as mediagdes entre 0 conhecimento e a cultura.

Nesta perspectiva, trazemos a contribuicdo de Perrenoud (2004) para dizer que
“[...] os ciclos de aprendizagem sdo sindnimos de profundas mudancas nas préticas e na
organizacdo da formacdo e do trabalho escolar; € uma verdadeira inovagdo que assusta
uma parcela de professores e dos pais e requer hovas competéncias’ (PERRENOUD, 2004,
p 12).

Esse pensamento encontra convergéncia em Freitas (2003, p9), quando este
chama a atengédo para o cuidado ao “[...] organizar a escola por ciclos de formagdo que se
baseiam em experiéncias socialmente significativas para a idade do aluno”, em razéo das
exigéncias educacionais e pedagdgicas que esta reorganizacdo curricular regquer.

Esta compreensdo do desenvolvimento do aluno possibilita ao professor uma
referéncia para fundamentar e organizar sua pratica pedagégica “[...] as fases do
desenvolvimento humano do auno, suas caracteristicas pessoais e as vivéncias
socioculturais’ (FREITAS, 2001, p.53).

O conhecimento numa perspectiva de ensino desta natureza remete a utilizar os
argumentos de Krug (2002) que afirma que a “aprendizagem ndo é de conteidos,
informagdes ou conhecimentos adquiridos ou acumulados, mas a discusséo esta centrada
no entendimento da relagdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento e do que é nivel de

desenvolvimento real e potencial” (KRUG, 2002, p.46).
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A questdo da etapa do desenvolvimento real do aluno ou a fase em que este
consegue resolver as situacfes problemas sem o auxilio de outro, exige do professor um
diagnostico claro e pormenorizado de cada aluno no sentido de possibilitar mecanismos de
intervencao para atingir o nivel de desenvolvimento potencial que se constitui em campo
de atuacdo da prética pedagogica.

Para que a escola possa atuar dentro desse campo de Zona de Desenvolvimento
Proximal, deve-se levar em consideracéo o que propde L tidke (2001):

[...] todas essas alteracfes demandam um grande esforco e abertura de toda a
equipe da escola para uma mudanca radical na sua organizagdo. Trata-se de uma
nova postura em avaliacdo, dentro da perspectiva de aproximagdo do
atendimento do aluno e da propria sociedade que,{..} precisa de todos os seus
cidaddos com o direito constitucional a educacdo basica devidamente
contemplados (LUDKE, 2001, p.31).

Do ponto de vista ideal, estes argumentos focalizam a importancia que uma
organizacdo de ensino que possibilite a todos, indistintamente, a universalizacdo da
educacdo e consequentemente da aprendizagem, embora esse aspecto continua, na

realidade, um grande desafio.

1.4 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: DESAFIOS E PROMESSAS

A avaliacdo da aprendizagem tem sido foco de preocupacdo e um grande
desafio para diferentes segmentos que compdem o cenario educativo: dirigentes,
professores, alunos, pais e sociedade.

Dentro do quadro de uma economia globalizante, como o atual em que
vivemos, predomina na avaliagdo o discurso centrado nos resultados e nos produtos. Para

Ludke (2001), fala-se na instalagéo de uma cultura de avaliag&o, que venha ser concebida



de forma reduzida a 6tica de resultados, assim como ja aconteceu com o discurso sobre a
qualidade em educacéo, atrelado a expressao de qualidade total.

Segundo Ludke (2001), contrariando essa assertiva, no sistema de ciclos deve
imperar a avaliacdo em seu sentido pleno de fornecedora de informacgdes para a melhoria
do percurso do aluno até 0 sucesso.

Desta forma, um dos principais eixos de mudanca no fazer pedagdgico esta na
forma como se concebe e se pratica a avaliacdo, pois a “[...] questdo da avaliacéo e da
reprovacdo tem de ser colocadas no contexto das relagdes que ocorrem no interior da sala
de aula, da escola e da sociedade” (FREITAS, 2003, p.63).

Em consonéancia com estaidéia, Ldke afirma que:

[...] ndo se pode simplesmente suprimir as séries e suspender a avaliagdo dos
alunos na passagem entre elas, como as vezes tem sido interpretada a promogao
automética, passando o aluno das méos de um professor para as de outro, sem
assumir a responsabilidade de verificar como ele se encontra em relagdo aos
dominios esperados para aguele periodo (LUDKE, 2001, p.30).

Nesta perspectiva, a avaliagdo ganha centralidade estratégica na atividade
docente e na prépria escola, em razéo de que referenda o objetivo da avaliagdo existente no
Projeto de Escola Ciclada em Mato Grosso, no qual explicita que esta “[...] deve garantir a
construcéo dos conceitos e dos processos percorridos pela problematizacdo, pelo confronto
e ampliacéo dos referenciais tedricos e reelaboracdo de novas sinteses’ (MATO GROSSO,
2000, p.182).

Conforme aponta Vasconcelos (2002), o que caracteriza substancialmente a
avaliacdo da aprendizagem no ciclo a rigor, € a concepcdo de avaliacdo formativa
diagnostica, emancipatéria, dialética, libertadora, dialdgica, pois o Ciclo de formacdo
radicaliza e coroa esta concepcdo na medida em que a livra da necessidade de ter de

classificar e reprovar.
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Em termos de avdiacdo, aponta ainda o autor que o fator primordiad

interveniente na organizacdo da escola em Ciclos € justamente o fim da avaliacdo

classificatéria em termos de legislacgo. Esta novidade se constitui um avango institucional .

Mas é também um campo de possiveis equivocos e discordias, em decorréncia de

distorgdes historicamente acumuladas

Luckes (1994) complementa essa perspectiva, acrescentando o papel assumido

pelo professor na efetivacdo da avaliagdo da aprendizagem com perfil democrético e

emancipatorio:

[...] seria um contra-senso que um modelo social e um modelo pedagégico
autoritarios e conservadores tivessem no seu dmago uma prética de avaliagdo
democratica[...] o elucador que estiver afeito a dar um novo encaminhamento
para a prética de avaliagdo escolar devera estar preocupado em redefinir ou em
definir propriamente os rumos de sua agédo pedagdgica. [...] 0 primeiro passo que
nos parece fundamental para redirecionar os caminhos da prética da avaliacdo é
assumir um posicionamento pedagdgico claro e explicito... de tal modo que
possa orientar diuturnamente a pratica pedagégica, no plangamento, na
execucdo e naavaliacdo (LUCKESI, 1994, p. 42).

Ha convergéncia de compreensdo pelos autores mencionados acerca da

natureza e do papel da avaliagdo da aprendizagem no Projeto de Escola Ciclada:

[...] atividade de avaliar exige critérios claros que orientem a leitura dos aspectos
a serem avaliados. Portanto, ao avaliar seu aluno, o professor deve estabel ecer
critérios que devem ser construidos no coletivo, considerando objetivos,
conte(idos propostos para a turma, tendo como parametros as competéncias
destinadas a cada etapa/ciclo nos referenciais curricul ares nos ciclos de formagéo
(MATO GROSSO, 2000, p. 182).

Tal propdsito remete a complexidade do processo de avaliagcdo e orientamos 0s

argumentos com base na experiéncia realizada com a implementacdo da avaliacdo nos

ciclos de formac&o em Porto Alegre (1996) que assim € concebida:

A avaiagdo €é compreendida como processual, continua, participativa,
diagnéstica e investigativa, cujas informagdes ali expressas propiciem o
redimensionamento da acdo pedagdgica e educativa, reorganizando as proximas
acOes do educando, da turma do educador, do coletivo no ciclo e mesmo na
escola no sentido de avangar no entendimento e desenvolvimento do processo de
aprendizagem (PORTO ALEGRE, 1996, p. 28).
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Essa forma de conceber a avaliacéo possibilita segundo Krug (2002) incluir no
desenvolvimento das atividades pedagogicas cotidianas, além dos trabahos, a auto-
avaliagdo das alunas e aunos individual e de turma, relatorios das professoras e
professores, complementados pela avaliacdo da familia, compondo o que a Rede chama de
dossié do auno ou auna

A consolidacdo de uma avaliagéo processual na escola envolve compreender a
necessidade de considerar, segundo Krug (2002):

[...] aavaliagdo enquanto um movimento de reorientagdo geral da escola com
base nos problemas concretos, cotidianos, flexibilizando os espagos e tempos,
muitas vezes, parece ndo dar conta da expectativa das professoras e professores
sobre 0 que seria a escola desejada em termos de organizagdo e servico. (KRUG,
2002, p. 69).

Essa compreensdo da avaiacdo como instrumento de catalisador de
informagdes que expressam as necessidades da escola e aponta os caminhos possiveis para
que os professores e professoras possam g udar melhor seus alunos e alunas.

A avaliacdo ndo é entendida como um momento a parte do processo de ensino
e do projeto politico pedagodgico. Esta incluida no proprio processo de ensino e
aprendizagem.

Nessa perspectiva, Luckesi (1994) argumenta complementando essas idéias, ha
qual defende a existéncia aém do aparato legal, e da responsabilidade docente, ha que

desenvolver uma politica interna escolar de modo que:

[...] aavaliagdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que
se articula com um projeto pedagdgico e com seu consequiente projeto de ensino.
A avaliagdo, tanto no geral como no caso especifico da aprendizagem, néo
possui uma finalidade em si; ela subsidia um curso de agdo que visa construir um
resultado previamente definido (LUCKESI, 1994, p. 85).

Essa dimenséo para avaliagdo da aprendizagem, carrega em si a necessidade de

construcéo de um projeto politico pedagdgico em que a escola instaure as finalidades e
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objetivos da avaliagdo, e 0s processos pelos quais sao assegurados aos alunos e aunas a
continuidade e a terminalidade dos estudos escolares, independentemente da fase ou ciclo
em que estes estejam.

Neste contexto, a progressdo dos alunos nas diferentes fases ou ciclos é
concebida como parte integrante do projeto de Escola Ciclada, em razd de alguns
critérios, tais como:

a) A possibilidade do aluno ter acesso as situagdes escolares regulares e com
menor necessidade de apoio especializado;

b) Valorizagcdo de sua permanéncia com os colegas e grupos que favoregam o seu
desenvolvimento e autonomia de aprendizagem;

C) e a competéncia curricular, no que se refere a possibilidade de atingir os
objetivos e atender aos critérios de avaliacdo previstano curriculo;

d) efeito emocional da promoc&o ou da retencdo para o aluno e sua familia
(MATO GROSSO, 2000, p. 54).

Nessa Otica, ha necessidade de encontros periodicos entre os docentes
envolvidos na agdo educativa para discutir os registros descritivos contidos nos relatérios
individuais dos avancos e dificul dades apresentadas pel os educandos.

Esses encontros teriam o intuito de promover uma andise profunda sobre o
desenvolvimento de cada aluno e estas possam ser conhecidas pelos professores de um
ciclo e outro, permitindo um conhecimento das diferencas individuais e seu tratamento
consequiente, para assegurar desta forma o diagndstico inicial e processua dos alunos em

cadaciclo.

No entanto, percebe-se um discurso docente contrério ao ciclo e
consequentemente a avaliacdo, que Freitas (2003), explicita:

[...] o principal argumento contra os ciclos tem sido sua incapacidade de ensinar
as disciplinas escolares tradicionais. Formuladores de politicas, pais, professores
e estudantes tém apresentado os ciclos e a progressdo continuada como
responsével pela existéncia de criangas analfabetas na escola em séries mais altas
a partir da 4® série de primeiro grau, por exemplo. Contudo, os estudos
divulgados pelo Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico do MEC dé&o conta de
gue 51% dos estudantes matriculados nas séries iniciais nao sabem ler
adeguadamente na 42 série. Nao se deve concluir que essa porcentagem de
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estudantes com dificuldades se deva exclusivamente aos ciclos (FREITAS 2003,
p. 67).

Argumenta ainda o autor que a resisténcia docente aos ciclos de formagéo
torna-se evidenciada a medida que esta organizacdo do ensino reordena as relagoes de
poder entre o estudante e o professor natarefa de formar para a vida, desencadeando novas
perspectivas e novas relacdes entre as pessoas e a sociedade. Enfatizando o autor que uma
das diferencas encontradas no ciclo € que o aluno que apresenta dificuldade ndo é
‘expulso’ da escola e exige desta forma tratamento pedagdgico adequado a resolucdo do
problema.

Nesta perspectiva, coloca-se como elemento para nossa reflex&o a forma como
o professor tem lidado com as inovagdes que lhe sdo apresentadas, a partir das dendncias e
proposi¢cies sobre o papel da avaliagdo como mecanismo de democratizacdo ou exclusdo
da aprendizagem, feitas a partir da década de 80, do século passado.

Vivemos na era da comunicacéo e de grande avango tecnol égico, e o Brasil no
entanto, (com)vive com um grande fosso social que separa 0s que tém acesso aos bens
materiais e culturais e os que detém apenas fome, a miséria, a falta de moradia, salde,
educacdo como resultado claro da injustica social, e compreendemos que todos estes
fatores interferem na realidade escolar.

A complexidade do cenario em gque se movem os professores nos instiga a
procurar perceber o mosaico de interferéncias tedricas e préticas que justificaram seu fazer
pedagogico procurando como trabalharam os principais entraves e superacfes alcancadas
no desenvolvimento de sua profissao.

Esta compreensdo coloca como necessidade primeira investigar a pratica

docente, no lugar em que esta se da cotidianamente, considerando que:
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[...] arealidade concreta se reduz a um conjunto de dados materiais ou de fatos
cuja existéncia ou ndo, de nosso ponto de vista, importa constatar. Para mim, a
realidade concreta € algo mais que fatos ou dados tomados mais ou menos em si

mesmos. Ela é todos esses fatos e todos esses dados e mais a percepcéo que deles
estejam tendo os sujeitos neles envolvidos (FREIRE, 1985, p. 35).

O conhecimento pelos professores da realidade em que atuam, possibilita
refletir e plangjar sua atividade de modo a atender ou atenuar a pressao que sofre das varias
esferas tais como as exigéncias da diregdo, coordenacao, da legislacéo educativa, dos pais,
das revistas, dos livros, e até dos meios de comunicacdo que interpelam e interferem no
trabalho docente.

Todos esses fatores, aliados a relacdo pedagdgica cotidiana, entre professor-
aluno-conhecimento, pdem os professores em permanente estado de anflito e de desafio

na busca de novas préticas.

1.5 FORMACAO DE PROFESSORES: UMA POLITICA NECESSARIA

As reformas educativas que visumbram mudancas de paradigma de um
modelo seriado de ensino para o ciclado, exigem uma politica publica de formagdo de
professores, de modo a atender as inovacOes exigidas na préatica docente e a promover a
desestabilizacdo e mudanca das préaticas historicamente arraigadas no sistema seriado de
ensino.

Nesse sentido, Soares (2002) argumenta que:

[..] a redefinicdo curricular supBe uma ruptura com a ldgica etapista e
fragmentada da seriagdo (...) Tendo em vista o desenvolvimento integral do
aluno, ela propbe uma intervencdo pedagdgica que seja globalizante, conceito
gue ndo se refere a forma de apresentar os conhecimentos, mas aos processos de
construgio dos mesmos pel os educandos (SOARES, 2002, p.111).
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Este argumento ancora-se na necessidade da formacao dos professores requerer
revisdo continuada no sentido de possibilitar- lhes a reflex&o na e sobre sua prética, visando
a modificagdo desta, mas principalmente desencadear a construcdo de uma politica de
formagao continuada dos docentes em que vise areconstrucdo da acdo pedagogica.

Uma das caracteristicas basicas dos cursos de formagdo continuada, para
responder as exigéncias sociais postas pela demanda educacional contemporanea, deve
comportar além dos saberes da prética, a dimensdo do conceito de competéncia, defendida
por Cré (1998, p. 19) que assim explicita: “[...] um conjunto de caracteristicas pessoais que
implicam conhecimentos, capacidades e atitudes que corresponderiam a desempenhos na
prética profissiona”. Para essa autora, a formagéo continuada tem efetiva validade quando
modifica a prética docente.

Estas caracteristicas da formagdo docente sdo consideradas essenciais para o
sucesso de uma mudanga de paradigma educacional como a proposta pelo Projeto Escola
Cicladade Mato Grosso.

Assim, algumas tentativas para buscar resolver os problemas inerentes a pratica
docente ou preencher as lacunas encontradas na formacdo inicial, tém sido formatado e
ofertado pelas diferentes organizactes, tanto a escola como as institui¢cdes de formacéo,
como de politicas publicas educacionais, vé&ios e diferentes formas de formacéo
continuada.

Nesse sentido, segundo Cré (1998) a formacdo mntinua tem o objetivo de
fazer uma reorganizacdo de conceitos interpretativos. No entanto, o que experimentamos,
nos diferentes cursos de capacitacéo oferecidos tem sido apenas um amontoado de técnicas
e métodos descontextualizados e desenraizados da prética docente, sendo que a préatica

deveria ser o ponto de partida para a formacéo continuada.



51

E necessério perceber que aformagdo continua deve preconizar e permitir uma
mudanca das préticas dos professores e educadores, isto €, mudanca da pratica educativa.
(ibid). Mas, 0 que se percebe na prética, é que esses critérios ndo sdo sequer considerados.

As ingtituicdes responsaveis pela formagcdo inicid e continua tém
experimentado responder as complexidades apresentadas pela prética educativa, por meio
da formagdo continuada, mas a organizagdo das universidades, em sua maioria, ainda
dissocia os aspectos tedricos dos préticos e, 0os cursos de capacitacdo, ndo partem de
reflexdes internas acerca dos problemas vivenciados por cada unidade escolar.

Esse distanciamerto entre a prética educativa e a formacao continuada, reflete
no universo docente, um paradoxo, pois a0 Mesmo tempo em que 0S motiva para revisao
de sua acdo, no cotidiano escolar 0 seu fazer pedagogico se repete. Esses argumentos

ecoam no pensamento de Gémez (2001):

[...] a deterioracdo da imagem e do status social que esta sofrendo a profisséo
docente se estende tanto a difusa, mas significativa consciéncia social como as
determinac@es reais da politica educativa das Administracdes publicas ou dos
gestores privados, assim como no proprio sentimento dos docentes (GOMEZ,
2001, p.180).

O desenvolvimento profissional dos docentes, na sociedade contemporanea

deve ser revisto, visando superar segundo Gémez (2001), a contramarcha das:

[..] politicas neoliberais, pds-fordistas, postas em andamento de forma mais
clara e radical pelos governos neoconservadores, as quais colocam como eixo
da formagdo docente o componente de gestdo. Uma vez que a educag@o se
considera uma mercadoria a mercé das leis da oferta e da procura no mundo do
livre mercado mundial, o docente se transforma num gestor de politicas,
estratégias e taticas orientadas ndo apenas no sentido de acomodar 0s processos
de ensino e de aprendizagem as exigéncias mutéveis do mercado, como também
no sentido de organizar a oferta de seu produto de maneira mais adequada para
sua venda rentavel (GOMEZ, 2001, p183).

Neste sentido, a formagédo deve contribuir para que a identidade do professor
supere as fragilidades, frente aos desafios postos pela prética nessa $ciedade neoliberal,

considerando que a identidade profissiona docente ao ser compreendida, segundo Carrolo
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(1997, p.27) como a “sintese dialética de um nucleo profundo, 0 Eu que parece subsistir
face as performances do Me como ator social fundamentando a distin¢éo entre ‘identidade
para s’ e ‘identidade para outrem”, possa refletir uma agcdo que contemple as
complexidades sociais e contribua com a transformacéo das relagbes econémicas e sociais
gue permeiam a sociedade e consequentemente o fazer docente.

Essa visdo relaciona da identidade, de si e do outro, nos permite depreender
que a formacdo desta se da no olhar em que “[..] ndo basta que eu me considere
competente, é necessario que os outros me reconhecam como tal” (op.cit. p. 27). E a
competéncia profissional nesse modelo social, passa pela capacidade de compreensdo e
intervencdo na realidade em que vive e atua.

Mas, quais competéncias sd0 necessarias a0 docente, entdo? Em primeiro
lugar, utilizamo-nos da definicdo de competéncia de Perrenoud (2000), para quem
competéncia € a “[...] capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar
um tipo de situacdo” (p.15)

Tal definicdo, do ponto de vista do autor comporta quatro aspectos,
considerados fundamentais:

a) Ascompeténcias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-faire ou atitudes, mas
mobilizam, integram e orquestram tais recursos.

b) Essamobilizagdo so é pertinente em situagdo singular.

c) O exercicio de competéncia passa por operacbes mentais complexas,
subentendidas por esquemas de pensamento (Altet, 1996; Perrenoud,
19961,1998g), que permitem determinar (Mais ou menos consciente e
rapidamente ) e realizar (de modo mais ou menos eficaz) uma agéo relativamente
adaptada a situagao.

d) Ascompeténcias profissionais constroem-se, em formagéo, mas também ao
sabor da navegacgao didria de um professor, de uma situagdo de trabalho a outra
(LE BOTERF apud PERRENOUD, 1997, p.15).

Porém, quando tais competéncias ndo dao as respostas necessdrias, alguns
questionamentos sdo postos em torno de sua implementacdo em situacdo prética do

cotidiano escolar. O que fazer quando estas competéncias ndo séo operacionalizadas no
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contexto escolar? Para Bolivar (2002), as competéncias profissionais proporcionam, a
quem as possui, estabilidade e seguranca para 0 exercicio da prética docente. E, se, ao
contrario, muda-se o contexto da acdo e faltam os recursos cognitivos ou habilidades
préticas que permitam atuar na situacdo em pauta, a identidade comega a se desestabilizar.

Desta forma, podemos dizer que a“[...] identidade profissional dos professores
consiste no conjunto de ser e atuar configuradas ao longo de sua vida profissional”
(BOLIVAR, 2002, p 17), portanto, quando a atuaciio em determinadas situagdes fica
comprometida ou é pouco reconhecida por si e pelos outros que o cercam, gera-se a crise
de identidade.

Considerando que a identidade, segundo Bolivar (2002, p.17), é “[..] ©O
processo de construcdo e reconhecimento de uma definicdo de s, satisfatéria para o
proprio sujeito e valida para as ingtituicbes onde exerce a profissdo”, nessa relacéo
transaciona entre o sujeito, o grupo socia e o contexto institucional, quando se instaura
questionamentos acerca de si, do outro e do mundo que o rodeia, e ainda quando a pratica
docente requer respostas assentadas em outros model 0s, cria-se insegurancas, insatisfacoes,
ansiedade, falta de auto estima entre outros.

Para superar a crise e reconstruir a identidade gestada na pratica docente,
Bolivar (2002) propde a“[...] configuragdo de um novo profissionalismo docente, alinhado
com uma politica de identidade” em trés dimensdes:

1. Formagéo para reafirmar a identidade: os processos formativos devem partir
prioritariamente dos professores que temos, e ndo do que queremos, em uma
acao decisiva de expansdo do profissionalismo inicial.

2. Protecdo como coletivo: devem ser promovidas e apoiadas estruturas de
relacdo profissional que, a0 mesmo tempo reafirmem a identidade profissional,
contribuam para motivar e intercambiar conhecimentos, tais como sindicatos,
associacoes de professores, redes de escol as.

3. Contexto organizacional: se a carreira profissional esta relacionada com
fatores pessoais, configurar o contexto educacional com base em determinadas
situacbes e condi¢des também pode facilitar o desenvolvimento profissional.
(BOLIVAR2002).



O percurso de consolidagéo e reconstrucédo da identidade profissional, em
nosso entendimento, passa pela formagdo continuada que ganha centralidade no discurso
de Névoa (1992) ao explicitar que a formacdo néo se faz antes da mudanca; fazse durante.
Produz-s= nesse esforco de inovacdo e de procurar por melhores percursos para a

transformacé&o da escola.



CAPITULO 2

O PROJETO DE ESCOLA CICLADA EM MATO GROSSO

Este capitulo tem o objetivo de apresentar o contexto das politicas publicas
educacionais em Mato Grosso que originaram a reforma educativa geradora da mudanca de
organizacdo curricular de ensino seriado para ciclado e, enfoca a partir dos aspectos
histéricos educativos do cenério nacional, os reflexos no contexto matogrossense, local em

que circunscreve o processo de implantacéo do Projeto Escola Ciclada.

2.1 ASPOLITICAS EDUCACIONAIS NO CENARIO MATOGROSSENSE

Historicamente, o cendrio educacional matogrossense passou por profundas
transformaces, decorrentes das mudancas ocorridas com o modelo econdémico, politico e
socia, que transformaram e transformam as relagbes sociais e, consequentemente, o
sistema educativo.

As principais transformagdes a que nos referimos tém sua origem no Brasil, na
década de 80 do século passado, a partir da organizacdo de diversos setores da sociedade
emergente, tais como partidos politicos, organizaces estudantis e sindicais, os quais
compuseram um processo de luta pela abertura democrética, que culminou na Nova

Republica.
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No plano educacional, esse periodo é caracterizado pela existéncia de
correlacdo de forgas, representada por diferentes entidades organizadas, em torno de
espaco de participacao do processo de construcdo da politica educacional nacional.

Peroni (2003) afirma que nessa década, desde o processo constituinte, o foco
de atencdo dado as politicas publicas educacionais enfatizaram a democratizacdo da escola
mediante a luta em torno da universalizacdo do acesso a educacdo, e também ganha
centralidade nesse periodo a gestdo democratica como instrumento de formagdo da
cidadania

Neste contexto, a partir do fina da década de 1980, em Mato Grosso, é
estabel ecida uma politica publica de ensino objetivando democratizar o sistema educativo,
por meio da implantacdo da gestdo democrética nas escolas publicas nesse estado. Esta
postura representa uma das principais inovagOes educativas conquistadas no sistema de
ensino.

A gestéo democratica no Estado de Mato Grosso, de acordo com aLei 7.040 de

outubro de 1998, tem o seguinte objetivo:

Regulamentar os dispositivos do art.14 da Lei Federal n° 9394/96, de 20 de
dezembro de 1996 ( Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional), bem como
0 inciso VI do art. 206 da Constituicdo Federal, que estabelecem Gestéo
Democrética do Ensino Publico Estadual, adotando o sistema seletivo para
escolha dos dirigentes dos estabel ecimentos de ensino e a criagdo dos Conselhos
Deliberativos da Comunidade Escolar nas Unidades de Ensino (MATO
GROSSO, 1998, p.129).

O processo de descentralizacdo das competéncias de gestéo, ou da conquista da
autonomia da gestéo escolar, se d4, inicialmente, em decorréncia das pressdes internas do
sistema representadas pelos profissionais da educagéo, em sua organizagéo de categoria e
refletida nas politicas publicas da Secretaria de Estado de Educacdo e externamente,

segundo Ferreira (2001) pelas:
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[...] violentas e profundas transformagdes no mundo do trabalho e das relagdes
sociais [que] vém causando impactos desestabilizadores a toda humanidade, e
consequentemente exigindo novos conteddos de formacdo, novas formas de
organizagdo e gestdo da educagdo, ressignificando o valor da teoria e da prética
daadministragdo da educagéo (FERREIRA, 2001, p.296).

Este processo caracteriza-se pela adocdo de eleicdo para diretores das escolas
publicas e instauracdo dos Conselhos Deliberativos Escolares, nos quais tém como
elementos constitutivos representantes de todos os segmentos da comunidade escolar, com
direito a voz e voto, 0 que representa um avango na participacdo democratica da gestéo da
educacdo, bem como um dos mecanismos para 0 exercicio da cidadania.

Todos esses aspectos citados sdo reiterados na Lel 7.040, a partir das
proposi¢oes explicitadas nos preceitos a segquir:

| — co-responsabilidade entre Poder publico e sociedade na gestao da escola;

Il - autonomia pedagdgica, administrativa e financeira, mediante organizagéo e
funcionamento dos Conselhos Deliberativos da Comunidade Escolar, do rigor da
aplicacdo dos critérios democraticos para escolha do diretor da escola e da
transferéncia automética e sistematica de recursos as unidades escolares,

I11 — transparéncia dos mecanismos administrativos, financeiros e pedagdgicos;
IV - eficiéncia no uso dos recursos financeiros (MATO GROSSO, 1998, p. 129-
130).

Esta necessidade imperiosa da sociedade e do sistema educacional brasileiro
encontra ancoragem na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96 ,
gque em seu art. 14 estabelece que os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo
democrética do ensino publico na educacdo bésica, de acordo com suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios: “ [...] | — participacdo dos profissionais da educacéo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola; 1| — participagdo da comunidade escolar e
local em conselhos escolares ou equivalentes’.

Embora respaldados na legislacdo e na confluéncia de esforcos da comunidade

escolar e sociedade, estas conquistas sdo resultado de lutas e embates dos profissionais da
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educacdo no sentido de provocar uma ruptura com a histérica ingeréncia politico partidéria
no sistema educativo.

No entanto, atualmente ainda aparecem leils com contornos e matizes
partidarios, que muitas vezes surpreendem a comunidade escolar. [lustramos o fato de que,
em 2005, o Poder Publico, por meio da Lei Complementar n° 211, de 12 de maio de 2005,
em seu art. 3° § 1°, estabelece, em nosso entendimento, um retrocesso nas conquistas da

comunidade educativa:

§1° A ocupagdo das funcdes de Diretor Escolar, Secretario de Unidade Escolar e
Coordenador Pedagogico € privativa de servidores de carreira, efetivos, estéveis
e em atividade, em regime de dedicacdo exclusiva e serdo designados através de
portaria automética, observando-se, no que couber, aLei 7.040, de 1° de outubro
de 1998, que trata da Gestdo Democrética do Ensino Publico Estadual (MATO
GROSSO, 2005).

As deliberagbes dessa natureza oriundas do poder Executivo Estadual coloca
para a categoria educacional, a necessidade de permanecer vigilantes na arena de lutas e
conflitos, para que as conquistas adquiridas e os caminhos percorridos néo retrocedam e
possam corsolidar a escola publica, gratuita e de qualidade, assim como a universalizagdo
da educacdo como um direito de todos.

A década de 1990, segundo Peroni (2003), teve deslocado o eixo orientador das
politicas publicas, antes centrada no processo de interlocucdo do Estado com a sociedade
civil organizada, para enfatizar a qualidade, entendida como produtividade, resultando na
busca de maior €ficiéncia e eficacia via autonomia da escola, controle de qualidade,
descentralizacdo de responsabilidades e terceirizagéo de servicos.

Essa compreensdo economicista de educacdo sob uma perspectiva de mercado,
coloca para a construcdo de politicas educacionais orientadas por novos interlocutores do
governo, que se baseia em instituicdes que representam o capital, tais como o Instituto

Herbert Levy, Banco Mundial, Cepal, entre outros.
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Esse pensamento encontra em Lauglo (1997) um entendimento sobre o alcance

de influéncia dos organismos financeiros internacionais:

O Banco Mundial exerce grande influéncia na politica macroecondmica,
direcionando e conformando a politica educacional. Essa influéncia favorece
liberdade para as forgas de mercado e para um estado centrado na aprendizagem,
cujos servicgos publicos devem ser gerenciados mais de acordo com a iniciativa
privada (LAUGLO, 1997, p.14).

O mercado orienta as agfes do Estado, colocando para este ndo s projetos e
programas, como também dispdem de pessoal especializado, de resultados de pesquisa e de
dados acerca do pais emergente, para 0 qual propde parceria e financiamento, dém de
utilizar-se de mecanismos para avaliar e “[...] dirigir procedimentos de andlise nos quais 0s
técnicos do governo ndo tém experiéncia’ (LAUGLO, 1997, p.14).

A caracteristica econdmica que permeia a politica educacional brasileira, nessa
perspectiva, desconsidera os conhecimentos e a realidade, em nome de exigéncias externas
a0 universo educativo a que se destina.

Outra caracteristica marcante da década de 1990 estd centrada na gestéo
politica que esteve sob a batuta do Executivo, por meio de medidas e decretos,
desconsiderando todo o processo constituinte.

E também a aguda crise fiscal a que foi submetido o Estado brasileiro provoca

a necessidade de reforma do estado cujo objetivo:

[...] é reforcar a capacidade de governabilidade do Estado através da “transicéo
programada de um tipo de administracdo publica, burocrética, rigida e
ineficiente, voltada para si propria e para o controle interno, para uma
administracdo publica gerencial, flexivel e eficiente, para o atendimento a
cidadania’ (PERONI, 2003, p. 59).

Essa compreensdo do Estado brasileiro justifica as grandes privatizagOes a que
foi submetido o pais e consequentemente Mato Grosso as quais refletiram diretamente na

perda dos direitos sociais historicamente adquiridos.
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E, neste contexto, Mato G0sso € perpassado por todos os fatores oriundos
desse processo de reducdo do tamanho do Estado para adequar-se as exigéncias do capital.
Assim, pensar uma politica educacional democrética e inclusiva seria um contra Senso.

Essa idéia ganha mais contornos a medida que analisamos as forgas politicas
gue compunham a gestdo do Estado, por ocasido da implantacéo do projeto Escola Ciclada
em Mato Grosso, ndo possuia o perfil de governo popular e participativo, a exemplo de
Porto Alegre, Rio Grande do Sul, com a implementacdo da Escola Cidadd, que teve suas
bases de concepcéo de ciclos e gestdo calcada num processo democratico. No entanto,
ainda gue na contramarcha desse modelo neoliberal, e motivacdes politicas implicitas que
orientam as politicas educacionais, apresentou o Projeto de Escola Ciclada para dirimir os

problemas histéricos de evasio e repeténcia.

22 A ESCOLA CICLADA DE MATO GROSSO: DEMOCRATIZANDO A

APRENDIZAGEM

A criagdo e implantacdo dos Ciclos de Formagdo em Mato Grosso, estdo
respaldadas na Resolucéo n° 262/2002 do Conselho Estadual de Educacdo, que estabelece
as normas que orienta a organizagéo curricular por Ciclos de Formagdo no Ensino
Fundamental e Médio do Sistema Estadual de Ensino em Mato Grosso.

O Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso descreve como objetivos que
originaram a implantac&o dos ciclos de formacdo, em primeiro lugar para atender o fluxo
de demanda por escolarizagcdo, oriunda da forte migracdo presente no estado e a

consequente diversidade cultural presente nas diferentes etnias: branco, negro, indio e
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amarelo, uma vez que a organizacdo curricular seriada, historicamente instaurada, néo
contempla a realidade sdcio-econémica desses povos.

Em segundo lugar, como uma alternativa de superagdo da cultura escolar
historicamente fragmentada do curriculo orientado pelo regime seriado no estado, que
produziu ao longo da historia “elevados indices de repeténcia (19,5%) e evasdo (14,9%),
alcancando, em 1997, um total de 34,4% de fracasso escolar”. (MATO GROSSO, 2000, p.
12)

Esses objetivos explicitam a intencionalidade de instauragdo de uma politica
educacional voltada para resolver o problema do fracasso escolar desenvolvido pelo
sistema educacional, e a implantagcdo da organizacéo curricular por ciclos de formacéo se
constitui no instrumento de reversdo do quadro ora apresentado.

A Secretaria de Estado de Educagdo — SEDUC da inicio, em 1996, com o
Projeto Terra, em carater experimental, a implantacdo de organizagéo de ensino por ciclos
de formac&o em 22 escolas publicas urbanas e rurais. Conforme argumentos apresentados
no Projeto de Escola Ciclada, dados confirmam que houve uma expressiva reducéo da
evasao e repeténcia escolar.

Um dos argumentos, apresentado no referido projeto, em favor da implantagcéo
dos ciclos de formacdo em Mato Grosso, esta fundamentado no resultado dos estudos e
acompanhamentos feitos nas escolas durante o periodo de 1997 a 1999, que demonstraram
vérios aspectos positivos no desenvolvimento do Programa de Ciclo Béasico de
Alfabetizacdo como uma experiéncia piloto, que pocurou favorecer a flexibilidade na
organizacdo do ensino, retirando a retencdo e reprovacdo da primeira para a segunda série,

e possibilitou, em tese, maior aprendizagem escolar.
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A partir dessa experiéncia, em 1998, a SEDUC implantou na rede publica
estadual do Estado de Mato Grosso, 0 CBA — Ciclo Basico de Alfabetizagdo, como uma
estratégia politico-pedagdgica de inclusdo e carater democratico objetivando eliminar o
fracasso escolar, e para isso estendeu o periodo de afabetizacdo a todos os alunos
pertencentes a essa faixa de escolarizagdo sem retencdo ou interrupgdo no ciclo.

Dando continuidade a politica de inclusdo, em 1999, a SEDUC, implantou a
organizacdo curricular por ciclos de formacdo em toda rede estadual de ensino com o
objetivo de atender gradativamente o ensino fundamental e, posteriormente 0 ensino
médio.

O processo de elaboracdo da 12 versdo do Projeto de Escola Ciclada, teve sua
origem em encontros realizados entre a SEDUC e representantes das assessorias
pedagogicas, as quais refletiam nessa ocasido, as proposicdes que haviam sido discutidas
pel os segmentos da escola, de diferentes |ocalidades e escolas do Estado.

A etapa posterior constitui-se na reorganizacdo do referido projeto, com o
objetivo de sistematizar os dados apresentados numa pesquisa realizada junto as escolas,
enfocando aspectos relativos as formas de agrupamento de alunos, sugestdes de temas para
cursos de capacitacdo docente, delineamento do trabalho do professor articulador, a
organizagdo do curriculo, os materiais pedagogicos e os critérios utilizados na elaboragéo
dos relatérios de avaliagéo da aprendizagem dos educandos.

O delineamento final do referido projeto comporta uma visdo de totalidade na
formacdo do educando do ensino fundamental, e foi orientado de forma a aterder aos
aspectos apresentados nas reflexdes feitas acerca da organizagdo escolar, da relacdo
professor-aluno, das causas do insucesso e do abandono da escola, das condigOes de

trabalho do professor, do contexto socio-econdmico e cultural no qual se encontra a
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realidade do aluno e de suas familias e, ainda considerou-se a projecéo do conhecimento e
do desenvolvimento tecnolégico e social, caracteristico dos avangos presentes na
sociedade. (MATO GROSSO, 2000)

Porém observa-se que as reflexdes supra citadas, en 2006, ndo se tornaram
realidade no cotidiano das escolas publicas em Céceres, considerando que esses aspectos
ainda ndo foram implementados na sua esséncia, pois o0 projeto politico pedagdgico, o
curriculo, a avaliagéo da aprendizagem, a formacéo continuada e demais mudancas que
deveriam ocorrer na organizagdo escolar permanecem caracterizada pela organizacdo
curricular de ensino seriada.

Esta afirmagdo encontra-se fundamentada na idéia de que os instrumentos
acima citados que comportariam as mudancas para a organizacdo curricular ciclada, estéo
em sua esséncia, orientados didatico- pedagogica, por concepcdes de educacéo e de ensino
desvinculada da realidade circunscrita. Haja vista que o curriculo, a avaliagdo e a formagéo
continuada implementada em 2006, no Estado de Mato Grosso, operacionaizada pela
SEDUC-MT, foi pensada por uma instituicdo, que embora tenha dados para orientar suas
acoes, estd muito distante da realidade vivida por Mato Grosso.

A Secretaria de Estado de Educacdo, frente ao baixo indice de desempenho
apresentado pelos aunos, no exame de avaliagdo nacional, coloca para a rede publica
estadual uma politica educativa que foi inteiramente pensada e discutida por uma
Instituicdo gque se localiza no Rio de Janeiro, a Universidade denominada Cesgranrio. E, a
acao proposta por essa, implica na assimilacéo e aplicacdo de um manual pedagdégico,
orientado para a organizagéo seriada de ensino, com as instrucdes acerca de contetdo e
metodologia proposto para cada fase e/ou ciclo, que apds determinado periodo, sdo

avaliados por mesma institui o para averiguacdo da sua operacionalizacao.
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O questionamento em pauta ndo refere-se a competéncia da referida instituicdo
de propor acOes educativas para qualquer estado do pais, mas a forma verticalizada e
fragmentada de politica educativa, implantada pela Secretaria de Estado de Educagéo, para
resolver o problema de aprendizagem dos alunos.

Esses argumentos ecoam na contramarcha da experiéncia descrita por
Hernandez e Ventura (1998), ao referir-se a mudanca ce concepgdo tedrica e a pratica

educativa na Escola Pompeu de Fabra:

[...] Seguir essa concepcdo significou, para nds, reconstruir a experiéncia a
partir de dentro, junto com os professores, para teorizar sobre ela e torna-la
comunicavel. E teorizar ndo quer dizer outra coisa que dotar ao que se viveu na
salade aula, no trabalho de grupo, dos significados que adquire, paracadaum, a
propria experiéncia. (HERNANDEZ e VENTURA, 1998, p. 15)

A partir da constatagao coletiva dos docentes da necessidade de se implantar as
inovacbes metodologicas na escola Hernandez e Ventura (1998, p.25) apresentam
argumentos para explicitar 0 processo desencadeado: em primeiro lugar da inicio a
assessoria, em segundo, fazse a revisdo da prética de globalizac&o, em terceiro, revisa-se a
fundamentacdo psicopedagogica da escola e por ultimo, introduzemse os Projetos de
Trabal ho.

Os referidos autores explicitam que as etapas acima descritas propiciaram ao
corpo docente daquela unidade escolar um processo de reflexdo pedagogica para toda
escola e significou aimplantagdo progressiva de um projeto inovador.

O questionamento esta focalizando a auséncia de um olhar politico- pedagdgico
interno para os ciclos, e a necessidade de refletir as lacunas, os erros, a apatia e as vezes
indiferenca docente frente & mudanca de organizacao curricular para ciclos de formacao.

Percebe-se que a SEDUC ndo levou em consideracdo uma reflexdo coletiva

acerca das experiéncias que estdo sendo implantadas no interior das escolas para a
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construcdo de uma proposta de formacdo continuada que contemplasse as caracteristicas
peculiares de cada escola.

Foram iguamente ignorados os problemas internos vivenciados nas escolas
decorrentes de uma mudanca dessa natureza para dar continuidade ao Projeto de ciclos de
formacdo, pois a instauracdo dessa nova politica educaciona para 0 Ensino Fundamental
no Estado, os ciclos perderam o foco central de atencéo.

Diante disso, ha um comprometimento da idéia de que os ciclos de formacao
em Mato Grosso, ndo se limitam apenas a uma estratégia para eliminar a evasdo e
repeténcia, mas uma ampla reorganizacdo estrutural-administrativa e pedagdgica,
objetivando “[...] garantir aos educandos o direito constitucional a continuidade e
terminalidade dos estudos escolares’ (SEDUC-MT, 2000, p.17 ). Hga vista que o projeto

Escola Ciclada de Mato Grosso, ndo se encontra efetivamente implementado.

2.3 ORGANIZACAO E ESTRUTURA DOS CICLOS DE FORMACAO NO PROJETO

ESCOLA CICLADA

A organizagcdo e estrutura do ensino por ciclos de formacdo esta descrita e
sistematizada no ordenamento legal aprovado pelo Conselho Estadual de Educagdo em
2002, em que estabelece as normas aplicaveis para a organizacao curricular por ciclos de
formagdo no Ensino Fundamenta e Médio do Sistema Estadual de Ensino de Mato
Grosso.

A Resolugcdo N° 262/02-CEE/MT1, sistematiza a organizacdo dos ciclos de
formag&o da seguinte maneira:

Art.6°-..]

! CEE - Conselho Estadual de Educacéo
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§ 1° - No caso do ensino fundamental, sua composi¢&o observara a organizagdo
de 3 ciclos, cada um deles com duragdo de trés anos, organizados em fases
anuais, correspondentes as seguintes temporalidades da formagao humana:

a) 1°ciclo: infancia (entre 6 e 9 anos de idade);

b) 2°ciclo: pré-adolescéncia (entre 9 e 12 anos de idade);

¢) 3°ciclo: adolescéncia (entre 12 e 15 anos de idade).

A organizago curricular por ciclos de formacéo amplia os espagos e tempos de
aprendizagem, conforme pode se observar na comparacéo entre a organizacdo curricular de

ensino seriado e ciclado ilustrada no quadro abaixo:

Quadro 1 - Comparacéo entre o regime seriado e o ciclado de ensino

Regime Seriado Regime Ciclado

Alfabetizacdo Primeira fase

Primeira Série Segunda fase 1°Ciclo
Segunda série Terceira fase

Terceira s&rie Primeira fase

Quarta Série Segunda fase 2°Ciclo
Quinta série Terceira fase

Sexta série Primeira fase

Sétima Série Segunda fase 3 Ciclo
Oitava serie Terceira fase

Percebe-se que a organizagao por ciclos de formacdo propde refletir sobre a
escola para além das mudancas de homenclaturas e organizagdo técnica, para inserir reste
cen&rio uma re-significacdo do papel dos sujeitos envolvidos com vistas a garantir a
qualidade, 0 acesso, permanéncia e aprendizagem a todos os alunos e aunas.

Nesta perspectiva, a instauracdo do sistema ciclado de ensino, surge como
resultado desse objetivo configurando-se como um mecanismo de resisténcia e ruptura

com alégica da escola seriada.

A organizacdo do ensino fundamental no Projeto Escola Ciclada de Mato
Grosso, esta dividido em 3 (trés) ciclos, e cada ciclo esta subdividido em trés fases. O

primeiro ciclo compreende o periodo de desenvolvimento humano correspondente a
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infancia. O segundo, a adolescéncia e o terceiro ciclo corresponde a etapa da juventude
(MATO GROSSO, 2000).

Assim ainfancia, que corresponde ao primeiro ciclo, se caracteriza, segundo o
PEC:

[...] pela possibilidade subverter a ordem das coisas, atribuindo outros sentidos a
realidade. Com a sensibilidade e a imaginagdo a flor da pele, a crianca
brincando com a realidade, é capaz de invadir novos terrenos, derrubar fronteiras
e desfazer arotina petrificada do cotidiano. (MATO GROSSO, 2000, p. 41)

O agrupamento dos alunos, pelas caracteristicas semelhantes assumidas nesta
etapa, reforca a idéia, da necessidade de compreender o desenvolvimento humano como
um processo construido nas relacbes sociais. O Caderno Pedagdgico da Secretaria
Municipal de Educacéo de Porto Alegre, assim explicita o desenvolvimento da crianca:

Nesse periodo (1° ciclo, dos 6 aos 8 anos e 11 meses) a crianga esté transitando
do estagio pré-operacional para o estagio das operagfes concretas. A
caracteristicamais evidente é a superacdo lenta do nivel indutivo do pensamento.
A crianca é capaz de uma organizagdo assimilativa, podendo agir sobre o seu
ambiente, através de acbes reais ou concretas, podendo, entdo, vislumbrar
operagbes e ndo apenas agbes. Por necessitar ainda de manipulagles, as
operacOes permanecem ligadas & agdo, o que justifica a denominacdo operacles-
concretas (PORTO ALEGRE, 1996, p. 13).

O desdfio da tarefa escolar para atender estas caracteristicas estd no
plangjamento de acdes docentes em que a aprendizagem ndo se restrinja a aquisicdo do
conceito cientifico, mas inclua atividades lUdicas e a brincadeira, de modo que a
imaginacdo possa ndo apenas reproduzir a realidade, mas, sobretudo ressignificar
conhecimentos e valores por meio das interagOes sociais (MATO GROSSO, 2000).

Segundo o projeto de Escola Ciclada, a pré-adolescéncia é a etapa que
compreende 0 segundo ciclo e, se caracteriza, fundamentalmente, como o periodo de

transi¢éo entre a infancia e a adolescéncia, e 0 pensamento e a linguagem se distanciam da
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redidade imediata. “A reflexdo, entdo, constitui-se como a forma privilegiada para
compreender e intervir no real”. (MATO GROSSO, 2000, p. 46)

Para esta etapa do desenvolvimento humano, o PEC sugere que cabe a escola
propor acdes e atividades que envolvam reflexfes sobre a sociedade contemporanea, a
intervencd da midia na formacdo da subjetividade, aém de questbes relativas a
sexualidade.

A etapa da adolescéncia e juventude corresponde ao terceiro ciclo, e se
caracteriza como o “[...] momento em que a formulagdo de hipbteses e a proposicdo de
teorias caracterizam as formas de pensar e conceber arealidade” (MATO GROSSO, 2000,
p. 48), e assim requer uma pratica pedagogica que instigue a reflexéo e a critica, hgja vista
gue esta etapa da vida esta no processo de afirmacdo da independéncia frente aos adultos e,
consequentemente frente a0 mundo. Portanto, € um periodo que pode tornar-se riquissimo
de experiéncia pelo agrupamento com seus pares da mesma faixa etéria

O Procedimento para enturmacdo dos alunos nas fases, esta orientado pelos
seguintes critérios: @) idade; b) desenvolvimento sbcio- histérico-cultural e cognitivo; e c)
histérico escolar que traz registrado o desenvolvimento escolar do aluno.

Os argumentos em favor da enturmacdo por etapa do desenvolvimento
humano, ndo se reduz apenas a linearidade do desenvolvimento, pressup8e compreender
cada etapa com suas especificidades e condi¢bes de desenvol vimento.

Os critérios orientadores para a formagdo das turmas foram assim delimitados:

a) O primeiro critério é aidade, embora esta sgja flexivel, pois “esta enturmagéo
supBe que os alunos com seus pares de idade terdo mais facilidade nas trocas
socializantes e na construgdo de suas identidades, isso porque sdo considerados
interesses, curiosidades e desejos, préprios de cadaciclo davida’.

b) O segundo, é considerado o desenvolvimento sicio-historico-cultural, afetivo
e cognitivo e,

¢) O histérico escolar, ou seja, a escolaridade adquirida para aguela fase ou ciclo
(MATO GROSSO, 2000, p. 51).
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Percebe-se que a organizacdo por ciclos de formagéo propde refletir sobre a
escola para aém das mudancas de nomenclaturas e organizacdo técnica, para inserir neste
cenario uma re-significagdo do papel dos sujeitos envolvidos com vistas a garantir a
qualidade, 0 acesso, permanéncia e aprendizagem a todos os alunos e alunas.

E segundo Freitas (2003) possibilitaa“[...] ado¢&o de um novo articulador para
0s tempos e espacos da escola, baseado no desenvolvimento da crianca e em suas
vivéncias’ (2003, p. 55).

A organizagéo curricular por ciclos de formacéo permite a flexibilidade do
tempo de modo que o respeito aos ritmos proprios de aprendizagem e as diferencas de cada
um, produzidas pela sociedade capitalista é contemplada a partir da democratizacdo da
aprendizagem.

Os ciclos de formacéo em Mato Grosso tém seu curriculo fundamentado numa
concepcdo pedagogica explicitada na Resolucéo 262/MT/02:

Art. 2° - A opcdo pelo regime escolar por ciclos de formagdo deve
fundamentar-se numa concepcdo pedagdgica especifica e distinta na
considerag8o dos tempos e dos modos de aprendizagem, na utilizagdo de
recursos e métodos didéticos, na organizacdo do trabalho e dos ambientes
escolares, nos processos de avaliagdo e de participagdo, na articulagdo com
outras politicas publicas de suporte social, produtos de elaboracdo coletiva, e
da decisdo de cada comunidade escolar, expressas no Projeto Pedagdgico da
escola e nos seus diversos instrumentos de planejamento e agéo.

Par &grafo Unico— A consideracédo da pluralidade de saberes e de experiéncias
cognitivas e o0 reconhecimento da diversidade cultura como fatores
enriquecedores do processo educativo e superadores de toda forma de
discriminagéo, de segregacdo e de exclusdo escolar sdo referenciais tedrico-
operacionais intrinsecos aos ciclos de formagéo (MATO GROSSO, 2002).
A estrutura curricular dos ciclos de formagdo em Mato Grosso esta
fundamentada na LDB 9394/96 e no Parecer do CNE n° 04/98 que garante aos alunos do
Ensino Fundamental uma base nacional comum complementada com a parte diversificada

e fundamenta-se numa concepcdo pedagdgica que tem como eixo centrad a “[..]
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compreensdo da readlidade humana, na sua totalidade, e tem como pressuposto basico o

carater historico do homem” (MATO GROSSO, 2000, p. 81).

A Diretriz Curricular dos Ciclos de Formagdo apresentada no Projeto Escola
Ciclada de Mato Grosso, esta orientada objetivando estabelecer relacdo entre o Ensino
Fundamental e os seguintes elementos:

a) Vida cidadd, através da articulacdo entre varios dos seus aspectos como:

» Salde, sexudidade; vida familiar e social; meio ambiente; trabalho; ciéncia e
tecnologia; cultura; linguagens.

b) Areas do conhecimento:

» Lingua Portuguesa; Lingua Materna; Matemética;, Ciéncias, Geografia; Historig;
Lingua Estrangeira; Educacdo Artistica; Educacdo Fisica e Educacdo Religiosa
(SEDUC-MT, 2000).

Os conhecimentos acima descritos, que compdem o curriculo para o | Ciclo,
devem partir de situacOes reais e concretas, em que seu tratamento didético-pedagogico
seja de maneira interdisciplinar, por cada professor regente, em cada fase, do referido
ciclo:

Quadro 2 - Matriz Curricular parao | Ciclo

Base Nacional Comum Dimensdo Globalizada CHS | CHA
L el 9394/96, art. 26
Linguagens Portugués, Arte e Educacdo Fisica
C. Naturais e Matematica Ciéncias e Matematica
C. Humanas e Sociais Histéria, Geografia e Educagéo
Religiosa
Total 20 800
Complemento curricular Apoio a aprendizagem

Fonte: Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, 2000, p. 105
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A organizagdo da matriz curricular para o | Ciclo, tem explicitado no Projeto
Escola Ciclada de Mato Grosso, que 0s alunos inscritos nas trés fases correspondentes ao
ciclo, prescreve além das Areas de conhecimento, com o complemento curricular que deve
ser feito por cada unidade escolar, por meio de projeto pedagdgico de acordo com a sua
necessidade, e ainda levando-se em consideracdo Os temas transversais propostos nos
Parametros Curriculares Nacionais, e a investigacao filosofica € uma proposta cortida no
referido Projeto que deve permear todas as atividades desenvolvidas. (MATO GROSSO,
2000).

Para o Il Ciclo, assm como as demais, as areas do conhecimento devem ser
tratadas numa perspectiva de dimensao globalizada, interdisciplinar, de modo a contemplar

os diferentes aspectos rel ativos a determinados conhecimentos:

Quadro 3 - Matriz Curricular parao Il Ciclo

Base Nacional Comum Dimensdo Globalizada CHS CHA
Lei 9394/96, art. 26
Linguagens Portugués, Arte. Educacdo Fisica,

Lingua Estrangeira

C. Naturaise Matematica | Ciéncias, Quimica, Fisica, Biologia e

Matemética
C. Humanas e Sociais Historia, Geogréfia, Educacéo
Religiosa e Filosofia
Tota 20 800

Complemento Curricular | Apoio a Aprendizagem

Fonte: Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, 2000, p. 107

Os conhecimentos estdo contidos nas &eas do conhecimento, nos Temas
Transversais apresentados nos Pardmetros Curriculares Nacionais, e ainda aqueles
conteidos descritos no Plano pedagdgico escolar, oriundos das necessidades percebidas

pelas unidades escolares. (MATO GROSSO, 2000)
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Quadro 4 - Matriz Curricular parao 1l Ciclo

Base Nacional Comum Dimensdo Globalizada CHS |CHA
Lei 9394/96, art. 26
Linguagens Portugués, Arte. Educacdo Fisica,

Lingua Estrangeira

C. Naturaise Matematica | Ciéncias, Quimica, Fisica, Biologia e

Matematica
C. Humanas e Sociais Histéria, Geogréfia, Educacédo
Religiosa e Filosofia
Total 20 800

Complemento Curricular | Apoio a Aprendizagem

Fonte: Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, 2000, p. 109

Na matriz curricular para o Il ciclo descreve os conhecimentos contidos nas
&eas de conhecimento, os contelidos propostos nos temas transversais, aém dos
conhecimentos oriundos das necessidades percebidas em cada unidade escolar.

Estas perspectivas curriculares adotadas pela SEDUC desencadeiam a
necessidade de uma politica educaciona de formagdo continuada, a qual coloca uma
preocupacdo no que tange algumas orientagbes acerca das relagdes estabelecidas entre
conhecimento escolar e as experiéncias socialmente significativas apresentadas no Projeto

Escola Ciclada:

[...] significa que devemos reconhecer a diversidade de conhecimentos que os
educandos trazem de suas casas e comunidades, contudo, cabe também a escola,
contribuir para que cada educando tenha acesso a conhecimentos construidos
por outros, em outros contextos, e que sdo patrimdnio de todos, transformado
em conteddo escolar. (MATO GROSSO, 2000, p.76)

Isto posto, leva-nos a depreender que ndo se deve perder de vista que na
organizacdo curricular por ciclos de formagdo, a concepcdo de curriculo deve estar
permeada pela“[...] mediacdo como articulacdo entre a prética social global e a experiéncia

social do aluno” (MATO GROSSO, 2000, p. 84), validando o argumento discutido no
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Projeto Escola Ciclada de que o curriculo € uma “[...] construcdo sociocultural e que em
sua concepcdo deve revelar 0 compromisso com 0s Sujeitos, com a pratica social, com a
histéria, com a sociedade e com a cultura” (MATO GROSSO, 2000, p.81).

Estes argumentos utilizados no Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso
encontram em Sacristdn e Gomez (1998, p.144) uma referéncia acerca do que a escola
reflete nas agbes desenvolvidas: “Toda a politica de selecdo dos curriculos € um capitulo
imprescindivel para entender a acéo, porque lhe marcam o cenario, as regras do jogo, as
margens de autonomia, aém de selecionar o contetido” .

Assim, a prética pedagdgica orientada pela compreensdo da realidade na
dimensdo de totalidade, coloca para o0 processo de ensino e aprendizagem agdes que
instigamir além da informacéo, pois

[...] o curriculo, nGcleo da educagdo escolar, € uma pratica social, cuja funcéo
socializadora e cultural desenvolvida nos meandros da instituicdo formadora
deve assegurar aos membros da sociedade a compreensdo e aquisicdo da
experiéncia social e historicamente acumulada, e culturalmente organizada
(MATO GROSSO, 2000, p 81)

Nessa perspectiva, a prética docente, estd comprometida com a idéia de que o
conhecimento é dindmico, e, portanto, ndo se apreende de forma linear e parcelada, mas
“num movimento interdisciplinar, intenso, de avangos e recuos, de ir e vir, congtituindo-se
num processo espiralado, ciclico, de cardter prospectivo” (MATO GROSSO, 2000, p. 82).

O tratamento didético-pedagégico para os conteldos de ensino, sob a
orientagdo do projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, traz como foco a valorizagdo do
conhecimento e as experiéncias dos alunos, como ponto de partida para uma reflexdo mais
ampla dos espacos educativos, de modo gque a formacao intelectual e politica caminhem na

perspectiva de compreensdo e intervencdo na realidade.
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Para tanto, toma como indicativo metodologico para o desenvolvimento das
atividades pedagogicas, os projetos de trabahos, projetos integrados e temas geradores, 0s
quais possibilitam uma préatica pedagdgica que parte da indicagdo e motivacéo das alunas e
alunos gue vivenciam determinadas realidades e contextos.

Os projetos de trabal ho constituem-se numa forma interessante de proporcionar
0 encontro dos alunos com os contelidos escolares. Este argumento € fundamentado nas
idéias defendidas por Ventura e Hernandez (1998) que afirmam que ‘[...] aescolha do tema
€ sempre 0 ponto de partida para a definicdo de um projeto; e essa escolha adota
caracteristicas diferentes para cada nivel de escolaridade [...]", portanto, contribui para a
superacdo da fragmentacéo dos contelidos, porque instiga o docente a olhar arealidade e os
problemas advindos dessa, conjuntamente com o aluno. ((MATO GROSSO, 2000, p. 88)

Outro enfogue metodoldgico esta na adogéo de Projetos integrados, que tem
como fundamento nas idéias de Decroly e Kilpatrick, que orientam as agfes a partir de um
“‘ambiente social’ e deve servir para melhorar a qualidade de vida das pessoas’ e envolve
uma tomada de decisdo coletiva acerca do propdsito do projeto, a elaboracdo de um plano
de trabalho, execucdo da acdo plangjada e avaliagéo dessa agdo. (MATO GROSSO, 2000,
p. 91).

Outra perspectiva metodolégica esta na utilizagdo dos temas geradores. Esta
idéia esté explicitada no Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso da seguinte maneira:

[...] ostemas geradores trazem para a sala de aula e para a escola como um todo
aspectros importantes da realidade, pois dentre outras coisas, extraidos da pratica
de vida concreta das classes populares; recortam do contexto social uma parte
dele, estabelecem uma relagdo entre o geral e o particular; permitem compreender
a cultura, permitem nado absolutizar nem a prética, nem ateoria, mas reconhecer a
tensdo entre elas; fazem da prética o ponto de partida e o ponto de chegada quanto
a criagdo do conhecimento, e impregnam o ato educativo de seu necessario
contelido politico, evitando os reducionismos de posicdes (MATO GROSSO,
2000, p. 94).



74

Estes tratamentos didati co- pedagégicos instigam o professor refletir sua pratica
e 0 desafia a compreensdo de que a sua agao esta estreitamente vinculada a concepcéo de
homem e sociedade que se pretende formar, portanto € uma prética eminentemente
politica. Porém uma mudanca dessa natureza ndo se da por meio de um decreto ou
imposicdo de projetos. Exige tomada de decisdo, vontade politica, compromisso com
outras opcdes metodol bgicas e romper com a cultura pedagdgica historicamente arraigada
no modelo seriado, demanda tempo e uma politica educacional consistente e continuada de
que possibilite areflex&o tedrico-pratica

E, um dos problemas que se percebe nas escolas, nesta perspectiva, esta na
auséncia de uma politica de formacéo continuada, em razéo da escassez de recursos
humanos para findidade e para agravar esta afirmacdo, as unidades escolares ndo
dispdem de previsdo orcamentaria e financeira para a formagéo continuada bem como
remuneracdo para os docentes responsaveis para a preparacdo e operacionaizacdo da
formagdo continuada.

Nesta perspectiva, também podemos citar como uma das consequéncias para
gue a mudanca para organizagdo curricular por ciclos de formagéo se efetive, a pouca
destinagéo de tempo para fundamentacdo tedrico- metodol 6gica da gestdo administrativa e
pedagogica escolar, em razéo dos afazeres burocraticos e pedagdgicos cotidianos, 0s quais
demandam tempo e esforco, que possibilitariam refletir e propor acfes para reorganizacdo
dos tempos e espacos escolares de modo contemplar as proposicoes existentes no Projeto
Escola Ciclada de Mato Grosso.

Além de orientar a organizacdo escolar por ciclos de formacéo, o referido
projeto congtitui-se, nas escolas publicas, o principal referencia utilizado para discussao

nos grupos de estudo, reflexdo e debate, pelo corpo docente da unidade escolar.
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Com relagdo a politica de implantagdo dos ciclos de formacdo, podemos
acrescentar a essas preocupacgOes, um aspecto vinculado a implantacdo dos ciclos de
formagdo, que deurse de maneira arbitréria, para a maioria das escolas, em razéo de que a
apresentacdo do projeto final e sua implementacdo foi realizado de maneira superficial,
pois se limitou a uma semana de leitura do manual e, a seguir, a politica educaciona oficial
gpropria-se do discurso gue todas as escolas séo Ciclada.

Acrescente-se a essas lacunas, a questdo da auséncia continuidade de
acompanhamento e avaliagdo sistematica da implantagcdo e operacionalizagdo dos ciclos de
formagdo, por parte dos gestores politicos pedagdgicos da Secretaria de Estado de
Educacdo e também pelos representantes desta em municipios pélos, pelos CEFAPROS -

Centro de Formagéo e Aperfeicoamento de professores.

2.4 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO PROJETO ESCOLA CICLADA DE
MATO GROSSO

A mudanca na perspectiva da avaliacdo, que obedece a logica classificatoria e
excludente que se efetiva em momentos dissociados do processo de ensino aprendizagem,
para uma concepcao de avaliacdo processual, diagndstica e formativa, se constitui no eixo
orientador dos ciclos de formagéo.

A discussdo e proposicao de avaliagdo apresentada no Projeto Escola Ciclada
de Mato Grosso, se assenta numa concepcao de educacdo progressista, considerando que a
avaliagcd educacional é entendida como mecanismo de diagndstico da situacdo de
aprendizagem do educando, do replangamento, e de intervencdo tendo em vista o avango

qualitativo da aprendizagem do aluno.
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A concepcdo de Ciclos de Formacdo, no projeto Escola Ciclada esta voltada
para uma perspectiva progressista de formagéo e desenvolvimento humano como sujeitos
cognitivos, afetivos e socio-historicos, por isso, em interacd consigo mesmo, com 0 Outro
e com o0 mundo (MATO GROSSO, 2000, p. 177).

No referido projeto a avaliagdo € concebida como a reflexdo da agdo, e se
congtitui parte integrante de toda atividade educativa, que se destina a promover o
desenvolvimento humano. Tem como funcdo de ser um exercicio “[...] de metacognicdo ou
meta-aprendizagem, transformando-se em um instrumento do aprender com o objetivo de
promover a aprendizagem significativa’ (MATO GROSSO, 2000, p. 177). Propicia ao
aluno conhecer 0 processo de evolugédo de sua aprendizagem.

Essa compreensdo da avaliacdo assegura aos educandos a possibilidade de
continuidade e terminalidade dos estudos escolares, independentemente da fase ou ciclo
em que estes estgjam, haja vista que a progressao dos alunos nas trés fases que compdem
um ciclo é feita de forma continua, sem reprovacdo ou retencdo do aluno nafase, e de uma
fase para outra, esse entendimento constitui-se no grande desafio da escola. Para aproximar
a idéia na préatica pedagbgica de avaiacdo da aprendizagem discutida no Projeto Escola
Ciclada de Mato Grosso, ha que se levar em consideracéo um conjunto de acdes, propostas

no referido projeto:

[...] Periodicamente o professor registra o resultado das avaliagbes e o
desenvolvimento do aluno através de pareceres no caderno de campo e na ficha
de Registro do Desenvolvimento do Educando — Didrio da turma. Os aunos com
necessidades educativas especiais integrados no sistema regular de ensino
dever@o receber apoio especializado, em Salas de Recursos ou através do
Professor Itinerante, de acordo com suas necessidades. (MATO GROSSO, 2000,
p. 53).

A Sala de Recurso — destina-se ao atendimento dos alunos com necessidades

especiais, oriundos de salas especiais, que estdo incluidos na sala regular de ensino, e
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abrange as diferentes especificidades, os quais apresentam dificuldades de aprendizagem.
Esse atendimento se da nos horarios contrarios ao regular.

O Professor Itinerante € o profissional da educagdo com formacao para atender
criancas com necessidades educativas especiais e que requeiram atividades pedagogicas
diferenciadas.

Em relacdo ao Plangamento, o projeto Escola Ciclada orienta as agbes da

seguinte maneira:

O planejamento a ser trabalhado nos servicos de apoio especializado devera ser
feito em conjunto com o professor regente e coordenador pedagdgico,
respeitando-se como norma o nivel de desempenho do aluno, suas possibilidades
cognitivas e suas dificuldades. Exige avaliagdo periddica e sistemética da
programacédo elaborada para o educando, e a observagdo dos critérios adequados
para agrupamentos dos alunos, tais como: tipo de deficiéncia, idade cronolégica,
relacionamento no grupo, nivel de aprendizagem, entre outros.

a) Progressdo Simples (PS) que indica que o aluno desenvolve seus estudos
normal mente, sem nenhuma indicag@o de acompanhamento na fase, de fase para
fase, edeciclo paraciclo.

b) Progressdo com Plano de Apoio Pedagégico (PPAP) (MATO GROSSO,
2000, p.54).

O auno que apresenta dificuldades no processo de desenvolvimento e
construcdo do conhecimento progride na fase, e de fase para ciclo, com indicacéo de
acompanhamento no Plano de Apoio Pedagdgico (PAP), que explicita o desenvolvimento
do educando e as intervengdes necessarias, implementadas pelo professor regente e pelo
Professor Articulador sendo que esse Ultimo, atua com grupos de alunos provenientes das
turmas do ciclo e da superacéo que apresentam dificuldades de aprendizagem.

E por ultimo, o PEC apresentaa PASE:

b) Progressdo com Apoio de Servicos Especializados (PASE)

Esta forma de progresséo € destinada aos alunos portadores de necessidades
especiais. O processo avaliativo deve seguir os critérios adotados para todos os
alunos ou adotar adaptacGes, quando necessario (MATO GROSSO, 2000, p.54).
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O Projeto Escola Ciclada propoe al guns aspectos orientadores da progressao ou

aretencdo dos alunos nas diferentes fases ou ciclos que devem ser considerados:

a) A possibilidade do aluno ter acesso as situacdes escolares regulares e com
menor necessidade de apoio especializado;

b) Valorizagéo de sua permanéncia com 0s colegas e grupos que favoregam o
seu desenvolvimento e autonomia de aprendizagem;

c) E a competéncia curricular, no que se refere a possibilidade de atingir os
objetivos e atender aos critérios de avaliagdo previstano curriculo;

c) Efeito emocional da promogédo ou da retencdo para o aluno e sua familia
(MATO GROSSO, 2000, p. 54).

A decisdo sobre a progressdo, deve envolver além do coletivo dos professores
da escola, o professor regente e o professor de atendimento especializado (Sala de
Recursos ou do Ensino Itinerante), responsaveis pelo atendimento educacional do aluno.

Os aunos com necessidades educativas especiais que ndo apresentarem
progressao nos ciclos seréo encaminhados para avaliacéo diferenciada, realizada por uma
equipe multiprofissional para rortear as decisdes pedagogicas e adequacdes dos servicos,
conforme suas necessidades.

Assim, h& necessidade de encontros periddicos, entre os docentes envolvidos
na acdo educativa para discutir os registros descritivos, contidos nos relatérios individuais,
dos avancos e dificuldades apresentadas pelos educandos, com intuito de promover uma
analise profunda sobre cada um deles e estas possam ser conhecidas pelos professores de
um ciclo e outro. Dessa forma pretende-se que o conhecimento das diferencas individuais e
seu tratamento consequiente, possam assegurar o diagnostico inicia e processua dos alunos
em cada fase e ciclo.

Contudo, hd um discurso que se repete por uma grande parcela de educadores
que atribui alguns problemas de dificuldade de aprendizagem dos alunos, relativos a
capacidade de atribuir significados as leitura empreendidas, escrever com clareza e fluidez

0s enunciados propostos sobre os temas trabal hados nas diferentes éreas do conhecimento,
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ou sgja, tem sido apontado 0 aluno que ndo aprende ler e escrever, ao modelo de escola
ciclada, porém, Freitas (2003) afirma que,

[...] o principal argumento contra os ciclos tem sido sua incapacidade de ensinar
as disciplinas escolares tradicionais. Formuladores de politicas, pais, professores
e estudantes tém apresentado os ciclos ( e a progressao continuada) como
responsavel pela existéncia de criancas analfabetas na escola em séries mais altas
(42 série de primeiro grau, por exemplo). Contudo, os estudos divulgados pelo
Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico do MEC dao conta de que 51% dos
estudantes matriculados nas séries iniciais ndo sabem ler adequadamente na 42
série. N&o se deve concluir que essa porcentagem de estudantes com dificul dades
se deva exclusivamente aos ciclos (FREITAS, 2003, p.79).

Este argumento utilizado pelo autor reitera que os ciclos redimensionam a
prética educativa considerando que “[...] os tempos e espacos da escola séo colocados a
servigo de novas relacdes de poder entre o estudante e o professor com a tarefa de formar
para a vida, na atualidade, propiciando o desenvolvimento de novas relacGes entre as
pessoas e entre as pessoas e as coisas’ (op. cit. p. 67).

Segundo Vasconcelos (2002) o sucesso ou fracasso de qualquer politica
educativa depende sempre do professor, do seu nivel de consciéncia e envolvimento com a
prética educativa, do seu compromisso.

Embora assertiva estgja carregada de valor social e educativo, néo
podemos desvincular da politica educacional, da consisténcia tedrico- metodoldgica e
compromisso social dessas politicas e, principamente do aparato financeiro que dao

possi bilidades de implementac&o.

2.4.1 Osinstrumentos de registros da aprendizagem no Projeto Escola Ciclada

A concepcdo de ensino que subjaz os Ciclos de Formacdo, impde ao fazer

docente uma nova perspectiva de avaliacdo, onde as préticas historicamente ancoradas em
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provas bimestrais para controle do desenvolvimento do aluno, os boletins e as notas dao
lugar a discussoes, reflexdes sobre o processo de aprendizagem dos mesmos.

A avaliagdo ros ciclos requer critérios claros acerca dos aspectos que seréo
avaliados e, isso exige do docente continua reflexdo, estudo, revisdo de sua prética e de seu
plangjamento, entre outros aspectos, considerando que avaliar exige do docente o respeito
a0 ritmo de aprendizagem que o0 educando necessita para alcancar determinados
conhecimentos, os seus limites, as suas potencialidades e ainda, a diversidade presente na
sdade aula. (MATO GROSSO, 2000)

A prética de avaliar exige do professor, critérios claros que orientem a leitura
dos aspectos a serem avaliados. Assim, [...] neste processo “[...] a avaliagdo deve garantir a
construcao de conceitos pelos aunos, e dos processos percorridos pela problematizacéo,
pelo confronto e a ampliacdo dos referenciais tedricos e reelaboracéo de novas sinteses’
(MATO GROSSO, 2000, p. 182).

Outro aspecto relevante no tratamento dado pelo docente a avaliacéo,
explicitado no PEC, consiste:

[...] o uso de registros diarios pelo professor sobre o que se aprende, como
aprende e o0 que significa para 0 mesmo esta aprendizagem, pois estes elementos
propiciardo ao professor e ab mesmo tempo ao aluno situagdes de reflexdes e
transformacgdo de sua agdo, nas quais o professor como ‘praticum reflexivo’
proposto por Schon (1992) tem a possibilidade de construir-se como tal (MATO
GROSSO, 2000, p. 182).

As informagdes e os dados coletados pelo docente, por meio das observagOes e
de diferentes instrumentos avaliativos, devem resultar num registro pormenorizado e
individualizado do percurso feito por cada aduno em cada area do conhecimento, para

constar nos relatorios, que se constituem em dossié de sua vida académica.
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O projeto Escola Ciclada de Mato Grosso propde alguns principios
orientadores que deverdo ser levados em consideracéo na elaboracdo dos relatérios, os
quais podem ser assim sintetizados:

Contetidos de Natureza Cognitiva: sdo os conceitos e conhecimentos construidos
pelo aluno nas areas do conhecimento — aqui o professor devera recorrer a pasta avaliativa
e caderno de campo.

Desenvolvimento Afetivo: a relac8o afetiva com o conhecimento e a aprendizagem,
relativa ao estimulo, interesse, se demonstra prazer no que faz relagdo com os colegas,
trabalhos em grupos.

Carater Mediador: refere-se a0 papel do professor na avaliacdo, tornando-se um
observador e mediador do processo de desenvolvimento de cada aluno, fazendo as
intervencdes pedagdgicas sempre que necessarias, instigando o aluno a perceber que ele €
o principal sujeito deste processo.

Caréter Evolutivo: perceber o aluno como um ser inacabado, ou sgja, um sujeito em
construcdo, levando em consideracdo a estrutura mental ja construida pela crianca e as
condic¢des concretas de sua existéncia. De suas vivéncias para avaia las.

Caréter Individualizado: destina-se ao acompanhamento efetivo do professor através
de anotacdes didrias e registros significativos sobre a aprendizagem do aluno, confiando no
Seu processo permanente de aprendizagem.

Outra contribuicdo importante que merece ser considerada € relativa a
participacao da familia, as percepcdes dessa, acerca do desenvolvimento da crianca em seu

cotidiano familiar (MATO GROSSO, 2000, p. 183-184).
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2.4.2 Instrumentos e técnicas de Avaliacéo

A andlise do desempenho do aluno, pelo docente, orientada pelos registros
feitos mediante os diferentes instrumentos utilizados, exige uma compreensao do processo
de aprendizagem do aluno e deve, sempre que possivel, ser compartilhada, com os alunos.

Assim, o PEC (2000) propde alguns instrumentos que poderéo facilitar e gudar
o trabalho docente relativo aos registros do crescimento e da aprendizagem dos aunos, 0s
quais Seréo expostos a seguir:

Caderno de Campo deve ser utilizado pelo professor pararegistrar 0 processo
de construcéo do conhecimento de seu aluno, de plangar e acompanhar as atividades
desenvolvidas e analise dos avancos e dificuldades (MATO GROSSO, 2000, p. 184).

Citamos alguns pontos relevantes sobre os quais 0 professor podera iniciar as
observagoes e, consequentemente, as anotagdes no caderno, tais como: interagoes na sala
de aula, o grau de autonomia e responsabilidade do aluno no cumprimento das atividades
propostas, atitudes diante do diadlogo, autonomia na resolucdo de conflitos e por dltimo, os
contetdos e conceitos aprendidos. (MATO GROSSO, 2000).

A auto-avaliacdo também € um importante mecanismo de avaliacdo porque
possibilita a0 aluno e ao professor um momento reflexivo sobre o trabalho realizado. O
PEC recomenda o uso do portfélio ou pasta avaliativa porque permite a compilacéo de
todos os trabahos realizados pelo auno, para auxilia-lo a desenvolver a capacidade de
avaliar seu préprio trabalho, levando-o a refletir sobre ele, melhorando-o, e a0 mesmo
tempo, permite ao professor tracar referenciais da classe como um todo, a partir de analises
individuais com foco na evolugcdo dos educandos ao longo do processo ensino-

aprendizagem. (MATO GROSSO, 2000)
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Trabalhos por projetos congtitui-se em outro recurso importante de avaliacao,
pois permite verificar, e tracar objetivo a alcancar, antecipar resultados, escolher
estratégias adequadas, seguindo critérios preestabelecidos, podendo ser proposto
individualmente ou em equipe, abrangendo diversas areas do conhecimento (MATO
GROSSO, 2000).

A observacdo também é um instrumento de avaliacdo indicado nos ciclos de
formacdo considerando que esta permite selecionar aspectos importantes, e também
determina momentos de registro formal, estimulando a auto-avaliacdo, além do mais evita
generalizar e julgar de forma subjetiva, e se constitui em canal de didogo entre o
observador e o observado (MATO GROSSO, 2000).

A pesquisa, como levantamento de informacOes, deve ser utilizada como
recurso metodol6gico de avaliacdo e é recomendado pelo Projeto Escola Ciclada com
énfase na entrevista como instrumento de coleta de dados de natureza quantitativa e
qualitativa. Permite a captacdo imediata e continua da informacdo desgjada e
aprofundamento de aspectos coletados superficiamente, podendo ser individual ou em
grupo (MATO GROSSO, 2000).

Discussdo coletiva € outro instrumento de avaliacdo proposto, hga vista que
esta permite a socidlizacdo de saberes, confronto de idéias e reflexdo compartilhada
(MATO GROSSO, 2000).

Uso de imagens e gravuras para reflexdo coletiva ao representar uma
situacdo, permite codificar e decodificar o objeto pela andlise e comparacdo, e nesta
perspectiva possibilita ao professor observar a capacidade de atribuir significados e

interpretacdo (MATO GROSSO, 2000).
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Conselho de Classe propicia a troca de informages registradas pelo coletivo
de professores com o objetivo de promover o desenvolvimento do aluno, respeitando sua
individualidade, seus limites e potencialidades (MATO GROSSO, 2000).

Azevedo (2000) explicita o cardter democrético e participativo desse

mecanismo de avaliacéo coletivo:

O conselho de classe deve ser participativo, desde a educagdo infantil,
envolvendo todos os sujeitos do processo, dando conta da agdo individual que
resulta numa agdo coletiva, cabendo, assim, a este conselho definir sobre
encaminhamentos, alternativas, promogdes... Sua periodicidade dar-se-a dentro
do tempo que o coletivo da escola considera ideal, levando em conta o projeto
pedagdgico da escola, o aluno (faixa etéria...), 0 educador, curriculo, a produgdo
de conhecimento (AZEVEDO, 2000, p 98)

A prova, o Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, afirma que € um dos
instrumentos mais utilizados pelo professor para andlise do desempenho do auno. Porém,
recomenda-se, a0 utiliz& 1a, considerar 0s seguintes aspectos.

= Seus resultados ndo podem ser utilizados como Unico indicador do
desempenho escolar. Em geral as provas mostram somente o que as criangas
sabem sobre uma pequena amostra de um universo de possibilidades.

= Seus resultados ndo podem ter valor absoluto, j& que sua elaboragdo e
corregdo tem um certo grau de subjetividade. Além disso os resultados obtidos
pelo aluno podem estar ligados a outros fatores, que nada tém aver com amaior
ou menor apropriagdo dos conhecimentos testados: falta de familiaridade com a
linguagem, contexto imediato da aplicagdo, tempo insuficiente, etc.

= Além disso, ndo se pode esquecer que o retorno para 0 aluno sobre os
resultados corretos ou esperados, € parte inseparédvel da prova: cada aluno
precisa saber em que e por que acertou ou erroul.

= A correcdo pode ser feita a partir da problematizacdo e discussdo das
respostas — as incompletas, as incompreensiveis, as que mostram que o aluno
ndo entendeu o que foi pedido, as que reproduzem ‘fielmente’ os assuntos
tratados, as que mostram que ndo havia uma Unica resposta. (MATO GROSSO,
2000, p. 186).

Todos estes aspectos estdo minuciosamente explicitados, no Projeto Escola
Ciclada de Mato Grosso, e representa por parte da SEDUC uma preocupacdo com a
politica de ensino em seu processo de concepcdo e também de operacionalizacéo,

objetivando produzir diferencas do fazer pedagdgico, no sentido de promover uma
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inovagdo qualitativamente diferente, que leve em consideracdo a aprendizagem
significativa do auno.

Freitas (2003) reitera que os procedimentos de avaliagdo da aprendizagem
estdo articulados com a forma gque a escola assume como instituicdo socia. E, no caso de
assumir a organizacdo escolar por ciclos de formacdo, esta implicito que a preocupacéo
esta centrada na inclusdo e compromisso com a aprendizagem dagueles alunos e alunas
que historicamente estiveram excluidos do acesso aos bens materiais e culturais
sociamente produzidos.

Dentre os instrumentos e técnicas apresentados pelo Projeto Escola Ciclada de
Mato Grosso, foi possivel perceber no decorrer da pesquisa por meio da observacdo que
existem alguns que estdo mais presentes na prética docente, tais como 0 uso continuo do
caderno de campo, a observacdo e a prova para propiciar maior aproximacdo do
desenvolvimento e desempenho de aprendizagem do aluno e facilitar, de certo modo, o

registro do percurso do aluno nos relatérios descritivos individuais.



CAPITULO 3

DELINEAMENTO METODOL OGICO DA PESQUISA

Esta pesguisa foi desenvolvida e orientada na perspectiva da abordagem
qualitativa, e realizada mediante o procedimento do estudo de caso, com a finalidade de
descrever e explicar aconcepgéo de ciclo e sua repercussao no fazer docente, inclusive na
prética da avaliacéo dos professores. A investigacdo procurou aprofundar o conhecimento
da coeréncia entre a concepcdo e a prética de avaliagdo da aprendizagem nos ciclos de
formagdo no municipio de Céaceres-MT.

A opcéo pela abordagem qualitativa, se deve ao fato de que, segundo os
autores Bogdan e Biklen (1994).

[...] tem o0 ambiente natural como sua fonte de dados e o pesquisador como seu
principal instrumento; e os dados coletados sdo predominantemente descritivos;
a preocupacdo com O processo € muito maior do que com o produto; o0s
investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva e por
ultimo, o significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 47-51)

A pesguisa qualitativa sugere a participacdo ou imersdo da pesquisadora no
ambiente de investigacdo, no entanto, exige deste, critérios claros e a acuidade no sentido
de ndo perder de vista o rigor da ciéncia, de forma que os dados observados e analisados
ndo sgiam matizados pelo olhar impregnado de sua visdo de mundo, mas sgam
compreendidos e explicados pel os enfoques tedricos que os explicitam.

O procedimento utilizado, estudo de caso, conforme de Lidke e André (1986),

assume caracteristicas distintas de acordo com o objeto de estudo, em seu ambiente natural
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e visa a descoberta de algo interessante; enfatiza a “interpretacéo no contexto”; procura
retratar a reaidade de forma completa e profunda; usa uma variedade de fontes de
informagdes; revela experiéncias vicérias e permite generalizacOes naturalisticas, procura
representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situacéo
social; aém de utilizar em seus relatos uma linguagem e uma forma mais acessivel do que
0s outros relatérios de pesquisa.

Nesse sentido, 0 processo de investigacéo foi permeado pela preocupacdo em
observar a préatica docente, de modo que as ag¢les educativas cotidianas fossem apreendidas
em sua dinamicidade e conflitos de acordo com as condicBes materiais disponiveis para 0s
professores participantes.

Para analisar qual o entendimento e a prética dos professores da escola ciclada
em Caceres sobre a avaliagdo do ensino e da aprendizagem partimos do pressuposto de que
a mudanca de organizagcdo escolar seriada para ciclada, implica a necessidade de
reordenacdo da organizacdo escolar e das relacbes humanas internas com o objetivo de
obter outros espacos de producdo de conhecimentos de modo que o0 processo de ensino e
de aprendizagem esteja a servico da comunidade estudantil.

Assim, para orientar ainvestigacdo no que diz respeito a coleta de informagoes
sobre a coeréncia entre a concepcdo e prética de avaliago da aprendizagem nos ciclos de
formacao, focalizamos o0s seguintes objetivos:

a) ldentificar a concepcdo de ciclos de formagdo que tem os professores que atuam na 12
fase do 2° Ciclo do ensino fundamental;
b) Buscar as bases tedricas da aprendizagem explicitadas pel os docentes que fundamentam

a pratica de avaliagdo nos ciclos de formagéo.
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c) Compreender a concepcao de avaliacdo da aprendizagem que perpassa a pratica docente
dos professores da 12 fase do 2° Ciclo do ensino fundamental em escolas publicas de
Céceres.

d) Detectar a distincdo de avaliacdo que fazem os professores no modelo pedagdgico
ciclado e seriado;

€) Reconhecer o significado que o professor atribui a prova nos ciclos de formacéo.

3.1 A DEFINICAO DOS CRITERIOS PARA ESCOLHA DA ESCOLA

A escola publica “Prof. Natalino Ferreira Mendes’, esta situada no centro da
cidade de Céceres-MT, cidade que dista, aproximadamente 215 km de Cuiabd, capital do
Estado.

A escolha desta escola foi em decorréncia de dois motivos considerados
fundamentais:

Primeiro, em razéo de ser esta a escola em que atuamos como docente desde o
ano letivo de 2000, nas séries iniciais no ensino fundamenta e, ter nela participado do
processo de implantagdo dos ciclos de formagéo.

Acompanhamos 0 processo de implantagdo e implementacdo do referido
projeto, 0 que nos fez participar efetivamente das reunides pedagdgicas, grupos de estudo,
cursos de capacitaco.

O envolvimento pessoal da pesguisadora com as participantes da pesquisa, ao
longo do exercicio da profissdo, aconteceu de maneira indireta, haja vista, que as docentes
gue atuam na primeira fase do segundo ciclo, atuavam no decorrer dos anos letivos

anteriores em outras escolas e turnos diferentes dos que trabal hava.
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Segundo, a0 apresentar ao corpo docente e gestores pedagdgicos e
administrativos da escola, o objeto de pesquisa, demonstraram interesse e convidaram-nos
arealizar a pesquisa neste local, pela possibilidade de contribuir, posteriormente, a partir
do conhecimento dos resultados da pesquisa obtidos nas andlises.

A referida escola funciona em trés turnos, matutino, vespertino e noturno,
porém o ensino fundamental — 12 a 8 séries funcionam apenas nos periodos matutino e
vespertino.

A singularidade da pesquisa realizada apenas em uma escola publica situada no
municipio de Céceres-MT, dentre todas as demais do Estado de Mato Grosso, que
implantaram o Projeto de Escola Ciclada, reside na percepcdo de que a escola escolhida
possui um olhar muito positivo da sociedade cacerense, a comecgar principalmente pelas
caracteristicas assumidas na arquitetura projetada para as escolas padréo, pelo Governo do
Estado de Mato Grosso. Essa situagdo tem sido, reiteradas vezes, enfatizada no discurso
recorrente de que esta escola € um cartéo postal, sentimento este manifestado na grande
demanda por escolarizacdo, nessa unidade escolar e também e exteriorizado na forma de
admiracéo e orgulho da comunidade estudantil que a frequenta.

No entanto, cabe ressaltar que, a reconstrucéo da escola, deu-se mediante a
necessidade de reforma na sua estrutura fisica, considerando as condicfes de precariedade
em que esta se encontrava. Assim, o prédio foi implodido, literalmente e construida uma
escola espacosa, de arquitetura moderna, e considerada padrdo, do ponto de vista
arquitetbnico pela Secretaria de Estado de Educacdo. Essa descricdo de aspectos
considerados periféricos tem a finalidade apenas de contribuir para a caracterizacéo do

cendério da pesquisa.
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Embora sga uma escola situada no centro comercial, e a0 mesmo tempo
residencial de Céceres, ela possui um numero significativo de alunos oriundos da periferia,
considerando que houve uma acentuada reducéo da populagéo estudantil nas imediagoes da
escola, por isso disponibiliza vagas para alunos de outros bairros.

O perfil econbmico e social da populagdo estudantil se configura como
pertencendo a classe média baixa, permeada por niveis econdémicos desfavorecidos. Em
sua maioria, os alunos sdo filhos de funcionarios publicos estaduais, municipais, pedreiros,
doméstica, entre outros.

As concepcdes de educacdo e de ensino, que o Projeto Escola Ciclada de Mato
Grosso, propde em suas bases tedrico-metodoldgicas, exigem uma mudanca no fazer
docente que interfere diretamente na aprendizagem e avaliacao.

O procedimento utilizado pela Secretaria de Estado de Educacéo, em Céaceres,
para apresentacdo e discussdo do projeto Escola Ciclada de Mato Grosso: novos tempos e
espacos para ensinar — aprender a sentir, ser e fazer teve como ponto de partida uma
reunido do corpo docente e gestéo escolar das escolas, pelo periodo de uma semana.

A divulgacdo pedagodgica realizada junto as escolas esteve sob a
responsabilidade do CEFAPRO — Centro de Formacéo e Atualizacdo do Professor de
Céceres (ingtituicdo que representa a Secretaria de Estado de Educacdo nos municipios
considerados pdlos educacionais) de modo dar continuidade e operacionalizacdo das
politicas publicas propostas pelo Estado.

Assim, 0 processo de implantacdo da organizac&o curricular por ciclos de
formacéo ndo se deu de forma Unica. Apds a semana de capacitacdo com 0s professores,

para apresentacao e discussao sobre o Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, as agbes em
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gue se desdobraram nas escolas provocaram varias situagdes conflitantes, como: alegria,
euforia, resisténcia, medo, instabilidade pedagdgica, entre outras.

Nesse sentido, as agbes didatico-pedagogicas desenvolvidas pelos ciclos de
formacao pela escola, suscitaram a necessidade de pensar o projeto Politico Pedagdgico,
numa perspectiva que abordasse a compreensdo coletiva dessa organizacdo curricular. No
entanto, a construcdo do Projeto Politico pedagdgico tem sido um processo lento, e estéo,
ainda em 2006, sendo discutidas e aprofundadas os aspectos politicos e pedagogicos que
constituem os fundamentos e do processo de redizacdo das atividades dos ciclos de
formacdo nessa escola.

As lacunas existentes, no Projeto Politico Pedagégico, concerrentes as
discussBes relativas a concepcao de educacdo, ensino, aprendizagem, curriculo, avaliacdo
esbarram, frequentemente, na apatia e desestimulo da maioria do quadro de pessoa

docente da escola

3.2 PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada com 4 (quatro) professoras que atuam na 12 fase do 2°
ciclo, sendo que duas trabalham em salas regular de ensino e duas atuam em salas de
recurso, concebidas e utilizadas com a finalidade de dar apoio pedagdgico aos alunos com
necessidades especiais, com dificuldades de aprendizagem nas diferentes areas do
conhecimento, nas salas regulares.

Tanto as docentes das salas regulares que atuam na primeira fase do segundo
ciclo, quanto as que atuam nas salas de recursos, como apoio pedagdgico, so efetivas e

estdo no magistério ha mais de 15 anos.
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As docentes que atuam nas salas regulares de primeira fase do segundo ciclo,
sd0 habilitadas em Pedagogia e Geografia respectivamente e possuem Pos Graduagéo lato-
sensu, em nivel de especializacdo. As que atuam na sala de recurso sdo habilitadas em
Pedagogia, sendo que uma possui qualificagdo em mestrado, outra especializacéo e esta
cursando a graduagdo modular de filosofia, pdla UNEMAT — Universidade do Estado de
Mato Grosso.

O processo de atribuicdo de aulas, no inicio do ano letivo, € orientado por
pontuacdo atribuida aos docentes, como tempo de servigo na unidade escolar e producéo
académica (como publicacdo, participacdo em eventos, e outros). Os docentes, pela
classificacdo obtida por meio dos pontos, optam pela fase do ciclo em que podem
desempenhar melhor a sua funcdo. No entanto, para as professoras que atuavam da sala de
recurso, € levada em consideracéo a experiéncia escolar com Educacdo Especial, como
critério de complementar para atribuicéo de classes €/ou aulas, no inicio do ano Iletivo.

Compde também o quadro de participantes da pesquisa, o pessoal diretamente
envolvido na gest&o escolar, no ambito administrativo e pedagdgico.

A entrevista foi realizada com a direcdo da escola, com objetivo de
compreender a conducao e envolvimento politico e administrativo da escola no processo de
implantacdo dos ciclos de formagéo.

Igualmente, foram entrevistadas as duas coordenadoras. Uma coordena as
atividades desenvolvidas nos ciclos e a outra atua como coorderadora pedagdgica da
escola, de um modo geral, haja vista que as séries finais do Ensino Fundamental néo
funcionam sob o regime de ciclos de formacao.

A coordenacdo pedagogica, de acordo com a Lei Complementar n® 206/04, do

Conselho Estadual de Educacéo, possui as seguintes atribuicoes:
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1. investigar o processo de construcdo de conhecimento e desenvolvimento
do educando;

2. criar estratégias de atendimento educacional complementar e integrada as
atividades desenvolvidas na turma;

3. proporcionar diferentes \ivéncias visando o resgate da auto-estima, a
integracéo no ambiente escolar e a construgéo dos conhecimentos onde os
alunos apresentam dificul dades;

4. participar das reunides pedagégicas plangjando, junto com os demais
professores, as intervencfes necessarias a cada grupo de alunos, bem como as
reunides com pais e conselho de classe;

5. coordenar o planejamento e a execugdo das acdes pedagdgicas da Unidade
Escolar;

6. articular a elaborag&o participativa do Projeto Pedag6gico da Escola;

7. coordenar, acomp anhar e avaliar o projeto pedagdgico na Unidade Escolar;
8. acompanhar o processo de implantagdo das diretrizes da Secretaria de
Estado de Educacdo relativas a avaliagdo da aprendizagem e ao curriculo,
orientado e intervindo junto aos professores e alunos quando solicitado e/ou
necessario;

9. coletar, analisar e divulgar os resultados de desempenho dos alunos,
visando a correcao e intervengdo no Planejamento Pedagégi co;

10. desenvolver e coordenar sessdes de estudos nos horérios de hora-
atividade, viabilizando a atualizacdo pedagdgica em servico;

11. coordenar e acompanhar as atividades nos horarios de hora-atividade na
unidade escolar;

12. analisar/avaliar junto aos professores as causas da evasdo e repeténcia
propondo agdes para superagao;

13. propor e plangjar acbes de atualizagcdo e aperfeicoamento de professores e
técnicos, visando a melhoria de desempenho profissional;

14. divulgar e analisar, junto a Comunidade Escolar, documentos e diretrizes
emanadas pela Secretaria de Estado de Educagéo e pelo Conselho Estadual
de Educagdo, buscando implementé&los na unidade escolar, atendendo as
peculiaridades regionais;

15. coordenar a utilizagdo plena dos recursos da TV Escola pelos professores,
onde ndo houver um técnico em multimeios didaticos;

16. propor e incentivar a realizacdo de palestras, encontros e similares com
grupos de alunos e professores sobre temas relevantes para a formagéo
integral e desenvolvimento da cidadania;

17. propor, em articulagdo com a Diregdo, a implantagéo e implementacdo de
medidas e &0es que contribuam para promover a melhoria da qualidade de
ensino e o sucesso escolar dos alunos (MATO GROSSO, 2004).

As atribuicbes da coordenadoria de ciclos convergem com a denominada
coordenacdo pedagdgica, mas com Viés de atencdo estreitamente voltada para as questfes
pedagdgicas pertinentes aos ciclos.

Diante das funcbes e atribuicbes explicitadas, as coordenadoras atuam
diretamente com os professores e participam e orientam as acdes educativas especificas do

processo de ensino-aprendizagem.
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Também participou da pesquisa, a professora, Presidente do Conselho
deliberativo Escolar, que atua efetivamente no processo de gestdo escolar, e uma de suas
funcbes no ambito pedagdgico, estd a participacdo do Conselho Escolar, momento por
exceléncia de trabalho coletivo para andlise do desempenho dos alunos na avaliacdo da

aprendizagem.

3.3 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A atividade de campo teve inicio com visita a escola “Prof. Natalino Ferreira
Mendes’ que foi realizada no dia 21/03/2005, por ocasido do inicio do ano letivo, para
agendar com as 4 (quatro) professoras que trabalhavam no ciclo em estudo, o periodo que
consideravam pertinente para dar inicio a observacdo de aulas cujo roteiro encontra-se no
Anexo .

Nesse periodo, agendamos com as 2 (duas) coordenadoras. pedagoégica e de
ciclo e diretora da escola, a entrevista com intuito de levantar junto as estes segmentos da
comunidade escolar, a concepcdo de ciclos de formacdo e sua repercusséo no fazer
docente, principamente na prética da avaliacdo dos professores, considerando que o
pessoa que atua na gestdo escolar participa do acompanhamento individual junto aos
docentes sobre 0 desempenho escolar discente, e esse conhecimento possibilita propor
acOes educativas para superacdo de dificuldades.

Posteriormente foram realizadas as entrevistas semi-estruturadas, com essas
pessoas, as quais foram gravadas, de acordo com o consentimento prévio das

interlocutoras.
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A utilizacdo da entrevista possibilita uma relacdo face a face entre os
interlocutores, segundo Szymanski et al (2002, p. 11), porgue trata de “[...] um sujeito
interativo, motivado e intencional. A investigaco sobre esse sujeito ndo pode ignorar essas
caracteristicas gerais [..]”, e nesta relacdo de interatividade entre pesquisador e
pesquisado, emergem significados, relativos ao contelido da fala, a relagéo interpessoal, a
histéria de vida do entrevistado em seu ambiente sociocultural (op. cit. P.17)

Reiterando esse argumento, Ludke (1986, p.34) acrescenta que a entrevista
“[...] permite corregOes, esclarecimentos e adaptacdes que a tornam sobremaneira eficaz na
obtencdo das informagdes desgjadas’.

Segundo Mazzoti, (2002) a observacdo de fatos, comportamentos e cenérios
onde acontece a pesquisa € extremamente valorizada nas investigagdes qualitativas. Esta
forma de coleta de dados pode ser ndo estruturada, e nela os comportamentos a serem
observados ndo sdo predeterminados, sdo observados e relatados da forma como ocorrem,
visando descrever e compreender 0 que esta acontecendo numa dada situacéo.

Nesta perspectiva foram observadas livremente as aulas, embora pela
preocupacdo da pesgquisadora em ndo perder o foco de interesse da pesquisa, foi
sistematizado um instrumento com os principais aspectos a serem observados.

A atividade de observacdo das aulas teve inicio na primeira semana de aula,
com as duas professoras da sala de recurso, sendo uma no periodo matutino e outra no
periodo vespertino.

Vale ressaltar que no primeiro momento, a sala de recurso funcionava com
duas professoras por turno, em decorréncia do processo de atribuicdo de aulas, e pela
quantidade de alunos a que se propunha atender. No entanto, a partir da triagem feita pela

equipe técnica da Secretaria de Estado de Educacéo, com os alunos das salas regulares de
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ensino, com intuito de averiguar os graus de dificuldades de aprendizagem e a origem
dessas dificuldades, foi feito um remanejamento de professoras para outras fases dos
ciclos, restando apenas uma professora para cada turma.

Essas professoras, destinaram a primeira quinzena para preparacdo da sala de
aula para receber os aunos com dificuldades de aprendizagem e para confeccdo de
material pedagdgico como jogos, quebra-cabegas, fichas de leituras, entre outros, que
serviriam de

Concomitante a observagdo, foram realizadas as entrevistas com as docentes de
modo a compreender “[...] o significado atribuido pelos sujeitos a eventos, situacoes,
processos ou personagens que fazem parte de sua vida cotidiana” (MAZOTTI, 2002, p.
168).

As entrevistas semi-estruturadas, com roteiro especifico para cada segmento,
foram gravadas com o consentimento das interlocutoras e, posteriormente transcritas.
Participaram das entrevistas: as docentes que atuam na 12 fase do Il Ciclo, a coordenadora
pedagdgica e de ciclo e a direcdo da escola procurando compreender a concepcao de
avaliacdo nos ciclos de formacdo (Anexos I, I11 e V).

No decorrer das entrevistas, ao procurar agendar com a Presidente do Conselho
Deliberativo Escolar, tivemos que recorrer ao questionario por sugestdo desta, em razéo de
sua desenvoltura com esse instrumento (Anexo V).

Alguns relatérios descritivos do desempenho dos alunos referentes a avaliagdo
feita pelas professoras participantes da pesquisa, foram documentos coletados, pois nestes

relatorios foram registrados os critérios de avaliacéo adotados. (Anexo V1)
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3.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Para identificagcéo dos participantes da pesquisa e o cuidado em resguardar suas
identidades, utilizamo-nos dos simbolos P1, P2, P3, e P4 para identificar as professoras
Cc, para Coordenadora de Ciclo; CP para Coordenadora Pedagdgica; D, para diretora e
CDE para a Presidente do Conselho Deliberativo Escolar.

A andlise dos dados teve como eixo orientador a andlise de contetdo, que
Bardin (1997, p. 31) define como “[..] um conjunto de técnicas de andlise das
comunicacfes, que utiliza procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo dos
contetidos das mensagens’ .

Cabe ao pesquisador depreender, a partir dos dados, as informagdes que mais
se aproximem dos significados atribuidos pelos sujeitos pesquisados e, a partir deles,
chegar a determinadas conclusdes.

A andlise dos dados coletados possibilitaram perceber trés categorias, assim
explicitadas: concepcdes de ciclos de formacao, opcao tedrico- metodol bgica e avaliacdo
da aprendizagem.

A andlise das entrevistas teve inicio logo apds com a transcri¢éo da gravacao
das mesmas, e possibilitou as primeiras impressdes acerca do tema pesquisado, resultantes
de uma‘leituraflutuante’, dos dados.

Apbs essa etapa, foi necessario roceder a classificacdo das respostas. Neste
momento foi organizado em um quadro, com as respostas de todas as entrevistadas, para
que se pudesse, nelas, perceber os indicadores semelhantes ou divergentes, a partir dessa

tarefa, emergiram as categorias.
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As categorias resultantes das entrevistas foram assm denominadas. concepgdo
de ciclos de formagdo, opcdo tedrico metodolbgica, avaliacdo da aprendizagem que foi
subdivididaem concepcgdo e pratica de avaliagao.

E, por ultimo, ou terceira etapa, deu-se a regra da exaustividade, descrita por
Franco (2003, p. 45), “sempre sera necessario direcionar todos os esforcos para buscé-la,
com 0 objetivo de configurar e esclarecer o contexto e as condigdes sociais e politicas
presentes e, historicamente, contidas nas mensagens”.

A andlise dos dados permitiu focalizar a temdtica em duas perspectivas, a
primeira delas, a concepcdo de ciclos que modificou o fazer docente, e a partir dai
evidenciou as mudancas ocorridas na pratica docente, principalmente na avaliacdo da

aprendizagem.



CAPITULO 4

APRESENTACAO DOS DADOSE DISCUSSAO DOSRESULTADOS

Este capitulo objetiva apresentar e discutir os dados coletados por meio da
aplicacdo das entrevistas com professores e pela observacdo das aulas dos docentes
estudados.

No decorrer do capitulo complementamos as informagfes coletadas com as
entrevistas realizadas com a coordenadora pedagdgica e de ciclo, a diretora e presidente do
Consalho Deliberativo Escolar.

Os dados oriundos dos participantes que atuam na gestdo administrativa e
pedagdgica escolar auxiliam na possibilidade de compreensdo da concepcao de ciclos de
formacdo, seu acompanhamento na implementacdo, principamente no que se refere a
concepcdo de educacdo, ensino, aprendizagem e avaliacdo que se pretende modificar de
acordo com as proposi¢des explicitadas no projeto Escola Ciclada de Mato Grosso.

A sistematizacdo dos conhecimentos produzidos esta organizada de maneira
que haja a possibilidade de didlogo entre os dados obtidos nas entrevistas e na observacéo
das aulas, e sdo apresentados concomitantemente.

Os resultados obtidos dos dados foram analisados logo apds sua apresentacéo,
estabel ecendo-se uma relagéo destes com as observacOes feitas nas aulas, utilizando- nos de
argumentos tedricos que explicitam fatos, idéias e discursos utilizados nas entrevistas e

prética docente principalmente no que se refere a avaliagdo da aprendizagem.
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Ao final da andlise dos dados emergiram 3 (trés) categorias que constituiram a
sintese dos contetidos extraidos da leitura das entrevistas realizadas e da observacéo das
aulas, observando-se os objetivos especificos e foram assim denominadas: concepcéo de
ciclos de formacdo, opcéo tedrico metodoldgica, Avaliacdo da aprendizagem, sendo que
esta Ultima foi dividida em duas sub-categorias. concepcdo e prética de avaliagdo da
aprendizagem.

A sistematizagao esta organizada em categorias e numeradas de 1 a 3 partir dos
dados extraidos das entrevistas e das observagdes, que orientam o ponto de partida da
discussdo de cada uma delas ao longo do capitulo.

O quadro a seguir objetiva visualizar esta sistematizagao:

Quadro 5: Categorias resultante dos dados e objetivos da pesquisa— Caceres/2005.

CATEGORIAS | EIXOS DO | OBJETIVOS DA PESQUISA
INSTRUMENTO
DE PESQUISA
1. Concepcbes de|= Concepcao de{= Identificar a concepcdo de ciclos de
Ciclos de ciclos de formagéo formag&o que tem os professores que atuam
Formagéo na 12 fase do 2° Ciclo do ensino
fundamentd;
2. Opcao tedrica|= Diferenca  entre|= Buscar as bases tedricas da aprendizagem
Metodol 6gica ciclos e séries explicitadas pelos docentes que
fundamentam a prética de avaliagdo nos
ciclos de formagao.

= Compreender a concepcdo de avaliagdo da
aprendizagem que perpassa a pratica docente
dos professores da 12 fase do 2° Ciclo do
ensino fundamental em escola Prof. Natalino
= Concepcéo de F. Mendes.

3. Avdiagdo da avaliagdo da| = Detectar a distingdo de avaiagdo que fazem
Aprendizagem aprendizagem os professores no modelo pedagdgico ciclado
e seriado;

=  Reconhecer o significado que o professor
atribui a prova nos ciclos de formagao

= Andisar os critérios utilizados pelas

» Préticadeavdiacdo professoras para trabahar com a avaliagéo.

Fonte: Pesquisa realizada em 2005 no Municipio de CaceressMT
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A seguir, analisamos as categorias anunciadas, destacando os elementos

contidos nas entrevistas e nas observagdes das aulas.

4.1 CATEGORIA 1: CONCEPCAO DE CICLOS DE FORMACAO

O enfoque na mudanca de organizacdo seriada do ensino para a ciclada,
ancorase na compreensdo dos processos historicos de luta empreendidos pelos
movimentos sociais e educacionais na busca de superacdo de obstéculos a efetiva
aprendizagem do aluno.

Historicamente a organizacdo seriada de ensino produziu, pelos mecanismos da
avaliacdo, um grande contingente de evasdo, repeténcia e exclusdo social da comunidade
estudantil.

Freitas (2003, p. 30) afirma que as mudancas por “decretos ndo afetam a trama
do processo educativo repleto de representacdes entre alunos e professores, pois na trama
estd sediado o real processo de avaliagdo, ainda que informa [...]"” . Mas € preciso
compreender os determinantes sociais que interferem na forma de organizacdo escolar e
esclarece que ndo importa se o regime sgja seriado ou ciclado, pois:

[...] os problemas da escola, os mais graves, tém origem histérico-social. H4 uma
I6gica constituida e que reage a mudanca de sua funcdo social
predominantemente excludente e seletiva. Dai as dificuldades [...] dos ciclos de
seinstituirem e paraalterar asregras do jogo (FREITAS, 2003, p. 34).

Esse argumento implica compreender que “[...] a escola € uma ingtituicéo
socia que opera numa sociedade hierarquizada economicamente’, e, portanto, esta
permeada pelos interesses e finalidades objetivadas por essa sociedade. [...] “Contrariar
essa légica é no ambito de nossa sociedade atual, um processo possivel apenas como

resisténcia’ (FREITAS, 2003, p. 35).
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Nesta perspectiva, Freitas (2003, p.36) posiciona-se a favor da mudanca de
organizacdo seriada para ciclada de ensino “nd&o como uma mera solugdo pedagdgica para
um problema de desempenho escolar do aluno, e sSim como um longo e Necessario processo
de resisténcia de professores, alunos e pais a logica excludente e seletiva da escola’.

Nesse sentido, aimplantacéo de ciclos de formagéo na rede publica estadual de
Mato Grosso, introduziu uma mudanca de organizagdo do ensino para ciclado, que propde
além de outra concepcao de educagéo e ensino, uma mudanca na prética educativa visando
romper com o regime seriado, oportunizando a inclusdo de todos os aunos 0 acesso ao
conhecimento.

Essa inovagdo nos instigou a questionar as professoras participantes da
pesquisa para acancar suas percepcdes acerca das diferencas percebidas entre a
organizagdo curricular seriada e ciclada de ensino.

Desta forma, para identificar inicialmente a concepcdo de dclo existente no
cotidiano escolar que orienta o fazer pedagdgico, e em seguida a avaliacdo da
aprendizagem, apresentamos na sequéncia as questdes que orientaram a nossa
investigagdo, sendo que para explicitar os argumentos utilizados, no decorrer deste

capitulo, recorremos ora a entrevista e, ora a observacéo:

Questdo: 1. “A organizacdo do processo educativo em ciclos, através de seus principios de
democratizacdo do espaco escolar, respeito aos ritmos proprios de aprendizagem e
promocdo de um processo dindmico e continuo no ensinar e no aprender, representa o
atendimento as diferentes idades” (MATO GROSSO, 2000, p. 25)

No cotidiano escolar, vocé percebe diferenca entre 0 modelo de escola seriada e escola

ciclada? Quais?



104

O quadro abaixo apresenta elementos oriundos da percepcdo e
posicionamentos dos envolvidos sobre a mudanca de abordagem de ensino, advindos da

entrevista realizada com os professores.

Quadro 6: Percepcdes dos professores envolvidos na mudanca de organizacéo seriada para
ciclada de ensino — Caceres-MT/2005

CATEGORIAS PARTICIPANTES
1. Percebe diferenca P1; P2; P3; P4

2. Atitude deresisténcia P3;

3. Atitude de aceitacéo P1; P2; P4

4. Mudanca na prética pedagogica P1; P2; P4

5. Compreensdo das relactes tempo e espaco de| P1; P2
aprendizagem do aluno

Observacdo: Utilizamo -nos dos simbolos P1; P2; P3; P4, para identificar as professoras participantes e

resguardar 0S Seus nomes.

Para a andlise dos elementos descritos no quadro 6, torna-se conveniente
separé los em dois grupos.

No primeiro grupo encontra-se as professoras ( P1l, P2,) que apresentam
indicios de uma percepcdo de ciclos de formagdo, em que abrange algumas caracteristicas
essenciais, contidas nessa organizagdo curricular, como o aspecto referente ao processo de
agrupamento de alunos pela etapa de desenvolvimento humano e percepcdo de mudanca
curricular, que resulta na compreensdo das relacdes tempo e espaco de aprendizagem dos

alunos, como pode ser observado em suas falas, a seguir:

P1: Sim. Ldgico. Percebo toda diferenca. Pormque a Escola Ciclada justamente é
de formagdo. Eu quero dizer que ela da um tempo, um tempo para perceber as
diferencas, as dificuldades. As tentativas podem ser atendidas durante as fases.
Tanto nacogni¢&o quanto no social.
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P2: Sim. Observo que no cotidiano escolar o educando é visto como um todo,
enquanto a escola seriada avaliava 0 sujeito apenas quanto ao cognitivo. A
construcdo da aprendizagem se da na relagdo professor-aluno, enquanto na
escola seriada, as vezes, o aluno era visto como um caixa depdsito de
conhecimento. A escola ciclada revé o curriculo, oferece apoio pedagégico e
prople avaliagdo afetiva e cognitiva, permitindo através dos ciclos respeitar os
ritmos de aprendizagem dos alunos.

E, no segundo grupo, estéo as professoras (P3 e P4) que demonstram ndo
compreender a mudanca de organizacdo curricular e apresentam indicios de resisténcia e

auséncia da concepgéo de ciclos de formacao, explicitadas nas falas a seguir:

P3: Eu acho. Eu ndo conhego o PEC. Eu td sentindo os resultados que os alunos
nado estdo sabendo nada, eles ndo sabem ler. Na 32 série (11 alunos) 50% sabem
ler, t&. Desse restante desses seis, 3 |éem mais ou menos, 3 ndo |éem nadal A
maior diferenca esté no fato de o aluno ndo ser retido. O que eu quero te dizer:
Ele é simplesmente promovido sem ter alcancado os objetivos da série. Ele ndo
pode ser retido!

P4: Bom, pramim a escola ciclada foi assim bem vinda. Eu gosto Desde ha dois
anos deu mais responsabilidade ao aluno. Nada se da mastigado. E pelo interesse
se ele quiser aconpanhar a escola ciclada tem que ter interesse. Qual é essa
responsabilidade? Se ele ndo tiver interesse ele vai passar de um ciclo sem saber,
porque ndo reprova. O que eu trabalho no primeiro més é a conscientizagao.

Percebe-se no enunciado acima explicitado, nas falas das professoras, a
auséncia de conhecimento do Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, que se constitui no
principal documento para estudo e discussdo nos encontros pedagdgicos para formacgéo
continuada. Também néo foi possivel abstrair a concepcao de ciclos de formagdo existente.

De acordo com o depoimento explicitado por P3, os ciclos de formacdo ndo
resolvem os problemas de aprendizagem e produz um afrouxamento na aprendizagem, haja
vista que a promocado do aluno para afase do ciclo subseqiente € um fato consolidado.

Estes argumentos tornam-se preocupantes se levar em consideracdo que séo
feitas, pela escola, reunides semanais para estudo e discusséo do projeto Escola Ciclada e

as teorias socio- interacionistas baseadas em Vygotski, Piaget, Wallon, entre outros.
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A mesma pergunta foi realizada para as demais participantes da pesquisa,
coordenadora pedagogica e de ciclo, diretora, e Presidente do Conselho deliberativo
Escolar, e todas elas apresentaram avaliagdo positiva sobre a implantagéo dos ciclos de
formacdo, e todas, igualmente, enfatizaram os problemas decorrentes dessa mudanca
como: a escola ainda estd em processo de mudanca; houve confusdo dos pais em
compreender e aceitar as informagdes descritivas contidas nos relatorios e a auséncia de
notas ha necessidade de formag&o continuada para precisar a compreensdo de ciclos, entre
outros.

De acordo com as respostas coletadas referentes a concepcéo e diferencas
percebidas entre o modelo seriado de ensino e o ciclado, foi possivel identificar
argumentos que afirmam perceber as diferencas, porém, na medida em que os argumentos
sdo explicitados, as diferencas percebidas, restringem-se apenas ao aspecto de promogao
automaética do aluno, como podemos observar nos exemplos:

CP?: Olha, conforme o que a gente ouviu e o que a gente aprendeu, estudou, [...]
0 projeto escola ciclada tem e d& recurso pro auno, pra ele faar de suas
dificuldades e ndo ficar retido. E cada ciclo é... leva 3 anos pra estar (sic)
passando e ser promovido para 0 2° ciclo ou pro 3° ciclo sem dificuldade
alguma. [...].

CC?: Ele é bem diferente de se trabalhar e a gente sente um pouco de dificuldade
na relagéo com os pais, [...] porque estavam voltados, naquela época da nota |...]
€les acham que a nota que passa e nao o relatério, entdo o projeto em si, hoje ja
funciona diferente, jAta melhorando [...].

D: Olha nossa escola ainda estd comecando. E nesse inicio teve muita confuséo

com os pais pra entender sobre os relatorios, as notas. Os professores também
ficam meio perdidos [...] Ainda temos muito que aprender sobre o que é ciclo

[.].

Os dados apresentam fortes indicios da auséncia de conhecimento mais

sistematizado e aprofundado acerca dos ciclos de formacdo. Este € um processo lento. Essa

2 CP é 0 termo utilizado para designar a funcso de Coordenadora Pedagdgica.

% CcC é o termo utilizado para coordenadora de ciclos.
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caracteristica é reiterada pela resposta atribuida pela Presidente do Conselho Deliberativo
Escolar, que assim explicita: “[...] ndo estamos trabalhando na integra a escola ciclada, mas
nossa escola tem procurado se adequar a situacdo e buscar aternativas conforme o ciclo
pede’.

A compreensdo de que os ciclos de formacdo possibilitam a escola uma
reordenacdo de tempos e espacos escolares de modo a promover a aprendizagem de todos
os alunos, de acordo com os ritmos proprios de cada um.

Essa idéia remete a necessidade de mudanca da compreensdo e da prética
pedagogica dos professores do Ensino Fundamental, e esses aspectos podem ser
observados com o tratamento didéti co-pedagdgico dado pelos professores ao conhecimento
escolar e as relagdes humanas.

Algumas vezes a préatica das professoras das salas de recurso tem explicitado,
em sua proposta de trabalho, um enfoque democratico, tendo em vista que desde o inicio
do ano letivo, reiteram a necessidade de envolvimento constante com os pais,
coordenadores, secretaria escolar e professores da sala de origem.

A orientacdo metodol6gica da acéo educativa para dar apoio de aprendizagem
aos alunos nas salas de recurso, nasceu da realizacéo de entrevista das professoras da sala
de ensino regular para levantar os alunos com dificuldades de aprendizagem e quais seriam
essas dificuldades. A partir desse conhecimento foram preparadas as atividades de Lingua
Portuguesa e Matematica.

Essas atividades de apoio pedagdgico centram-se no processo de alfabetizacdo
desses alunos e tem sido predominantemente destinadas aos alunos que, anteriormente,

freguientaram sala especial, e apresentam dificuldades de abstragdo de conceitos.
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A organizacdo dos ciclos de formagdo esta centrada em agrupamentos de
alunos que englobam as diferentes fases do desenvolvimento, que por neio das trocas,
interesses e expectativas proprias da idade, possibilitariam, ao docente, utilizar-se desse
agrupamento como facilitador de aprendizagem.

O tratamento didético-pedagdgico dado aos conhecimentos deve levar em
consideracdo os interesses cognitivos e sociais coletivos oriundos dessa faixa, como propoe
a orientacéo contida no projeto Escola Ciclada foi apenas parcia mente anunciado.

Assim, todos esses argumentos explicitados nos fornecem a compreensdo a
respeito da implantacéo e implementac&o dos ciclos como uma politica educacional para a
qual a escola ndo dispbe de aparato técnico - pedagdgico necess&rio que O torne
efetivamente um instrumento de mudanca de ensino.

A partir das evidéncias apresentadas nos dados coletados, pode-se concluir a
respeito das principais diferencas entre organizagdo curricular por séries e ciclos,
apresentadas pelos interlocutores da pesquisa, que o conhecimento apresentado acerca da
organizacdo curricular por ciclos de formagdo, ainda ndo esta conceitualmente claro.

Principamente se considerar que os ciclos de formagdo compreendem uma
concepcdo de escola para 0 ensino fundamental que enfoca a aprendizagem como um
direito e exercicio da cidadania a todos os alunos e alunas.

O agrupamento de alunos e alunas tem sido redlizado pela etapa do
desenvolvimento humano de maneira possibilitar que os interesses e experiéncias préprios
daguela etapa da vida sgiam valorizados e respeitados, e sirvam de ponto de partida para a
prética docente estabelecer a ponte entre os conhecimentos da realidade e conhecimento
escolar, tornando-os significativos.

Dando seqliéncia a entrevista, realizamos a seguinte pergunta:
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Questdo 2: “Um dos principios orientadores do Projeto de Escola Ciclada é “[...]
transformar a escola num espago propicio a aprendizagem de todos, sem provocar baixas
na auto-estima, sentimentos de desvalia e outros sentimentos gerados pelo ato de
classificar, reprovar e excluir as pessoas’ (SEDUC-MT, 2000, p. 13). Quais as principais
mudancas percebidas escola a partir da implementacdo dos ciclos de formagdo? Vocé

acredita que esse quadro se configura num avango ou num retrocesso? Por qué?

Procuramos a seguir, identificar por meio das falas das professoras
entrevistadas, os elementos indicativos das mudancas percebidas entre 0 modelo seriado e

ciclado de ensino.

Os dados apresentam uma percepcdo de mudancga, mas néo foi possivel abstrair
0s atributos relativos as mesmas, nos enunciados das entrevistas, o que se percebe nas
informagdes coletadas que existemn posicionamentos de aceitacdo e também de resisténcia

ao ensino mediante ciclos, mas 0s aspectos ou caracteristicas relevantes dos ciclos de
formacao ndo sdo apresentados.

Quanto aos avancos apontados para os ciclos ficou evidenciada uma
instabilidade pedagdgica que exige pensar, cotidianamente, a prética educativa.

Assm:

P1: [...] o Projeto de Escola Ciclada esta iniciando o processo de identidade
curricular da escola e com isso ainda estamos em processo de aprendizado, de
formacdo para trabalhar com ciclos. Temos um periodo de estudo justamente
para nos inteirarmos tanto teoricamente quanto metodologicamente para lidar
com a préticadaescolaciclada.

P2: No primeiro instante houve uma confus&o imensa por parte dos docentes |...]
trabalhar o que n&o se conhecia, teoricamente falando, sem contar o desespero
por parte das familias e alunos que ndo entendiam como e quando estavam sendo
avaliados. Apés esse periodo turbulento nas escolas foi esclarecido o objetivo
dos ciclos de formag&o, onde 0 auno teria um periodo maior para superar as
dificuldades de aprendizagem e seriam avaliados pelos professores através de
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relatérios que valorizam o aluno em sua individualidade, elevando a auto-estima,
respeitando as limitagdes e as diferencas. [...] Considero avango, porque a partir
destes problemas percebemos outros desafios além do pedagdgico, afetivo e
cognitivo, que sdo as limitagBes individuais dos aunos com necessidades
especiais. Retrocesso quanto a uma proposta ideal diante de um quadro humano
e material inadequado para atender uma prética infra-estrutura e quantidade de
profissionais minimos para uma propostatéo significativa.

P3: Pra ndo provocar baixa na auto estima, empurra-se com a barriga, mas na
hora de uma leitura, ha aluno que ndo consegue. Isso é uma inverdade. E
retrocesso.

P4: E avango. Baseada nisto aqui, a auto estima em primeiro lugar. A
valorizacdo daquilo que ele sabe, daquilo que ele tem, valorizando o que ele
sabe. Eu trabalho tudo que ele tem, tudo que eletrés, tal

CC: Um avanco. Porque os ciclos nos faz pensar o aluno como um todo. E um
ser historico.

CP: Um avanco. Porque muda bastante a escola.

D: Um avanco, porque a escola tem que pensar numa reorganizagdo curricular,
pensar em projetos, pensar em conscientizar os alunos|...]

CDE: Avango. Mesmo nado estando completamente aceita. A forma de avaliar o
aluno tem incomodado e levado arepensar a préatica.

Os dados, em sua maioria, consideram o ciclo um avango, e apontam aguns
indicativos de mudanca, mas, no entanto, a compreensdo de ciclo ainda se encortra difusa,
tanto do ponto de vista da percepcao das professoras, da gestdo administrativa, quanto pela
pedagdgica escolar, representada pel as coordenadoras.

A concepcdo de ciclos de formagdo explicitada pelos interlocutores da
pesquisa, ndo levou em consideracdo os aspectos fundamentais da organizacdo curricular
por ciclos, a qual segundo Freitas (2003), tem como parametro, para o professor, 0s
seguintes elementos que deverdo informar sua prética pedagogicaa as fases do
desenvolvimento humano do auno, sSuas caracteristicas pessoais e as vivéncias
socioculturais.

Como aparece nas bases tedricas, para Freitas (2003, p. 67) os ciclos ndo

podem constituir em uma mera “[...] ‘solucdo pedagdgica visando superar a seriacao.
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[...]”. A sua principal diferenca esta na reordenacdo dos tempos e espacos da escola 0s
quais sdo colocados “[...] a servico de novas relacbes de poder entre 0 aluno e o professor,
com a tarefa de formar para vida, na atualidade, propiciando o desenvolvimento de novas
relacfes entre as pessoas e entre as pessoas e as Coisas’.

Este argumento encontra-se reiterado em Freitas (2003, p. 9), quando o autor
afirma ser caracteristica fundamental de organizar as escolas por ciclo de formacéo “[...] se
baseiam nas experiéncias sociamente significativas para aidade do aluno” .

Nesse sentido, os ciclos se configurariam avancos se, na pratica docente,
houvesse a insercdo dos elementos descritos pelo autor em pauta, pois Becker (2004)
afirma que um “[...] discurso renovado ndo é condicdo suficiente de pratica inovadora.

Esse postulado exige prética diferenciada” (BECKER, 2004, p.43).
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4.2 CATEGORIA 2. OPCAO TEORICO-METODOLOGICA DA CONCEPCAO

CURRICULAR EM CICLOS

Esta categoria of erece oportunidade para discussdes sobre os dados referentes a
postura tedrico- metodol 6gica do docente, com vistas a compreender a mudanca na préatica
pedagdgica em atendimento aos propositos e objetivos dos ciclos de formacéo.

Segundo Azevedo (2000) descrevendo a experiéncia de mudanca na
organizagcdo curricular para ciclos de formagdo, na escola de Monte Cristo em Porto
Alegre, em 1995, afirma que a construcdo da proposta baseouse na contribuicéo tedrica
das pesquisas e da teoria de autores como Piaget, Vygotski, Wallon, Pistrak, Paulo Freire
entre outros. E, ainda, que o coletivo de profissionais da educacdo participou em conjunto
na construgdo da proposta.

Assim como em Porto Alegre, o projeto de Escola Ciclada de Mato Grosso
trouxe em seu interior 0s aspectos tedricos orientados pelas teorias sdcio-interacionistas.
Tendo em vista que o0 processo de concepcdo e implantacdo dos ciclos teve sua origem,
assessorado pelos profissionais pertencentes a Escola Cidada de Porto Alegre, Rio Grande
do Sul.

O que muda radicalmente em Mato Grosso em relagcdo aquela cidade € a
auséncia de participacdo coletiva dos profissionais no processo de concepcdo e autoria da
proposta de ciclos, que neste Estado, foi orientada por meio de uma proposta
verticalizadora de educacdo, o que pressupde a exclusdo da maioria dos profissionais que a

desenvolvem na prética.
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A implantacdo dessa politica educacional gerou no universo educaciona mato-
grossense, algumas manifestacbes de resisténcia, e dificultou consideravelmente o
entendimento e conseqlientemente a pratica docente, dos professores e professoras.

Egta forma pouco democrética de instauracéo dos ciclos de formacéo no estado
mato-grossense, ndo inviabiliza o referencia tedrico explicitado no Projeto de Escola
Ciclada de Mato Grosso, gque possui €lementos conceituais semelhantes e divergéncia nos
aspectos politicos com a proposta de Porto Alegre.

O PEC- Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, define que “[...] conhecer ndo
€ incorporar informacfes ou operar transferéncias de enunciacfes discursivas sobre certos
objetos ou fendbmenos; é querer, compartilhar, dar sentido, interpretar, expressar, viver na
diversidade de saberes’ (MATO GROSSO, 2000, p. 76).

Por outro lado, a diretriz epistemoldgica do PEC propde o trabalho com o
conhecimento escolar a partir da articulacdo das diferentes areas do conhecimento em
torno de situacBes-problema presentes no cotidiano da comunidade; esta fonte desafia os
professores ao trabalho interdisciplinar.

Embora o projeto Escola Ciclada, reitere essa afirmagdo, na escola, pela
observacdo feita em sala de aula verificamos que o tratamento didatico-pedagogico dado
ao conhecimento escolar est4 orientado pela ado¢do, na maioria das vezes, dos conteidos
listados no livro didético, esvaziando-se a orientacdo de se trabalhar com os conhecimentos
oriundos de pesquisa socio-antropolégica, transformados em eixos tematicos, temas
geradores ou projetos de trabalho.

Partindo deste ponto de vista, sistematizamos os dados ou as informagoes

oriundas da observagdo das aulas, enfocando alguns aspectos considerados relevantes para
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nossa investigacdo e amecamos pela organizacdo do trabalho pedagodgico, traduzido nas
acOes educativas cotidianas.

Assim, a observagdo da realizagdo do plangamento sala de aula, dos
professores que participaram desta pesquisa, permitiu abstrair que, das quatro salas de aula
observadas apenas 03 (trés), detém uma preocupacdo em plangar as atividades a ser
desenvolvidas e explicitam, em seu discurso, a preocupacdo com o atendimento as
diferencas individuais e aos ritmos préprios de aprendizagem dos alunos, principa mente as
professoras atuantes na sala de recurso.

Embora, idéia ndo resulte numa préatica voltada para o atendimento as
diferencas, pela especificidade da turma com que trabalham, pudemos constatar o seguinte

na explicitacdo feita acerca de plangjamento de ensino, na entrevista:

Questdo 3: Quando e como voceé faz o planejamento de ensino para os ciclos?

P1: [..] penso que plangamento e replangamento é constante na vida do
professor que deve estar atento a aprendizagem dos alunos.

P2: [...] o planejamento é feito, para a sala de recurso, no inicio do 1° bimestre,
apos a formagéo das turmas, observando cada necessidade educativa especial e
consideragdes do professor regente.

P3: [...] eu nem faco.

(P4): [...] meu planejamento é didrio comigo pra me orientar mehor e ai existe a
flexibilidade de se anexar a €le as necessidades que se fizerem presentes. Tendo

em vista que trabalho muito com TV, filmes, com informac@es trazidas pelos
meios de comunicagao, essa é a flexibilidade trazida pelo planejamento

Estes argumentos utilizados nas entrevistas, apresentam lacunas relativas a
fonte que orienta a definicéo dos contelidos a serem trabalhados, aos aspectos tedricos que
orientam a pratica educativa, e ndo refletem, portanto, o pensamento de Azevedo (2000) ao

afirmar que os ciclos de formagao:
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[...] pressupbem uma atividade docente que parte da pesquisa sbécio —
antropolégica realizada na comunidade, com intuito de levantar aspectos
culturais e histéricos da comunidade, inclui também aspectos religiosos, espacos
de lazer, recreagdo, histéria, conflitos, vitérias, derrotas, aspiragbes. Formulam+
se questdes, hipdteses, escolhe-se um fenémeno e buscam-se compreendé-lo em
suatotalidade (Azevedo, 2000, p126).

Vale sadlientar que o acompanhamento do aluno da sala regular que participa da
sala de recurso é compartilhado e avaliado pelas duas docentes, tanto da sala de origem
como da sala de recurso.

Este mecanismo de interacdo entre o ensino oferecido na sala de aula regular e
de recurso fundamenta-se na orientacéo do Projeto de Escola Ciclada:

[...] O plangjamento a ser trabalhado nos servicos de apoio especializado devera
ser feito em conjunto com o professor regente e coordenador pedagdgico,
respeitando-se como norma o nivel de desempenho do aluno, suas possibilidades
cognitivas e suas dificuldades. Exige avaliagdo periddica e sistematica da
programacéo elaborada para o educando, e a observagdo dos critérios adequados
para agrupamentos dos alunos, tais como: tipo de deficiéncia, idade cronolégica,
relacionamento no grupo, nivel de aprendizagem, entre outros (MATO
GROSSO, 2000, p. 53).

Nos encontros semanais realizados pelas docentes das salas de recursos e da
sala regular sdo compartilhados o plangjamento das acbes, 0os avangos e as dificuldades
apresentadas pel os alunos que freglientam as duas salas.

Nestes encontros também sdo redlizados os registros do desempenho dos
alunos, de modo que as informacdes trocadas possam compor o dossié descritivo da vida
escolar dos mesmos.

No entanto, como os alunos e aunas que freglientam a sala de recurso, em sua
maioria, necessitam ser afabetizados, e apresentam dificuldade na retencdo das
informagdes, o plangjamento das docentes visa, principa mente, oferecer a possibilidade de
leitura e escrita, e comegam pelos rudimentos desses aspectos como se observa no

fragmento do planejamento relativo ao 1° bimestre do ano letivo de 2005:
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] L eitura e entendimento;

] L etramento: atribuir significados

. Familias sildbicas

] Correcdo de dislexias de escrita: |etra bastéo para cursiva
] Organizagao de frases

" Posturas comportamentais: diferencas (PLANEJAMENTO DE ENSINO
DA P1 E P2, 2005).

Com relacdo as informagdes contidas no fragmento de plangjamento bimestral
das professoras da sala regular de ensino, pode-se inferir que os contetidos relativos a
L ingua Portuguesa estao focalizando os aspectos cognitivos, e apresentam uma desconexdo
com arealidade socia do aluno e aluna.

[...] Textos, gramética; encontros vocalicos, encontro consonantal, digrafos,
silabas: classificacdo de palavras quanto ao nuimero de silabas; acentuacéo:
acento agudo e circunflexo. Ortografiaz m, n — na, en, in, on, un; ch, X, etc.
(PLANEJAMENTO DE ENSINO DA P3 E P4, 2005).

Os contelidos expressos no plangamento das professoras ndo explicitam a
concepcdo de educacdo, de conhecimento e de leitura proposta no PEC, que focaliza o
contelido em trés eixos. conceituais, atitudinais e procedimentais.

O Projeto Escola Ciclada apresenta a concepgdo de contelidos conceituais e

atitudinais da seguinte maneira:

Os contelidos conceituais sdo os aportes tedricos disponiveis desde as diferentes
areas do conhecimento e a organizag&o de um conjunto de conceitos necessarios
para entender arealidade natural ou social, nas suas diferentes dimensoes.

Os conteldos atitudinais sdo aqueles que dizem respeito ao “ estado socio-afetivo
e a disposicao mental ou cognitiva, organizada pela experiéncia, para agir/reagir
num determinado contexto. [...] Expressam agdes éticas, valores e principios, na
vida de homens, mulheres, sociedades, comunidades e grupos, com base no
principio dareciprocidade” (MATO GROSSO, 2000, p.78).

Zabala (1998, p. 43) define contetido procedimental como “[...] as regras, as
técnicas, os métodos, as destrezas ou habilidades, as estratégias, os procedimentos [..] um
conjunto de acBes ordenadas e com um fim, [..] dirigidas para a redizacdo de um

objetivo”. E um saber fazer, prético.
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A selecdo de contelidos conceituais, atitudinais e procedimentais deveriam ser
levadas em consideracéo na elaboracéo do plangjamento de ensino, e principalmente no
desenvolvimento cotidiano da prética docente se se considerar que, “[...] a fungdo social
que se atribui a0 ensino é a formacao integral da pessoa, e a concepcao sobre 0S processos
de ensino/aprendizagem é construtivista e de atencdo a diversidade” (ZABALA, 1998, p.
50). Como tem sido orientado no Projeto Escola Ciclada, o plangjamento das professoras
participantes enfatiza apenas um marco tedrico: o conceitual.

Essa concepcdo de conhecimento implica a necessidade de ressignificar ndo so
os contetdos trabalhados, mas também a postura tedrico- metodol égica do docente no que
se refere aos conhecimentos escolares trabal hados.

Essa afirmacdo merece atencdo, ao observar, em uma das aulas, a metodologia
utilizada por P1, em que foi possivel acompanhar o desenvolvimento das seguintes
atividades:

Ditado defiguras.

1. Primeiro passo: aprofessoraorientou que o aluno pinte as figuras.

2. Segundo Passo: escreva o nome das figuras

3. Terceiro passo: escolhaafigura que achou mais bonita.

4. Quarto passo: recorte as figuras e cole no cartaz, a que vocé achou mais
bonita.

(ATIVIDADE DA P1 NA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA)

Se retomar o discurso da referida professora, contido na entrevista relativo ao
descrito com relacgo a diferenca percebida entre ciclo e série, esta afirma que leva em
consideracdo as diferencas e os ritmos proprios de aprendizagem, sem que hajareferénciaa
maneira como ai procede. No entanto, no decorrer da observagéo das aulas, percebemos
gue todas as atividades propostas sdo iguais para todos os alunos, contrariando 0s

argumentos utilizados na entrevista.
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Igualmente, esse tratamento dado & metodologia de ensino, se repete nas salas
de P3 e P4, considerando que os contetidos foram apresentados aos alunos e aunas de
forma linear e igua para todos, divergindo claramente com os argumentos utilizados na
entrevista: “[...] eu acho que os alunos com dificuldades, ndo ha uma proposta para igual &
lo com o restante da turma.” ( P3)

Um dos argumentos utilizados por docente quanto ap atendimento as
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos, refere-se ab acompanhamento
oferecido pela sala de recurso, ou aulas de apoio pedagdgico, objetivando propiciar o
desenvolvimento do aluno em cada etapa dos ciclos de formagdo, mas néo se refere ao
tratamento que ela prépria dispende aos alunos em sua sala de aula.

Percebemos que a postura tedrico-metodol 6gica da atividade docente apresenta
um forte descompasso com a proposta contida no Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso,
considerando que com relacdo ao curriculo, a proposta apresentada pelos ciclos de
formacéo propde:

[...] @bandonar o conceito restrito de curriculo como listagem de contelidos, para
uma visdo mais ampla que da lugar aos contelidos, mas também aos objetivos e
métodos, a discussdo sobre organizacdo do tempo e espaco, a importancia das
relacBes de ensino e das interagdes sociais como constitutivas do conhecimento e
da aprendizagem significativa, critérios de avaliacdo, consideracdo da
diversidade das realidades socioculturais dos alunos (SEDUC-MT, 2000, p.80).

Para ilustrar esse pensamento utilizamos os fragmentos do plangamento
bimestral, da sada ensino regular relativo a trés areas do conhecimento humano,
pertencentes as Ciéncias Naturais e Sociais que compdem o plano de ensino do 1° bimestre
de P4, o qual ndo contempla este aspecto do curriculo apresentado, como pode-se verificar

no exemplo:

1. Ciéncias:

- Conceito de Ciéncias

- Descobrindo aterra,

- Descobrindo as plantas,
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2. Histéria

Conceito de Histéria

A suaorigem (histéria)

Origem de um municipio

- Histériae municipio.

3. Geogréfia

Conceito de Geografia

Significado: clima, vegetagao, relevo, planicie.

- Conhecendo o municipio: lugares e sociedade.

Os limites e o governo do municipio®. (ATIVIDADE DA P1 NA DISCIPLINA

DE CIENCIAS SOCIAIS E NATURAIS).

Esta listagem de conteidos foi trabalhada no decorrer do semestre, de forma

estanque, reproduzindo os textos trazidos nos livros didéticos, produzindo pouco didogo

com os conhecimentos oriundos da experiéncia e realidade social dos alunos.

Dando seqiiéncia a entrevista, realizamos a seguinte pergunta:

Questdo 4: Sao realizados ciclos de estudo com os docentes do ciclo?

P1: S&o0. Desde o inicio do ano de 2005 estamos cumprindo uma carga horéria de
10 horas semanais para estudos.

P2: Séo.

P3: Sim. Agora a gente tem feito, mas ainda assim, apesar de ndo ter o sucesso
gue gostaria que tivesse.

P4: Sao.
CC: Estudamos, principalmente o Projeto Escola Ciclada e temos pedido aos
professores que ja tem umas leituras a mais para preparar alguns estudos com

outros autores pra fundamentar as discussdes de nossos encontros e mudar a
nossa pratica.

CP: Olha, estudamos e PEC e outros autores.

D:Sim, principalmente o PEC. Pois ele é a base pra entendermos os ciclos.

CDE: temos estudado toda semana.

H&, nos argumentos acima explicitados na entrevista, encontros semanais para

a redlizacdo de ciclos de estudo objetivando a formagdo continuada. Essa busca de

4 CARVALHO NETO, CUNHA, at. al. Integrando Caminhos da 3 Série do Ensino Fundamental, Scipione,

2003..
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conhecimento representa a mudanca de postura do professor, de sua atitude frente aos
ciclos, buscando compreendé-los e a partir dai mudar a prética.

Vasconcelos (2003) afirma que para “mudar a préatica é preciso mudar a
concepcao, e pra mudar a concepcdo, € preciso mudar a prética’. Esse enfoque dialético
propde um “processo de aproximagdes sucessivas, de construcdo reciproca, numa dindmica
interativa, enfim, numa praxis’ (20003, p. 159).

Dando seqiiéncia a entrevista, realizamos a seguinte pergunta:

Questdo 5: Vocé participa dos encontros?

P1: Sim, com fregiiéncia. Inclusive contribuo com estudos, discussoes e textos
P2: Sim. Procuro trazer sempre contribui¢8es de alguns autores para o encontro
P3: Sim.

P4 Participo de todos

As informagtes explicitadas nos depoimentos dos professores representam que
h& uma preocupacdo coletiva em se aprofundar a respeito das questdes pertinentes aos
ciclos. Os argumentos focalizam que os professores estdo empenhados na busca de
conhecimento e esclarecimentos acerca do Projeto de Escola Ciclada, e das teorias que
fundamentam os ciclos de formagao.

Vasconcelos (2003, p.164) afirma que o “desgjo nasce do desgjo, é preciso
propiciar o contato com pessoas que desgjam, que estdo vivas, querendo, buscando, que
tém uma nova postura, que estdo lutando pela mesma causa’. Os encontros pedagogicos
devem ser espacos de favorecer o conhecimento de préticas efetivas, trocas de
experiéncias, ouvir o outro, e se dispor para o outro e para o conhecimento.

Na seqliéncia & entrevista realizamos a seguinte pergunta:
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Questéo 6: Na sua opinido estes encontros oferecem respostas as dificul dades apresentadas
no cotidiano da sala de aula?

P1: Sim. No aprendizado da pesquisa, vocé estabelece relagdes, constroi
sabereg[...] vocé observa que sdo os registros do caderno, ai vocé estuda, faz o
estudo, vocé esta fazendo o encontro de saberes. Mas é preciso saber fazer essa
relacéo.

P2: Nao sdo realizados no municipio, estudos para docentes atuarem na sala de

recurso e a maioria das escolas ndo oferecem esse servico. Entdo os estudos se
limitam a compreender um pouco mais o ciclo.

P3: Na minha opinido, eu ndo tenho competéncia para analisar se escola de um
modo geral, ta surtindo efeito. Os encontros séo sempre aproveitados.

P4. Oferece. Estamos aguardando a sua contribui¢&o nos estudos.

E possivel perceber nos argumentos utilizados, o reconhecimento da
contribuic&o dos encontros pedagdgicos para a préatica docente.

Vasconcelos (2003, p. 195) afirma que “[...] ndo podemos de vista também que
quem transforma a realidade ndo é um sujeito isolado, mas um conjunto de homens, hum
determinado contexto histérico, com uma determinada organizacdo” .

A continuidade da entrevistafoi realizada mediante a seguinte questéo:

Questdo 7: Quais sdo 0s principais autores estudados?

P1: O Manual do Projeto de Escola ciclada. a Teoria do Vygotsky, Perrenoud,
Candau,Boaventura Santos e Louro.

P2: os encontros de 2005 foram destinados para algumas leituras do PEC e
Estatuto do Servidor, os outros momentos foram para o PDE, PP e Regimento
Escolar

P3: Nao haleitura. Eu acho que o professor € acomodado. N&o gosta de estudar e
cito o meu exemplo. Eu parei vinte anos e ndo me arrependo. Embora eu poderia
Ter feito as duas coisas: criar osfilhos e estudar.

P4 [...] Por enquanto foi estudado o manual da Escola Ciclada, |eitura da revista
escola
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Os argumentos explicitam que tem sido feito o estudo de um referencia que
possibilita a compreensdo de ciclos e as implicagdes dessa organizacdo na préatica docente.

Vasconcelos (2003) afirma que a formagdo do professor deve dar conta do
conjunto das questdes que envolvem a atividade docente e aponta os seguintes desafios:

= O efetivo trabalho do professor com o conhecimento (e ndo apenas o
dominio conceitual), que implica, entre outras coisas, construgdo-
desconstrucao de conhecimento, e sobretudo, producéo de sentidos.

= Capacidade de trabalhar a dialética humanizagdo-desumanizacédo (cf Freire):
ndo entender de desenvolvimento humano, mas também de infancia
roubada, de negacdo de direitos e oportunidades, de truncamentos nos
processos educativos, para poder ser professor dos alunos concretos que
tem em maos.

= Capacidade de gerir processos de mudanga, como uma das exigéncias para ser
professor da escola concreta que existe e fazé-la avangar, gjudar a superar
suas contradicdes basicas.

» Visdo politica de totalidade, para poder entender as complexas relagdes da
escola com a comunidade e, em especial, com a sociedade. (2003, p 180-
181)

O projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, reitera a necessidade de construcéo
de um projeto coletivo de organizagdo do conhecimento, em que se respeita a “[...] base
legal e a corporificacdo de um curriculo atualizado, participativo e critico, comprometido
com apraticasocia”. (MATO GROSSO, 2000, p. 110).

A compreensdo do curriculo como uma “ construcdo sociocultural”, implica um
aporte tedrico para situad-lo entre as “intencdes, principios e orientacfes gerais e a prética
pedagdgica’, e desta maneira, a observacdo dos elementos descritos no plano de ensino
citado ainda se distancia dessa perspectivatedrica (MATO GROSSO, 2000, p. 81).

Ao colocar como eixo a realidade humana, em sua totalidede, indica como
necessidade, a compreensdo de que conhecer € mais do que incorporar informacfes. Passa
por compreender e interferir no contexto vivido, isto & significa olhar atentamente a
realidade, refletir sobre ela, buscando entender as conexfes que se estabelecem na

totalidade das dimensdes de nossas vidas (MATO GROSSO, 2000, p. 76).
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No decorrer da observacdo constatamos que tem sido utilizado por parte de trés
professoras a investigagdo como busca de informagdes, com o intuito de instigar a
curiosidade e 0 compromisso com a atividade proposta.

Os desenhos abaixo, compdem parte da atividade de pesguisa como
levantamento de informagdo, realizada pela P4, ao trabalhar com o tema Festa Junina, a
professora apresentou 0s principais aspectos das festas juninas tais as comidas tipicas, a
danca e areligiosidade, e a partir desses enunciados, dividiu a turma em varios grupos para
gue coletassem informacOes sobre o tema pertinente a cada grupo e orientou sobre as
possiveis fontes de informagfes. Assim, os alunos participaram efetivamente da tarefa
proposta trazendo durante vérios dias, dados complementares, que posteriormente foram
sistematizados na forma de textos e culminou com a socidizacdo de pratos tipicos,
confeccionados por cada grupo. Esse momento também aproveitado para que oS grupos

descrevessem a receita, e os procedimentos utilizados na operacionalizagéo da receita.
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llustramos esse argumento com o exemplo da atividade por projeto de

trabal hos realizados pela professora (P4):
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A atividade de levantamento de informacdes realizada pelos aunos teve como
objetivo coletar informacgbes acerca das manifestacdes culturais, que serviram como
parametros para atribuicdo de conceitos aos alunos, essa atividade culminou com a
sociadlizacdo dos trabalhos e com a experimentacdo coletiva das receitas aprendidas e
elaboradas por cada aluno, por exemplo: bolo de fubd, pipoca, alua, pé de moleque,
canjica; amendoim torrado; bolo de arroz; bolo de mandioca; cocada.

O desenvolvimento dos projetos de trabalho com a tematica: festa junina nos
permitiu acompanhar varias etapas. A primeira delas consistiu no agrupamento de alunos
para levantar informaces acerca das festividades religiosas comemoradas no més de
junho. Para isso, acessaram internet, consultaram livros didaticos, fizeram entrevistas com
as pessoas mais velhas da familia e amigos.

A segunda etapa foi a preparacdo do texto em sala, selecionando as idéias
relevantes coletadas. Essa atividade provocou muitas discussoes, para chegar a0 consenso.
O resultado foi a participacéo intensa e comprometida do aluno na agilizacdo de tarefas, na
producdo de texto e, na elaboracéo e experimentacéo da receita.

Esta metodologia de trabalho permitiu a professora, registrar em seu caderno
de campo, os estégios de desenvolvimento de cada aluno e, envolvimento nas atividades
atribuir o conceito que corresponde a tarefa desempenhada.

Outro aspecto observado quanto a metodologia utilizada por P1L e P2 no
desenvolvimento da atividade docente que possibilita, em alguns momentos, ao aluno, a
auto-organizacdo para permitir a ampliacdo e a reelaboracdo de novas sinteses conceituais.
Nesta perspectiva, foi possivel constatar a preocupacdo com tempo gque o educando
necessita para acancar determinados conhecimentos, os seus limites, as suas

potencialidades.
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No tocante ao aspecto de interacdo na sala de aula, constatou-se que esta se da
numa via de mao dupla, considerando que em muitas situagdes de ensino os alunos
acrescentam informagdes ao conhecimento trabalhado pelo professor e vice-versa.

No decorrer das aulas, foi possivel perceber também, o incentivo das
professoras com relagdo a autonomia e responsabilidade dos alunos na resolucéo das
atividades propostas. Algumas vezes, durante a semana, a professora P4, registra no
caderno atribuindo os simbolos mateméticos + (mais) e — (menos), para os aunos que
fizeram os trabalhos pedidos.

llustramos nosso argumento com o0 seguinte exemplo, relativo a tarefa
realizada pela P1:

Palavra chave: queimada

Para trabalhar a concepcao de queimada, a professora utiliza-se de gravuras, de
percepcoes dos alunos, desenhos e escrita de palavras que tenham relagdo com a palavra

chave. Entre as citadas estdo fogo e bombeiro.

Em trés outras salas observadas das professoras que participaram da entrevista
estimulam o aluno a participar de trabalhos em grupo, com essa metodologia objetivam
favorecer a socializacdo e respeito ao outro.

Constatamos que as professoras propiciam a cooperagao no processo de ensino
por meio de auxilio mdtuo entre os alunos, principalmente nas atividades de tabuada, das
quatro operacdes e na prética de leitura.

Em algumas aulas foi possivel 0 uso de estratégias criativas na resolucéo de
atividades problemas, pelos alunos. Este mecanismo foi utilizado na preparacdo artistica

para comemoragao ao dia dos pais.
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A P3 apresenta a relacdo de material que iriam utilizar e os aunos se
organizam em pequenos grupos para definir quem compraria o qué e dividir os custos
referentes a aquisicao desse material.

Essa atividade motivou os alunos para participarem efetivamente na el aboracéo
do porta-retratos para os pais. Porém, a maior tarefa de recorte e colagem, ficou sob a
responsabilidade da professora.

Em outro momento da aula da referida professora, considerado relevante, diz
respeito a0 tratamento didatico dado na relacdo entre os contelidos escolares e 0s
conhecimentos prévios dos alunos.

A atividade de Lingua Portuguesa teve seu inicio, com a cOpia e leitura de um
texto que era a letra da musica, Era Uma vez, interpretada por Sandy e Janior. Cada aluno
leu uma estrofe e, em seguida, foi realizada a atividade de reescrita de frases, alterando
aspectos gramaticais.

Reescreva as frases corrigindo o que estiver errado:

a) No sétéo haviavarias mala.

b) As meninabrincavam com um copo

C) O dentistavai esperar o rostos dele desinchar

d) Papai pediu para apertar os né das gravatas.
(ATIVIDADE DE LINGUA PORTUGUESA, P3)

Uma crianga acrescentou a frase: no sotéo havia varias mala, com o enunciado:
cheia de dinheiro. A professora orientou para que a crianga apagasse e se limitasse apenas
a0 que estava sendo pedido. O exemplo explicitado anuncia um descompasso no
mecanismo de avaliacdo da aprendizagem.

Tal posicionamento de tratamento didético docente esta alheio a Teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel que define aprendizagem significativa como:

“[...] um processo pelo qual uma nova informagdo se relaciona com um aspecto

relevante da estrutura de conhecimento do individuo” (MOREIRA & MASINI, 1982, p.7).
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Para estes autores, a aprendizagem se da quando € possivel estabelecer uma relacdo entre
0s conhecimentos preexistentes na estrutura cognitiva do sujeito que aprende e a nova
informacdo que |he é apresentada.

De acordo com o enunciado da Teoria da Aprendizagem Significativa, a
crianca acrescentou a frase, as informacBes apreendidas nos noticidrios da televisdo
brasileira, em razdo de que, naquela época, 0 pais estava experimentando um processo de
denuincia sobre corrupcdo sem precedentes na historia do pais. Portanto houve, por parte da
crianca, a ponte necessaria entre os conhecimentos pré-existentes na estrutura cognitiva e o
conhecimento escolar proposto pela professora, no entanto, a docente ndo levou esse
aspecto em consideracéo.

Nesse sentido, constatamos gue a professora P3 orienta 0 seu foco de avaliagao
apenas no aspecto cognitivo e memoristico do conhecimento.

As professoras da sala de recurso enfatizam reiteradas vezes, a memorizacdo
do conhecimento por meio de atividades de reforco, compreensdo e repeticdo de
determinados conceitos.

No exercicio abaixo apresentamos um exemplo de atividade orientada por esse

objetivo:
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Segundo Freire (2002, p.52) “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construgcdo”. Este pensamento
dedoca o0 eixo metodolégico de transmissdo para a producdo ou construcdo do
conhecimento, fundamentado numa opcao tedrica progressista.

Durante as aulas, os professores permitem intervencdo dos alunos, de forma
organizada e clara desde que este respeite o término da explicacdo do contelido que esta
sendo apresentado.

A maioria das aulas é expositiva, porém na medida em que € solicitado, o
professor retoma a explicacdo do contelido buscando o entendimento do aluno, embora
esta atividade sgja repetida da mesma maneira, e neste sentido a repeticéo torna-se um fim
em s mesma. Percebemos que o professor ndo procura descobrir a origem das dificuldades
apresentadas pelo aluno. Com isso ndo permite a auto-reflexéo do aluno e sua propria, em

torno da dificul dade apresentada na atividade realizada.

4.3 CATEGORIA 3: CONCEPCAO DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Esta categoria foi organizada de modo a possibilitar algumas reflexdes e discussoes
acerca da concepcdo de avaliacdo de aprendizagem em duas subcategorias. concepcdo de

avaliacdo da aprendizagem e prética de avaliagdo da aprendizagem
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4.3.1 Concepcéo de avaliacdo da aprendizagem

A organizagdo curricular por ciclos de formagdo, instiga a instauragdo de uma
nova cultura de avaliagdo que envolve um amplo processo de busca de re-significacéo
tedricae prética.

A proposta politico pedagégica da Escola Cidada de Porto Alegre, explicita
que afuncéo da avaliacdo da aprendizagem nos ciclos de formagdo, € compreendida como:

[...] um processo continuo, participativo, com funcéo diagndstica e investigativa,
cujas informagBes ali expressas propiciem o redimensionamento da agdo
pedagdgica e educativa, reorganizando as proximas agfes do educador e da
escola no sentido de avancgar no entendimento e desenvolvimento do processo de
aprendizagem (SMED-PORTO ALEGRE, 1999, p. 32).

Essa concepcdo de avaliagdo desloca o foco da avaliagdo da aprendizagem que
se limita apenas ao aspecto cognitivo, parainserir um:

[..] re-olhar sobre o conjunto da escola, pois as situacbes de aprendizagem e
produgdo do conhecimento ndo sdo responsabilidades de apenas um dos
segmentos da comunidade escolar. Por essa razdo, é importante acrescentar as
guestdes ‘com quem e para quem se avaliad as tradicionais indagacgdes criticas
gue fazemos sobre a avaliagdo, ou sgjac 0 qué, quando, como, com que e para
qué avaliamos (SMED-PORTO ALEGRE, 1999, p. 28)

Vasconcelos (2002, p. 01), afirma que a avaliagdo da aprendizagem
predominante no ciclo € a “concepcdo de avaliagdo formativa, diagndstica, emancipatoria,
dialética, libertadora, dialégica, [pois] o ciclo radicaliza e coroa esta concepcdo na medida
em que a livra da necessidade de ter de classificar e reprovar o aluno” ao término das fases
de cada ciclo.

No Projeto de Escola Ciclada, a concepcéo de avaliagdo gque orienta os ciclos
de formagdo, € compreendida “como mecanismo de diagndstico da situagdo de
aprendizagem do educando, replangamento e intervencdo, tendo em vista o seu avanco,

crescimento e ndo a agdo estagnadora’ (MATO GROSSO, 2000, p.177).
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Nesta perspectiva, a avaiacdo nos ciclos de formagdo compreende uma
“concepcao progressista de formagao e desenvolvimento humano como sujeitos cognitivos,
afetivos e sbcio- historicos, por isso, em interagd consigo mesmo, com O outro e com o
mundo”. (op cit. p.177)

O que se percebe nesta perspectiva, que os ciclos de formacdo impdem a
eliminacdo do “carater subjetivo da avaliacdo realizada, solitariamente pelo educador, para
que todos 0s segmentos sejam co-participes, co-autores e Co-responsavels na praxis durante
0 processo ensino-aprendizagem” (PORTO ALEGRE, 1999, p.28).

Partindo desta compreensdo de avaliacdo, com o intuito de identificar a
concepcdo tedrico-metodoldgica de avaliacdo de aprendizagem que orienta a prética

docente nos ciclos de formago, apresentamos a seguinte questéo:

Questdo 8: “Nos ciclos de formagdo respeita-se a organizagdo das turmas por idade, como
decorréncia da concepcéo de que 0 aluno, na convivéncia com seus pares da mesma idade,
tem maior oportunidade de vivenciar um processo de interagdo riquissimo que facilita,
mediante as trocas socializantes, a construcdo de sua identidade e auto-imagem proprios de
sua faixa eté&rid’ (MATO GROSSO, 2000, p.26). Partindo desta perspectiva, como vocé

concebe a avaliacao nos ciclos de formacéo?

P1: Bem, eu entendo a avaliagdo mmo um processo e ai esta a diferenca entre
escola ciclada e seriada [ ...]. E a proposta de avaliagdo na EC é fazer com que o
professor e 0 aluno se auto-avaliem.

P2: A avaliacdo deverd ser processual e continua, ndo devemos considerar
apenas e somente o final e sim todos os avancos no decorrer de cada fase/ciclo.

P3: Eu acho que o que ta ocorrendo justamente na avaliagdo; Eu acho que nds
estamos com dificuldade ai. O aluno que té junto com os colegas d4 mesmo
gosto e interesse, mas 0 aluno que ta com dificuldade [...] Eu acho que os
professores ndo estéo sabendo avalia-los. E o processo de avaliacdo que tafalho.

P4: A avaliag8o que eu fago é cognitiva e afetiva. A partir da hora que o aluno
entrar na sala de aula, ele ta sendo avaliado quanto aos contelidos ministrados, é
avaliado na escrita e oralmente. No cognitivo avalio o conhecimento tedrico, no
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afetivo, desde o cabelo cortado, penteado, o uniforme, o relacionamento com 0s
colegas|...].

Assim, quando a professora P4 argumenta que no afetivo, ela avalia desde “o
cabelo cortado, penteado, o uniforme, o relacionamento com os colegas’ [...] ha um
equivoco conceitual, hgja vista que a avaliagdo afetiva considera aspectos mais importantes
como: interesse pelo assunto, pelo estudo, pela escola, participagdo nas atividades
propostas além de solidariedade, atitudes e valores, entre outros.

Freitas (2003) argumenta que a légica da avaliagdo esta intimamente
relacionada a logica da escola. Ela é produto de uma escola, que em decorréncia de
necessidades sociais de enquadramento da forca de trabalho, separouse da vida e,
consequentemente, da pratica social.

Essa forma de pensar a escola e a avaiacdo coloca “[...] como centro da
aprendizagem a aprovacdo do professor, e ndo a capacidade de intervir na pratica social”
(FREITAS, 2003, p. 40).

Freitas (2003, p.41) aponta trés componentes fundamentais que permeiam os
critérios de avaliagdo, presentes na pratica educativa, e que fazem parte da organizacéo
Seriada de ensino.

O primeiro deles refere-se a0 aspecto instruicional que se constitui no
instrumento de avaliagdo do “dominio de habilidades e contelidos em provas, chamadas,
trabalhos, etc”. (op. cit. p. 41).

Nesta perspectiva o referido autor permite refletir que embora esse aspecto
apresente ao professor os conhecimentos apreendidos pelos alunos, ainda que estes sgjam
voltados, muitas vezes, apenas a ‘provar que aprenderam’ pelo viés da repeticdo e
memorizacdo, fornecem, também, elementos que funcionam como diagndstico para

posterior tomada de decisdo.
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O segundo componente, é constituido pela “avaliacdo do ‘ comportamento’ do
aluno em sala de aula, e torna-se um instrumento de controle em ambiente escolar, ja que
permite ao professor exigir do aluno obediéncia as regras’ (ibidem).

Esse aspecto coloca outros elementos avaliativos para o professor, que vao
aém da avaliacdo das habilidades e conhecimento, considerando que a ldgica dos ciclos
retiram o uso da avaliagdo como instrumento de reprovacdo. Essalogica“[...] desestabiliza
as relacdes de poder e levam o professor a utilizar-se de outros mecanismos de controle
gue nem sempre sdo 0s mais apropriados’ (Freitas, 2003, p.42).

E, por dltimo, a “[..] avaliacdo dos ‘valores e atitudes, que ocorre
quotidianamente na sala de aula e consistem em expor 0 aluno a reprimendas verbais e
fisicas, comentarios criticos e até humilhacdo perante a classe, criticando seus valores e
suas atitudes’. (FREITAS, 2003, p.42)

Para 0 autor em pauta, € no campo da avaliacdo de valores, atitudes e
comportamento que culminam em desdobramento @ exercicio de relacGes sociais de
dominacdo e submissdo na sala de aula.

Esse argumento apresenta uma realidade do desempenho escolar em que se
evidencia um distanciamento entre a universalizacdo do acesso ao conhecimento de
qualidade, hgja vista que os dados, reiteram esse quadro critico, no entanto, a professora
apenas descreve a situacdo socia mais ampla, ndo demonstra explicitamente, neste caso,

uma preocupacdo pessoal, com areversdo da situagdo, embora Freitas (2003), afirme que:

[...] aparte mais dramética e relevante da avaliacéo se localiza nos subterraneos
onde o juizo de valor ocorre. Impenetravel, ele regula a relagéo professor-aluno
e vice-versa. Esse jogo de representacdes vai construindo imagens e auto-
imagens que terminam interagindo com as decisdes metodol égicas do professor
(FREITAS, 2003, p. 45)
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Do ponto de vista da concepcéo de avaliacdo da aprendizagem do aluno, os
argumentos apresentados nas entrevistas, enfocam a predominancia de uma visdo de
avaliacdo totalizadora, que contempla s diversos aspectos da vida do auno. Porém, nas
observactes de aulas, podemos perceber que a avaliagdo se dd em momentos especiais, ao

término de um estudo, dos quais enfocam apenas 0 aspecto cognitivo da aprendizagem.

4.3.2 Pratica de avaliacdo da aprendizagem

Esta categoria discute alguns dados referentes a dois aspectos centrais na
prética de avaliagdo: os instrumentos de avaliacdo utilizados e os registros de avaliacéo da
aprendizagem.

A sistematizacdo das informagdes relativas as entrevistas e observacdo das
aulas levam em consideracéo que os instrumentos de avaliagdo pelos quais as professoras
participantes da pesquisa optam, carregam implicitamente o referencial tedrico que subjaz
o fazer docente.

Os dados obtidos nas entrevistas com as professoras participantes, na
entrevista, apresentaram uma preocupacdo com a pratica de avaliagdo que se aproxima da
avaliagdo denominada formativa, no entanto, a observacdo da pratica de avaiagdo, as
informagdes, situamse no campo da avaliagdo somativa, com pequenos indicios de
avaliacdo diagnostica.

Assim, para identificar os instrumentos utilizados partimos da seguinte

guestao:
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Questdo 9: “Avaliar € uma atividade intrinseca e indissociavel a qualquer tipo de agdo que

vise provocar mudancas. [...] propomos a avaliacdo uma nova face, a de ser um exercicio

de metacognicdo ou meta-aprendizagem, transformando-se em um instrumento do

aprender, com o objetivo de promover a aprendizagem significativa, capaz de levar o auno

atomar consciéncia da evolucéo de sua aprendizagem” (MATO GROSSO, 2000, p. 177).

a) Quais os principais instrumentos que voceé utiliza para avaliar seu aluno?

b) Quais os critérios que vocé leva em consideracdo para avaliar o aluno?

c) Como sdo feitos os registros dessa avaliagao?

As respostas atribuidas a esta questéo pelas professoras participantes foram as

seguintes

P1: Ultimamente eu tenho feito uns relatos informativos nos cadernos das
criangas. Eu penso que aavaliagdo ndo é individual, é coletiva e isso faz com que
0s pais ao lerem as informagdes venham pra escola pra ver como o filho esta
Ent&o passa a ser ndo s6 aminha avaliagcao e nesse sentido, uma avaliagdo que os
préprios pais fazem com os filhos. Hoje uma mée veio me dizer que é isso
mesmo gue ela constatou em casa. Ndo sdo todos, mas pra alguns surte efeitos. A
mé&e me perguntou: o que eu fago em casa? Eu falei praela: olha, quando vocé
tiver lavando roupas pega pra ela ler algumas letrinhas da caixa de sabdo, na
cozinha ler as embalagens... narua, ler as placas de sinalizagdo. Bem, além das
observagdes no caderno de campo, os relatos didrios, os pedidos que ela faz|...]
até a intimidade do aluno, €la se despoja e pede... Ex: uma crianca que quer
aprender aler e escrever [...] Bom, eu levo em consideracéo a fala das criangas,
antes da escrita e ai, eu levo em consideragéo as experiéncias. [...] NOs estamos
trabalhando a tematica queimada e isso ao invés de trabalhar o fogo também as
palavras sugeridas pelos aunos. querida, quero. Levo em consideracdo a
memoria. Tenho trabalhado muito a memdria. Eu retomo no dia seguinte as
palavras que foram trabalhadas no dia anterior. Acho que é mediagdo
psicolégica. Eles ndo fixam nada. As vezes falo, vocés estdo parecendo as
avog|...] Eu queria que eles lembrassem queimada e eles falam bombeiro, fogo,
menos queimada. E a palavra bem grande exposta: queimada. E eu falo, ja
esqueceram? Hoje os alunos falaram que ndo sabiam nUmeros também.
Atualmente eles ja falam o que nédo conseguiram aprender. Os registros, eu fago
no caderno de campo, nos relatérios e tem una ficha de presenca também.

P2: O primeiro instrumento é o caderno de campo e o do préprio auno,
considerando cada avango dentro do processo de alfabetizacdo e raciocinio.
Considero o grau de necessidade especial e partir disto posso avaliar cada
producdo, considerando a relagdo com o outro, 0s aspectos af etivos e coghitivos,
no caderno de campo e no relatério ao final de cada semestre. Termo de visita
aos pais etermo de visitas as salas de ensino regular.
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P3: [...] eu avalio o trabalho deles nas atividades cotidianas, por exemplo, a
leitura didria, a participacdo deles. [ fica pensando] é feita diariamente. Eu acho
gue a avaliagdo didria, € isso ai. Eu anoto tudo. Eu tava anotando tudo no ano
passado [referindo-se a 2004] baseado no emocional do aluno, mas ndo é pra ser
assim, pranés isso pode fazer a diferenca, mas nos relatorios ndo pode ser assim.
Eu avalio a participagdo, a ajuda ao outro. Agora, como vou fazer no relatério
ainda ndo sei. Vou juntando tudo até ao final do ano. Eu fago anotagdes diaria.
Coloco os nomes dos alunos e vou registrando como eles fazem as atividades e
vou registrando.

P4. [...] Desde que nds estamos trabalhando para avaliar o conhecimento de
nosso aluno, primeiro avaliamos o conhecimento do professor, pra ver se o que
vou avaliar no meu aluno est4 ao alcance dele e sempre me auto questionando.
Serd que t4 ao acance dele, o contetdo? [...] a oralidade poderia ser? Dos
conhecimentos aplicados e os vivenciados por ele por meio dos meios de
comunicagdo, de rua e de casa também. Através da escrita, através das
composi¢des ndo sei, mas... [risos] em muitas maneiras que vao surgindo nahora
de avaliar. Tantas modalidades. Os alunos ndo sdo iguais, vocé avalia um de um
jeito e 0 outro de outro. Um na escrita, outro ja ndo sabe escrever e entdo na
oralidade. Através do caderno de campo sdo registrados todas as atividades que
sdo feitas na sala, desde comportamento até as pesquisas feitas.

A observacéo da prética de avaliacdo nas salas de aula apresenta dados que
demonstram um descompasso entre a concepcdo e a prética de avaliagdo. Em aguns
momentos fortalecem os argumentos apresentados nas entrevistas e, em outros momentos,
distanciam-se destes.

A professora, que, para identificacdo e andlise denominamos P4, se auto
denomina de tradicional em discurso reiterado varias vezes na sala de aula e na sala de
professores. Ela e tem em sua pratica pedagégica uma orientagdo muito rigorosa da
avaliagcdo. Diz que: “[...] Todos os trabalhos sdo notas deles. Olho a caligrafia, os erros de
gramética, contetido, tipo de pesquisa: se foi discutir com o pai, vizinho, ou internet. Eu
valorizo o interesse dele’. (P4)

Percebemos de outro lado, que no desenvolvimento das atividades de ensino ha
estabelecimento de critérios de avaliacdo para cada atividade e acompanhamento dela,

pelas duas professores participantes da sala de recurso.
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Essa concepcdo de avaliagdo implica em desdobramentos numa situacéo
pedagbgica, em que 0s objetivos contidos no plangjamento, tais como: 0 que, quando,
Ccomo, com qué e para qué avaliamos, devem ser claramente abordados a partir do uso de
alguns instrumentos como caderno de campo, auto-avaliacéo, diversificacdo de técnicas e
Instrumentos.

No decorrer das aulas, percebemos que o caderno de campo (diério de bordo),
€ muito utilizado, principalmente nas salas de recurso, em que as professoras, todos 0s
dias, apds o periodo em que terminam as atividades de apoio aos alunos, destinam meia
hora para registro das percepcdes do desenvolvimento do aluno, nas atividades propostas.

Quanto ao uso deste instrumento nas salas regulares, constatamos que apenas
uma das professoras registra com maior freqiiéncia o desempenho do aluno, principa mente
0s aspectos em que o0 aluno demonstra superacdo das dificuldades. A titulo de ilustracéo,

podemos observar o controle feito na tabuada:

Fonte: pesquisaredizada- 2005



138

Krug (2002) citando Vygotsky, afirma que a discussdo central da
aprendizagem nd é de conteldos, informacbes ou conhecimentos adquiridos e
acumul ados. Essa concepcéo de aprendizagem envolve o entendimento da relacéo entre ela
e 0 desenvolvimento psicoldgico e, do que € nivel de desenvolvimento real e potencial.

Essa compreensdo da aprendizagem coloca para 0 docente que a sua atuagao se
move nesse espaco de interacdo entre 0 processo de maturacdo desencadeado pelo
desenvolvimento e as brechas instauradas pelo meio social.

Desta forma a avaliacdo rompe com a perspectiva historica da educacdo
conservadora, pois permite ao professor, acompanhar e atuar, dentro das possibilidades e
limites individuais, respeitando os ritmos e tempos de cada educando.

Na pratica de avaiacdo, em sala de aula, as professoras utilizamse de
mecanismos de acompanhamento e controle dos alunos por meio de anotagdes do
desempenho deles. llustramos esse argumento, com a transcricao literal, embora com
intuito de resguardar a identidade do auno, utilizamos nomes ficticios, para apresentar o

registro feito pela professora P2, relativa a atividade de Literatura Infantil.

Isabel — excelente leitura (compreensao)

Marcos — falta seguranca naleitura oral (exercicio)
L eandro — falta conhecimento silabico

Ester — falta reconhecimento das silabas
(CADERNO DE CAMPO DA P2)

Percebe-se que a professora, neste momento, leva em consideragéo, tanto os
aspectos relativos a0 desempenho cognitivo quanto ao afetivo da aprendizagem. Foi
possivel acompanhar essa forma de registro apenas na sala de aula de trés das professoras
pesquisadas. Em uma das salas, isso ndo foi possivel.

Nesta perspectiva, também anota sobre os direitos e deveres dos aunos,
atribuindo os conceitos: O - para 6timo, B - para bom, MB - para muito bom. Esses

registros, também sdo feitos pelas demais professoras, as quais afirmam que possibilitam
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coletar informagdes que costumam auxiliar na composicdo do relatério descritivo final do

aluno.

Outro instrumento que observamos que utilizado tanto na entrevista quanto na

prética diz respeito a utilizacdo da Auto-Avaliacao:

Questéo 10: “A auto-avaliacdo possibilita ao professor e ao aluno um momento reflexivo

sobre o trabalho realizado” (MATO GROSSO, 2000, p. 185).

Vocé se utiliza dessa técnica?

- Com que regularidade?

- Vocé leva em consideracéo esta avaliacdo para registros no relatério do aluno?

As professoras por meio das entrevistas apresentaram 0S Sseguintes

pOsi cionamentos:

P1: Bastante. E na auto - avaliagéo que a crianca se revela como ser humano; que
faz o que quer ou néo e se revela também. Eles as vezes ndo querem fazer e se
rebelam contra algumas atividades. H4 momentos em que elas me afirmam:
minha mée acha que eu t6 lendo, mas ndo leio ainda.

P2: Sim. Apds a concluséo de algumas atividades. Exemplo: apés atividades de
leitura, gravamos as leituras e 0s alunos ouvem a gravagdo e apontam suas
possiveis falhas. Pedem pra gravar novamente, isto para eles é estimulante e
enguanto professora ndo aponto os erros. [..] SO depois trabalhamos a
interpretagdo de texto com outras metodol ogias.

P3: Eu normalmente a auto avaliagdo ndo, mas eu gosto de contar com a opinido
do aluno. Até porque a auto avaliagdo é feita assim, cada vez que a gente discute
uma coisa, o que ele nao entendeu quais as dificuldades dele.

P4: Sim.

Ha um descompasso entre os dados apresentados nas entrevistas e os da pratica

de avaliacdo. Em situacfes de aula, 0 que prevalece, ra maioria das vezes, € a organizagao

e a segiiéncia das atividades propostas pela professora, distanciando-se de certa forma, dos

argumentos utilizados na entrevista
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O Projeto de Escola Ciclada, aconselha como instrumentos de avaliagdo 0 uso
de mapas conceituais, portfolio ou pasta avaliativa, observacdo, entrevistas, discussdo
coletiva, e uso de imagens e gravuras para reflexéo coletiva, porém, no decorrer das
observacbes ndo foi possivel perceber a utilizacBo desses recursos por parte das
professoras.

O PEC indica também a redlizac8o de atividades por projetos de trabalho,
como instrumento de avaliagdo. Percebemos que esse recurso € bastante utilizado na
escola, e permite 0 exercicio de uma prética interdisciplinar, hgja vista que a partir da
temética proposta, véarios professores de diferentes disciplinas, participam ativamente, em
conjunto de sua realizacao.

O conselho de classe, no PEC, também é um indicativo de avaliacdo da
aprendizagem, principamente porque as informacdes registradas do desempenho do aluno
sd0 socializadas no coletivo de professores, com o objetivo de oferecer possibilidade de
desenvolvimento do aluno, respeitando sua individualidade, seus limites e potencialidades.

Esse instrumento tem sido utilizado na escola em que foi realizada a pesquisa,
de maneira um pouco diferenciada. Nesta, como no Ensino Fundamental, nas séries
iniciais, ha apenas um docente responsavel por oferecer todas as disciplinas, o conselho é
feito por meio de acompanhamento da coordenacéo pedagdgica e de ciclos, no sentido de
averiguar com cada docente, como vai individua mente os aunos.

Essa troca de informac&o se da inicialmente entre professora e coordenacdo, e
posteriormente é socializada com o0s pais, nas reunides pedagogicas bimestrais para
apresentacao dos trabal hos realizados pel os alunos e alunas e conhecimento do relatério.

Dentre as diferentes formas e instrumentos utilizados para avaliagdo da

aprendizagem, o PEC afirma que a “[...] prova € um dos instrumentos mais utilizados para
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analise do desempenho do aluno” (MATO GROSSO, 2000, p. 186) e propde alguns

cuidados a sua utilizag&o, tais como:

a)  queseusresultados ndo sejam o Unico indicativo do desempenho escolar;

b)  seus resultados ndo podem ter valor absoluto, ja& que sua elaboracdo e
corregdo tem um certo grau de subjetividade.

) N&o se pode esquecer que o retorno para o aluno sobre os resultados
corretos ou esperados, € parte inseparavel daprova;

d) A correcdo pode ser feita a partir da problematizagcdo e discussdo das
respostas — as incompl etas, as incompreensiveis, as que mostram que o aluno ndo
entendeu o que foi pedido e as que reproduzem os assuntos tratados.

(MATO GROSSO, 2000, p. 186)

Essas orientacfes para uma prética de avaliacdo da aprendizagem explicitadas
no referido projeto, tem eco na literatura educacional, que discute a tematica. Essa
compreensdo da prova como um componente de um conjunto coerente de praticas de

avaliacdo realizamos o seguinte questionamento:

Questdo 11: Como vocé concebe a prova nos ciclos de formacao?

Na sequiéncia, apresentamos 0s depoimentos das professoras.

P1: Olha, eu discuto a prova com os alunos. As criangas adoram prova. E, eu falo
gue ndo olhe pro caderno do outro. Os alunos acham que a prova € um
policiamento nas atividades, mas em atividade do préprio caderno, néo € prova.
Agora[...] 0 que penso sobre prova, é que a prova nos tras resultados imediatos,
escritos do pensamento do momento, mas que serve apenas para trazer
informacg&o momentanea para seqiiéncia do trabal ho.

P2: Infelizmente ela ndo acontece como deveria o aluno ndo sabe na maioria das
vezes, quando esta sendo avaliado, eu ainda acredito que o PEC é contraditério a
um sistema que avalia quantitativamente nossos educandos, sdo dois pesos e
duas medidas, pois hoje o cidaddo é avaliado pelo SAEB, ENEM, vestibulares,
CoNCUrsos. [...].

P3: Eu ndo sei. Eu nem sabia que tinha prova. Eu nem sei responder. Eu achei
que eraso relatdrio. Se ndo val dar nota pra que dar prova?

P4. H&? Em primeiro lugar, o que é prova? sera que através da prova o aluno vai

demonstrar que ele adquiriu conhecimento? Espera ai. Isso é dificil!l Em

primeiro lugar eu tenho que provar pra mim professora que eu estou transmitindo
um conhecimento a eles e que eles demonstrem a mim que eles estdo adquirindo
conhecimento. A melhor coisa na escola ciclada foi tirar as provas. A mudanca
de comportamento deles é a melhor prova, gente! Vocé ndo especificou. Aplico,
pra que eles demonstrem através da redacdo seus conhecimentos. Regularidade?
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[...] quando se faz necessario. Principalmente quando fazemos muita leitura, ai
eu mando elesredigir!

Os dados demonstram que as professoras utilizam-se da prova como mais um
instrumento de avaliagdo, mas ndo Unico. E nesse sentido converge com o objetivo
expresso no Projeto de Escola Ciclada.

Apresentam também indicios de uma avaliagdo qualitativa desse instrumento,
embora uma das professoras, tem na prova um indicativo de nota e ndo de levantamento de
informagdes para prosseguimento do trabal ho.

Outro aspecto que mereceu andlise refere-se aos relatorios. A elaboracéo deste
instrumento de registro de avaliacdo da aprendizagem teve sua origem discutida e
formulada no coletivo de docentes da escola.

Nesses encontros pedagdgicos, delimitouse 0s aspectos que deveriam ser
comuns para todos os aunos de cada fase e/ou ciclo e também os especificos para cada
disciplina, principalmente no que se refere aos aspectos socio-afetivos e cognitivos.

A andlise dos relatorios é apresentada em dois momentos, de acordo com sua
elaboragdo. Primeiramente, sGo abordados os aspectos sicio-afetivos, comuns a todas as
disciplinas e, no segundo momento, 0s aspectos cognitivos especificos de cada area do
conhecimento.

Tomamos como parametros de andlise dos relatérios os aspectos definidos

coletivamente pelos docentes da unidade escolar que estabel ecem os seguintes critérios:

Respeita as regras e normas de convivio escolar e as diferencas étnico-sociais?

Participa das atividades?

Coopera nos traba hos em grupos?

» Possui organizagao pessoa ?



143

=  Mantém o cuidado com os pertences pessoais e consciéncia de preservacao do

patrimonio publico?

= Mantém a concentragdo nas atividades desenvolvidas e pratica a oralidade na

sala?

= E assiduo e se preocupa com o seu desempenho escolar?

O que primeiramente chamou a atencdo na observacdo é o fato da

uniformidade no registro dos critérios socio-afetivos de cada auno. Isto representa

homogeneidade. De acordo com o ponto de vista da professora, todos os aunos

demonstram comportamentog/atitudes de modo igualitéria, conforme se pode constatar

nos relatérios:;

P3: Pontualidade: pontual

Sbcio-afetivo: mantém um 6timo relacionamento com a professora e os colegas
Participagdo: participa de todas as aulas mostrando interesse, sempre a 12 que
termina.

Dificuldade: no 1° bimestre ndo mostrou nenhuma dificul dade.

P4. integramse bem com a professora colegas e componentes da escola, tem
bom comportamento, ouve, escuta, cumpre regras, determinagdes, solicitacdes
estabel ecidas e adaptadas pela escola, respeita as diferencas, culturais, racionais
(sic) eindividuais dos outros conserva o patriménio publico.

Desenvolve e domina seu lado afetivo e cognitivo, é assiduo.

Quanto ao aspecto cognitivo a professora P4, se preocupa em explicitar o

conhecimento adquirido pelo aluno nas diversas areas do conhecimento, como podemos

ver a seguir:

P4. domina a leitura, escrita, interpretacdo e criagdo de textos diversos, e
participa das atividades de pesquisa em sala e extra-classe; na parte gramatical
emprega e reconhece, alfabeto, vogal, consoante, digrafos, silabas, acentuagao,
pontuagdo, til, tipos de frases, artigos pronomes, substantivos proprios, comuns
simples, compostos e coletivos, género, nimero e grau dos substantivos.

A énfase dada ao aspecto cognitivo contrapde 0s argumentos apresentados nas

entrevistas de que a avaliacdo é formativa, continua, processual e diagnostica abrangendo
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os diversos aspectos da personalidade. Mas na prética de avaliacdo da aprendizagem, no
entanto, predomina os critérios que enfocam os aspectos cognitivos sobre os demais.

Para dar uniformidade ao perfil de avaliaco da aprendizagem na escola, foram
estabelecidos coletivamente, em reunido pedagdgica, os critérios de avaliacdo que
deveriam ser comuns atodos. (Anexo V)

Assim, para efeitos de promoc¢ao sdo atribuidos conceitos como

(O) para 6timo, que corresponde de 9,0 a 10,0 — o aluno atingiu o nivel acima
do estabel ecido;

(B) para bom, que corresponde de 7,5 a 8,5 — 0 auno atingiu o desempenho
estabel ecido;

(R) para regular, que corresponde de 6,0 a 7,0 — 0 aluno estd em processo de
formacéo e, ainda, esta regular em relacdo ao nivel estabelecido;

(F) para fraco, que corresponde abaixo de 6,0 — o aluno esta abaixo do nivel
estabelecido.

O projeto Escola Ciclada (2000) orienta os docentes quanto a utilizagdo das
nomenclaturas acerca do registro do aluno nos relatorios, e compde o dossié de sua vida
escolar, com o indicativo de resultado final assim explicitado:

P.S - Progressdo Simples, para a promogéo para a fase € ou ciclo subseqiente
de maneira direta. Em outras palavras, foi aprovado.

Quando consta PPAP — Plano de Apoio Pedagdgico, o auno também é
promovido, mas com a necessidade de acompanhamento e intervencdo nas dificuldades
apresentadas pelo docente na fase e/ou ciclo subsegiente. E, PSE - Progressdo com
Servicos Especializados, esta forma de progressdo é indicada aos alunos portadores de

necessi dades de aprendizagem especiais.
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Estes critérios orientadores do resultado final, definido coletivamente pelos
professores da unidade escolar, ndo foram explicitados nos relatérios das turmas das
professoras pesquisadas. Essa auséncia se justifica em razéo de que o periodo observado
ndo corresponde ao término do ano letivo.

Os dados da pesqguisa apresentam informacdes que possibilitam refletir acerca
da coeréncia entre concepcado e pratica de avaliagdo nos ciclos de formacdo, na visdo dos
professores. O gque se pode depreender com base nos resultados, que os ciclos de formagéo
anda ndo estdo consolidados, como mudanca de organizagdo curricular de ensino,
considerando que ha elementos presentes na prética docente, que estdo estreitamente

ligados & organizag&o curricular de ensino seriado.



CONSIDERACOESFINAIS

Esta pesquisa possibilitou compreender que a concepcéo de ciclos de formagéo
explicitada pel os professores participantes, encontra-se em um processo lento de apreensdo
da concepcéao e caracteristicas dos ciclos.

Os dados permitiram perceber uma relagdo lacunar entre a concepgdo e prética
docente orientada por ciclos de formacéo, tendo em vista os elementos sugeridos pela
literatura educacional para a realizac8o da atividade pedagogica que deveria compreender:
as fases do desenvolvimento humano do aluno, suas caracteristicas pessoais e vivéncias
socioculturais. Esses aspectos ndo foram claramente anunciados pelas professoras
participantes em seu plangiamento de ensino e nas atividades cotidianas da sala de aula,
pois 0s contetidos trabal hados, em sua maioria, originaram-se dos livros didaticos.

Partimos do pressuposto de que, o curriculo nos ciclos de formacdo propde o
trabalho educativo a partir da articulacéo das diferentes areas do conhecimento em torno de
situacdes-problemas presentes no cotidiano da comunidade, de maneira que os aunos
possam compreender e intervir narealidade.

Esse aspecto foi claramente abordado no projeto Escola Ciclada, ao enfatizar
que a mudanca da organizacdo curricular para ciclos, justifica-se pela necessidade politica,
econdmica e socia para atender as reais necessidades da populacdo, contemplando, nesse

sentido, as novas relacdes entre desenvol vimento e democracia.
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Constatamos que a percepcdo acerca da diferenca entre a organizacéo
curricular de ensino seriado para ciclado, ndo foi ainda assimilada pelas professoras.

O objetivo expresso no Projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, de superar o
fracasso escolar, oportunizando desta forma a democratizacéo da aprendizagem aos alunos
do ensino fundamental, deveria gerar a visdo da necessidade de redimensionar a concepcao
de educac&o, homem, sociedade e ensino. Os dados, no entanto, expressam gue a mudanca
ndo ocorreu considerando-se que a prética educativa continua orientada pela cultura
escolar seriada.

As bases tedrico-metodol 6gicas explicitadas pel os docentes que fundamentam
a concepcao de ciclos de formagdo e sua influéncia na prética pedagogica, possibilitaram
constatar que ha um longo caminho a ser percorrido de modo que a concepcao expressa na
entrevista e a pratica mantenham a relacéo dial ética.

Na organizacdo por ciclos de formagdo, a avaliacdo é compreendida como
processual, diagnéstica, continua, mas na préatica tem sido realizada da maneira tradicional,
apesar da utilizagdo de alguns instrumentos diferenciados, continuam existindo momentos
especificos para a realizacdo da avaliacdo. O que pressupde a ruptura com 0 processo de
ensino e de aprendizagem e a negacdo da avaliacdo diagnostica processual.

Esses dados convergem com o que a literatura educacional aponta sobre a
avaliacdo da aprendizagem como um dos mecanismos que tem se constituido num
obstéculo a garantia de acesso e continuidade a aprendizagem dos alunos, embora os dados
possibilitassem perceber, em algumas situagoes, a avaliagdo se dando no processo.

Podemos inferir que a prética de avaliagdo da aprendizagem que perpassa a
atividade docente dos professores da 12 fase do 2° Ciclo do ensino fundamental, observada

nas aulas e no uso dos instrumentos e técnicas de avaliacdo Uutilizadas, carrega
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implicitamente a concepcdo tedrica que orienta a acdo do professor, ou sgja, continua a
reproduzir a cultura da organizacéo seriada.

Ha que se considerar, porém, que 0 processo de internalizacdo da organizagdo
de ensino por ciclos de formacdo esta ainda em construcdo, isso se reflete na prética de
avaliacdo, que apresenta caracteristicas também orientadas pela organizagdo escolar
seriada.

No entanto, as professoras participantes da pesquisa, afirmam nos depoimentos
que suas préticas de avaliacdo sdo inovadoras e orientadas por uma perspectiva de
educacdo transformadora.

As observacfes em sala de aula revelaram como ja explicitamos anteriormente,
gue a avaliagcdo tem acontecido na maioria das vezes, em momentos estanques e especiais,
contrariando desta forma, a concepcéo e o0 objetivo da avaliacdo da aprendizagem nos
ciclos de formacao.

Este argumento est4 ancorado na compreensdo de concepcao de avaliacdo da
aprendizagem explicitada na proposta da Escola Cidada em Porto Alegre, que é
apresentada como processual, continua, participativa, diagnostica e investigativa, cujas
funcOes ali expressas devem propiciar 0 redimensionamento da agdo pedagdgica e
educativa, reorganizando as préximas agdes do educador, do coletivo no ciclo e mesmo na
escola, no sentido de avancar no entendimento e desenvolvimento do processo de
aprendizagem.

Reiterando esse argumento, Vasconcelos (2002), afirma que avaliagdo da
aprendizagem nos ciclos de formacdo deve ser formativa, diagndstica, emancipatoria,
dialética, libertadora, dialdgica considerando que o ciclo rompe com aidéia de classificar e

reprovar o aluno ao término das fases de cada ciclo.
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Porém ha um distanciamento entre essa possivel compreensao de concepcao de
ciclos pelos envolvidos nessa pesquisa, quando se observa a utilizagdo dos instrumentos e
técnicas de avaliagdo da aprendizagem.

Constatamos que na pratica de avaliagdo da aprendizagem, agumas
professoras utilizamse da prova como instrumento de diagnéstico, para orientar a
atividade docente, mas ndo € o Unico meio de avaliacdo utilizado para fins de registro de
progresso de aprendizagem do aluno, pois acrescenta outras atividades para esse objetivo,
tals como atividades na sala de aula e de pesquisa como levantamento de informagéo, a
realizacdo de atividades por projetos de trabalho e algumas vezes da auto-avaliacéo, além
de outros.

N&o foi possivel perceber os critérios e a metodologia utilizada pelas
professoras que possibilitasse a promocéo do aluno para a fase subseqliente, em razéo do
periodo letivo observado.

Todavia, devemos ressaltar que ndo nos passou despercebida a vontade
politico-pedagdgica por parte dos docentes e dos gestores da escola em mudar a pratica
pedagdgica, bem como redimensionar o projeto educativo da escola de modo a contemplar
a democratizacdo da aprendizagem, refletida no respeito aos ritmos proprios de
aprendizagem dos alunos.

Podemos inferir pelos resultados abstraidos dessa pesquisa, que os ciclos de
formacdo tém uma proposta tedrico- metodol dgica progressista, com enfoque na politica
educacional de assegurar a todos os alunos a aprendizagem. No entanto esse objetivo
perdeu seu foco, considerando que a formagdo continuada em servigo, oferecida aos

professores pela SEDUC-MT desconsidera as especificidades e os problemas de ensino e
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de aprendizagem apresentados por cada unidade escolar. N&o aborda sequer ciclos de
formacao.

Houve situagbes em que a ingtituicdo responsavel por oferecer cursos de
formagdo para os professores trabalharem com o projeto de escola ciclada, realizou as
orientacOes e atividades tendo como foco a organizacéo seriada.

Para as orientagdes aos professores foi elaborado um manual que traz uma
configuracdo metodol 6gica semelhante aos livros didéticos tradicionais.

Essa politica de formagéo continuada que ndo parte das necessidades internas
de cada comunidade escolar, limita a compreensdo de que a organizacdo de ensino por
ciclos de formagdo implica compreender de que o desenvolvimento de cada fase da
formacdo da crianca indica que as percepcles e relacbes com o mundo fisico e social
possuem interesses e necessi dades aproximadas.

Portanto, a formag&o continuada deveria estar muito proxima das realidades em
gue se inscreve a comunidade escolar, pois se estas forem levadas em consideracéo,
possibilitam aos professores maior compreensao das situagdes de ensino-aprendizagem e,
poderia a partir das reflexdes desencadeadas em torno de situagbes vivenciadas no
cotidiano escolar, outras possibilidades de ensno que permitissem a apreensdo,
organizagdo e sistematizagdo dos conhecimentos e informagdes pelos aunos que se
encontram na mesma etapa de desenvolvimento.

Ousamos afirmar que a organizacdo de ensino ciclada terd muitos desafios
pela frente, mas o principal deles estd na compreensdo por parte da politica educacional e
da comunidade escolar, em especial, de que a internalizacdo e a implementacdo da
concepcdo tedrico- metodologica que fundamenta os ciclos de formacdo aponta para a

democratizacdo da aprendizagem de todos os alunos e alunas que freglientam a escola
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publica, portanto, a garantia de continuidade dessa organizacéo de ensino seria a maneira
mais adequada de assegurar 0 acesso e permanéncia de todos os alunos numa escola

publica, democrética, de qualidade e constitutiva de cidadania.
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ANEXOS



ANEXO |

Instrumento de observacéo de aulas

Critérios de observacdo da pratica de avaliacao da aprendizagem nos ciclos de

formacao

| — Organizacéo do trabalho pedagodgico

a) Plangja a aula de forma a atender as diferencas individuais e os ritmos préprios de
aprendizagem dos alunos

b) Em que medida é explicitada a preocupacéo com as competéncias e saberes
destinadas a cada etapa do ciclo nos referenciais curriculares nos ciclos de formacao

C) Em que medida sdo explicitados os objetivos de avaliagdo no plangjamento, tais
como: 0 que, quando, como, com que e para que avaliamos

d) Estabel ece diferenciacdo no desenvolvimento da aula entre modelo de ensino
seriado e ciclado.

Il — Postura metodoldgica frente a atividade docente

a) Utiliza- se da investigacdo como recurso metodol 6gico de aprendizagem
b) Favorece a auto-organizacéo do aluno de modo a permitir a ampliacédo eare-
elaboracdo de novas sinteses conceituais (Tempo que o educando necessita para al cancar

determinados conhecimentos, 0s seus limites, as suas potencialidades...)

C) Estimula o aluno a participar de trabalhos em grupo;

d) O professor propicia a cooperacdo No processo por meio de auxilio matuo entre os
alunos

€) O professor possibilita o uso de estratégias criativas na resolucéo de atividades

problemas, pelos alunos.
f) O professor considera 0s conhecimentos prévios dos a unos.

0 Estimula o desenvolvimento pessoal do aluno



Il — Tratamento pedagdgico da avaliacdo

a) o professor permite intervencdo dos alunos durante a explicacéo de contelidos?

b) O professor (revisa) retoma a explicagéo do contetido quando solicitado

C) O professor procura descobrir a origem das dificuldades apresentadas pelo aluno
d) Compreende o processo de aprendizagem do aluno (permite auto-reflexado)

[l -Procedimentos utilizados pelo professor diante das dificuldades de aprendizagem
apresentadas pelos alunos

a) Estimula a aprendizagem do aluno;

b) Utiliza diferentes recursos didéticos

C) Revisa os contetidos

d) Prop0e atividades extracl asse.

IV — Registros de avaliacao utilizado pelo/a professor/a por meio do relatorio que

deve ser orientado pelos seguintes principios:

a)
b)
c)
d)
€)

f)

Contelidos de natureza cognitiva

Desenvolvimento afetivo

Carater mediador

Carater evolutivo (condigdes concretas de existéncia do aluno)
Caréater Individualizado

Participacdo da Familia

V — Utitlizagdo dos instrumentos e técnicas de avaliagdo

A — (EXISTENCIA) E/OU Funcionalidade e uso do caderno de campo (diério de bordo):

Interacéo na sala de aula;
Grau de autonomia e responsabilidade
Atitudes diante do didlogo

Resolugéo de conflitos



Conteldos e conceitos aprendidos
B) Auto-Avaliacdo
C) Mapas Conceituais
D) Portfdlio ou pasta avaiativa
E) Projetos
F) Observagéo
G) Entrevista
H) Discusséo coletiva
I ) Uso deimagens e gravuras para reflexdo coletiva
J) Conselho de Classe

VI —Relacao professor —aluno

a) Ambiente favoravel a acolhida dos alunos

b) Relagdo conservadora (vertical)

C) Relacdo Dialdgica ( horizontal)

d) Considera os ritmos proprios de aprendizagem dos alunos

VIl — Postura doa Professor/a frente as diferencas dog/as alunogas relativas a:
1) Aprendizagem

a Indiferenca

b) Estigmatiza

c) Estimulaasuperacéo

2) Racial

a) Tratamentos diferenciados

b) Tratamento sutil das diferengas

c) Tratamento igual atodos



3) Social

a)  Tratamentos diferenciados

b)  Tratamento sutil das diferencas

c) Tratamento igual atodos

VIl — Reflexdo sobre a prética quanto a

1) Cumprimento dos objetivos propostos para a aula

a) Demonstra preocupacéo

b) Indiferenca com tal propésito

2) tempo destinado as atividades realizadas

a) apresenta flexibilidade;

b) apresenta rigidez no cumprimento das tarefas

3) Organizacao e distribuicdo dos conteidos

a) M odel os estereotipados

b) Atividades de producdo individual
C) Atividades de producéo coletiva
d) Trabalhos por projetos

€) Interdisciplinaridade



ANEXO Il

Roteiro de entrevista para as professor as

1) “A organizagdo do processo educativo em ciclos, através de seus principios de
democratizacdo do espaco escolar, respeito aos ritmos préprios de aprendizagem e
promogdo de um processo dindmico e continuo no ensinar e no aprender, representa o
atendimento as diferentes idades” (MATO GROSSO, 2000, p. 25)

No cotidiano escolar, vocé percebe diferenca entre o0 modelo de escola seriada e escola

ciclada? Quais?

2) Um dos principios orientadores do Projeto de Escola Ciclada é: “transformar a escola
num espaco propicio a aprendizagem de todos, sem provocar baixas na auto-estima,
sentimentos de desvalia e outros sentimentos gerados pelo ato de classificar, reprovar e
excluir as pessoas’ (MATO GROSSO, 2000, p. 13)

a) Quais as principais mudangas percebidas na escola a partir da implementagdo dos

ciclos de formagao?

b) Vocé acha gue esse quadro se configura um avango ou um retrocesso? Por que?

3) Nos ciclos de formagdo respeitaase a organizagdo das turmas por idade, como
decorréncia da concepcéo de que 0 aluno, na convivéncia com seus pares da mesma idade,
tem maior oportunidade de vivenciar um processo de interagdo riquissmo que facilita,
mediante as trocas socializantes, a construcdo de sua identidade e auto-imagem proprios de
suafaixaet&ria’. (MATO GROSSO, 2000, p. 26)

Partindo desta perspectiva, como vocé concebe a avaliagdo ros ciclos de formagdo?

4) “Avadliar é uma atividade intrinseca e indissociavel a qualquer tipo de acdo que vise

provocar mudangas. [...] propomos a avaliagd uma nova face, a de ser um exercicio de



metacognicdo ou meta-aprendizagem, transformando-se em um instrumento do aprender,

com o objetivo de promover a aprendizagem significativa, capaz de levar o aluno a tomar

consciéncia da evolucéo de sua aprendizagem”. (MATO GROSSO, 2000, p. 177).

a) Quais os principaisinstrumentos que voceé utilizapara avaliar seu aluno?

b) Quais os critérios que vocé leva em consideracdo para avaliar o aluno?

c) Como sdo feitos os registros dessa avaliacdo?

5) Como vocé concebe a prova nos ciclos de formagdo?

6) Vocé a utiliza em sua prética docente? Com que regul aridade?

“A auto-avaliagdo possibilita ao professor e a0 auno um momento reflexivo sobre o
trabalho realizado” (MATO GROSSO, 2000, p. 185)

Vocé se utiliza dessa técnica?

Com que regularidade?

Vocé leva em consideracdo esta avaliaco para registros no relatério do aluno?

7) Vocé utiliza o caderno de campo na sua prética cotidiana?

Que avaliacdo vocé faz deste recurso?

Com que freguiéncia vocé faz os registros das observacfes do aluno no mesmo?

Quais os aspectos gque vocé considera mais relevantes para registrar no caderno de

campo?



Posteriormente todas as anotacOes feitas relativas ao auno ndo transcritas para o

relatorio?

8) S&o redlizados ciclos de estudo com os docentes do ciclo?

9) Vocé participa dos encontros?

10) Na sua opinido estes encontros oferecem respostas as dificuldades apresentadas no

cotidiano da salade aula?

11) Quais séo 0s principais autores estudados?

12) Quando e como vocé faz o plangamento de ensino para os ciclos?

13) Com qua periodicidade vocé avalia seu plangamento? Quais 0s aspectos que Vocé

destina maior atencéo na avaliagdo do seu plangjamento?



1)
2)

3)

4)

5)

6)

8)

9

ANEXO I11

Roteiro de entrevista para as coor denador as de ciclo e pedagogica

O que é Projeto Escola Ciclada?

Quais as principais diferencas entre ciclos de formacéo e escola seriada?

Quais tem sido os maiores avangos percebidos e quais os principais problemas
enfrentados na implementacdo dos ciclos?

Em que consiste o trabalho da Coordenacdo pedagdgica nos ciclos de formagéo?
S&o realizadas sessdes de estudo?

Quais s0 0s principais autores estudados?

Todo o corpo docente domina a concepcao de ciclos?

Como tem sido realizado a orientacéo e 0 acompanhamento do planejamento de
ensino para os ciclos?

Quais sdo as principais orientacoes feitas aos professores com relacdo a avaliacdo

nos ciclos de formagéo?

10) Quais os auores estudados em avaliagdo?

11) Quais os principais encaminhamentos feitos para resolver as dificuldades

apresentadas nos encontros periodicos de avaliagdo?



1)
2)

3)

4)

5)

6)

8)

ANEXO IV

Roteiro de entrevista com a diregdo escolar

O que é Projeto Escola Ciclada?

Quais as principais diferencas entre ciclos de formacao e escola seriada?

Quais tem sido os maiores avancos percebidos e quais o0s principais problemas
enfrentados na implementacdo dos ciclos?

Em que consiste o trabalho da direcéo relativo aos ciclos de formagdo?

S0 redlizadas discussoes e debates com a comunidade escolar para estabel ecer
politicas de enfrentamento das dificul dades relativas aos ciclos?

Como os pais tem reagido a implementacdo dos ciclos? Ha resisténcia? Ha
aceitacdo? Como a escola lida com tal situacdo?

Como a direcdo percebe a reacdo dos corpo docente com relacdo a implementacéo
dos ciclos?

Como tem sido a relacdo escola-Seduc na politica de operacionalizagdo dos ciclos

de formacdo nos aspectos pedagogico, administrativo e politico?



ANEXO V
Questionéario elaborado para a professora presidente do conselho

deliber ativo escolar

1) “A organizagdo do processo educativo em ciclos, através de seus principios de
democratizacdo do espaco escolar, respeito aos ritmos préprios de aprendizagem e
promocdo de um processo din@mico e continuo no ensinar e no aprender, representa o
atendimento as diferentes idades” (MATO GROSSO, 2000, p. 25)

No cotidiano escolar, vocé percebe diferenca entre 0 modelo de escola seriada e escola

ciclada? Quais?

2) Um dos principios orientadores do Projeto de Escola Ciclada € “transformar a escola
num espaco propicio a aprendizagem de todos, sem provocar baixas na auto-estima,
sentimentos de desvalia e outros sentimentos gerados pelo ato de classificar, reprovar e
excluir as pessoas’ (MATO GROSSO, 2000, p. 13)

a) Quais as principais mudangas percebidas na escola a partir da implementagdo dos

ciclos de formagao?

b) Vocé acha que esse quadro se configura um avango ou um retrocesso? Por que?




3) Nos ciclos de formacdo respeita-se a organizacdo das turmas por idade, como
decorréncia da concepcéo de que 0 aluno, na convivéncia com seus pares da mesma idade,
tem maior oportunidade de vivenciar um processo de interagdo riquissmo que facilita,
mediante as trocas socializantes, a construcdo de sua identidade e auto-imagem proprios de
suafaixaet&ria’. (MATO GROSSO, 2000, p. 26)

c) Partindo desta perspectiva, como vocé concebe a avaliacdo nos ciclos de formagao?

4) “Avaliar é uma atividade intrinseca e indissociavel a qualquer tipo de acdo que vise
provocar mudangas. [...] propomos a avaliagdo uma nova face, a de ser um exercicio de
metacognicdo ou meta-aprendizagem, transformando-se em um instrumento do aprender,
com o objetivo de promover a aprendizagem significativa, capaz de levar o aluno a tomar
consciéncia da evolugdo de sua aprendizagem”. (MATO GROSSO, 2000, p. 177)

a) Ha, nesta perspectiva, algum trabalho especifico do Conselho Escolar no sentido de

acompanhar e sugerir proposta de avaliacdo do aluno e do ciclo na escola?

b) Quais os critériosque o Conselho define para acompanhamento da avaliacéo do ciclo e
das dificuldades detectadas com relacdo a aprendizagem cognitiva e principamente

relativa ao desenvolvimento do aluno?




5) “A auto-avaliacdo possibilita ao professor e a0 aluno um momento reflexivo sobre o
trabalho realizado” (MATO GROSSO, 2000, p. 185)

O Consdho Escolar se utiliza dessa técnica?

O Conselho sugere e acompanha técnica ao docente e aos gestores da escola?

Com que regularidade?

Vocé leva em consideracdo esta avaliacdo para discussao nas reunides da escola?

Quais tem sido os maiores avangos percebidos e quais 0s principais problemas

enfrentados na implementacdo dos ciclos?

O Conselho participa dos ciclos de estudo com os docentes que atuantes e qual a

avaliacdo que faz destes encontros?

Na sua opinido estes encontros oferecem respostas as dificuldades apresentadas no

cotidiano da sala de aula?

Quais s80 0s principais autores estudados?




ANEXO VI

Relatorios

| -RELATORIO DA 12FASE —2° CICLO (32 SERIE ) —MATUTINO

ALUNO: PEDRO

Observacéo: Reforco

1. Pontualidade: todos os dias chega no horario;

2. Socio-afetivo: pouco fala em sala de aula, mas mantém um relacionamento razoavel
com os colegas,

3. Participagdo: N&o mostra nenhum interesse;

4. Dificuldade: lento na copia, faz copia errada, ndo sabe €, etc.

ALUNA: ALINE

1. Pontualidade: pontual

2. Socio-afetivo: Mantém um 6timo relacionamento com a professorae com os colegas,
3. Participacdo: Participa de todas as aulas mostrando interesse, sempre a 12 que terming;

4. Dificuldade: no 1° bimestre ndo apresentou nenhuma dificuldade..

ALUNA: MARIANA

1. Pontualidade: pontual

2. SOcio-afetivo: Mantém um 6timo relacionamento com a professorae com os colegas,
3. Participacdo: Participa de todas as aulas mostrando interesse, sempre a 12 que terming;

4. Dificuldade: no 1° bimestre ndo apresentou nenhuma dificul dade.



Il - RELATORIO DA 128FASE —2° CICLO (3* SERIE) - VESPERTINO

ALUNA: CAROLINE

MAE:

PAL:

ENDERECO: Bairro Jardim Guanabara — CaceresM T

Integra-se bem com a professora, colegas e componentes da escola, tem bom
comportamento, ouve, escuta, cumpre regras, determinagdes, solicitacOes estabelecidas e
adaptadas pela escola, respeita as diferencas culturais, racionais (sic) e individuais dos
outros e conserva o patrimonio.

Desenvolve e domina seu lado afetivo e cognitivo. E assiduo, domina a leitura,
escrita, interpretacéo e criacdo de textos diversos,e participa das atividades de pesquisas
em sala e extra classe. Na parte gramatical emprega e reconhece alfabeto, vogal,
consoante, digrafos, silabas, acentuacéo, pontuacao, til, tipos de frases, atigos, pronomes,
substantivos proprios, comuns, simples, composto e coletivo, além de género, nimero e
grau dos substantivos.

Em Matemética, domina conjuntos, nimeros, numeral, antecessor e sucessor,
base decimal e ordens, nUmeros pares e impares, as quatro operagdes e problemas.

Histéria, Geografia e Ciéncias. domina municipios, lugares, sociedades,
origem, mudancas, terra, céu, matéria, agua e seus estados, fontes e preservacao.

Artes, Educacéo Fisica e Lingua Inglesa, desenha, pinta, corta, recorta e cola,
participa de jogos e brincadeiras, contos, poesias e adivinhagdes, expressa-se com palavras,

cumprimentos, cores, nimeros, familia e alimentos

Assinatura da Professora



Il - RELATORIO DA 128FASE —2° CICLO (3* SERIE) — VESPERTINO

ALUNO: CARLOS

MAE:

PAL:

ENDERECO: Rua Setubal- Nova Era— CéceresMT

Este aluno integra-se bem com a professora, colegas e outros componentes da
escola, tem bom comportamento, cumpre regras, determinagoes, solicitagdes estabelecidas
e adaptadas pela escola.

Respeita as diferencas culturais, racionais (Sic) e individuais dos outros e
conserva o patrimonio publico.

Desenvolve e domina seu lado afetivo e cognitivo. E assiduo, 18, escreve, cria,
interpreta textos e outros. Participa de todas as atividades em sala e extra classe. Na parte
gramatical emprega e reconhece o alfabeto, vogal, consoante, digrafos, silabas, acentuacéo,
pontuacdo, til, tipos de frases, artigos, pronomes, substantivos proprios, comuns, simples,
composto e coletivo, além de género, nimero e grau dos substantivos.

Em Matemética, domina conjuntos, nimeros, numeral, antecessor e sucessor,
base decimal e ordens, nimeros pares e impares, as quatro operacoes e problemas.

Histéria, Geografia e Ciéncias. domina municipios, lugares, sociedades,
origem, mudancas, terra, céu, matéria, agua e seus estados, fontes e preservacao.

Artes, Educacéo Fisica e Lingua Inglesa, desenha, pinta, corta, recorta e cola,
participa de jogos e brincadeiras, contos, poesias e adivinhagdes, expressa-se com palavras,

cumprimentos, cores, nimeros, familia e alimentos

Assinatura da Professora



Il - RELATORIO DA 128FASE —2° CICLO (3* SERIE) - VESPERTINO

ALUNO: PEDRO

MAE:

PAL:

ENDERECO: Bairro Cavalhada— CéceressMT

Este aluno esta tentando se integrar a professora e colegas, inicialmente era
bastante agressivo e falava palavrdes de baixo escaldo, esta se modificando lentamente.

Na Lingua Portuguesa, 1€, escreve, participa oralmente em sala de aula, ndo faz
atividades extra classe. Na parte gramatical reconhece alfabeto, vogal, consoante, e
algumas atividades gramaticais.

Em Matemética, efetua adicdo e subtracdo simples, ndo tem paciéncia para
fazer as atividades.

Em Historia, Geografia e Ciéncias participa das leituras e atividades de sala de
aula

Artes, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa, participa das atividades propostas

COmMoO j0gos e brincadeiras, contos, poesias e adivinhagdes, expressa-se com palavras, em

inglés cumprimenta, 1€ numerais, horas, frutas e objetos.

Assinatura da Professora



