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RESUMO

O presente trabalho se situa na reflexdo e discussdao dos desafios e possiblidades para o
enfrentamento do fracasso escolar em Mato Grosso, proposto como uma iniciativa por parte
do governo do estado, através da Secretaria de Estado de Educacdo, como tentativa de
amenizar os altos indices do fracasso escolar com a implantacdo do Ciclo Béasico de
Aprendizagem — CBA. O estudo teve como objetivo compreender a trajetdria da implantacdo
do Ciclo Basico da Aprendizagem (CBA) na rede estadual de Educacdo, especificamente em
Rondondpolis-MT. Busquei compreender trés questdes: a) as mudancas que aconteceram nas
praticas educativas das alfabetizadoras, a partir das narrativas dos sujeitos, em funcdo da
implantacdo da Escola Ciclada em Mato Grosso e, b) os avangos que a Escola Ciclada trouxe
para a alfabetizacdo das criancas de Rondondpolis/Mato Grosso e c) de que forma o material
oferecido com suporte tedrico influiu na concepcdo das professoras alfabetizadoras. Trata-se
de uma producdo desenvolvida no Mestrado em Educacdo do Campus de
Rondonopolis/UFMT. Os instrumentos adotados na pesquisa foram o0s depoimentos e
memoriais, de nove sujeitos do sexo feminino de cinco escolas da rede estadual em
Rondonopolis/MT. Procurei analisar o impacto do CBA nas praticas educativas de
alfabetizacdo e na avaliacdo devido a implantacdo da modalidade Ciclo Basico de
Alfabetizacdo. A anédlise de fundo histérico baseou-se, a principio, no estudo da anélise de
documentos oficiais que constituem a Proposta Curricular para o Ciclo Basico de
Aprendizagem, constituida de nove cadernos, publicados em 1998, bem como da Proposta
denominada Escola Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos e espagos para ensinar — aprender
a sentir, a ser e a fazer, publicada em 2000. Entre os procedimentos utilizados destacam-se: a
pesquisa bibliografica e de campo, com analise documental e questionarios semiestruturados a
diversos sujeitos da educacdo, com a finalidade de conhecer e coletar dados, ancorados nas
memdrias e concepcdes das professoras entrevistadas, sobre a experiéncia do ciclo na rede
estadual de ensino em Rondondpolis/MT. Ancoro-me nos estudos dos autores como: Mortatti,
Patto, Ferraro & Machado, Freire, Marchesi e Perez, Arroyo, Amancio, Resende, Maciel,
Rovira, Lima, Freitas, Soares, Barreto & Mitrulis, Cabrera, Aradjo, Menegdo, Arauljo e
Ribeiro, entre outros. Na analise pude evidenciar que o discurso das professoras apontam
pontos positivos e negativos quanto a implantacdo do CBA, mas evidenciam também que as
discussoes e estudos realizados na Sala do Educador e a capacitagdes ocorridas durante todos
estes anos, tem sido instrumentos importantes no enfrentamento do fracasso escolar.

Palavras-chave: Escola Ciclada. Fracasso Escolar. Politica de Ciclos em Mato Grosso.
Alfabetizacdo. Avaliagéo.



ABSTRACT

This work is in the reflection and discussion of the challenges and possibilities for confronting
school failure in Mato Grosso, proposed as an initiative by the state government through the
State Department of Education in an attempt to mitigate the high levels of school failure with
the implementation of the Basic Cycle Learning - CBA. The study aimed to understand the
trajectory of the implementation of the Basic Cycle of Learning (CBA) in the state system of
education, specifically in Rondonopolis-MT. | tried to understand three issues: a) the changes
that happened in the educational practices of literacy, through the narratives of the subjects,
depending on the deployment of cycling school in Mato Grosso, and b) the advances that
brought cycling school for child literacy Rondonopolis / Mato Grosso and ¢) how the material
offered with theoretical support influenced the design of literacy teachers. This is a production
developed in the Master of Education Campus Rondondpolis / UFMT. The instruments
adopted in the research were the testimonials and memorials, nine female subjects from five
schools of the state in Rondonopolis / MT. | tried to analyze the impact of the CBA in the
educational practices of literacy and assessment due to the implementation of the modality
Literacy Basic Cycle. The analysis was based on historical background, in principle, the
study's analysis of official documents that constitute the Proposed Curriculum for Basic
Learning Cycle, consisting of nine books, published in 1998, and the proposal called cycling
school of Mato Grosso: New times and spaces for teaching - learning to feel, and to be
published in 2000. Among the procedures used include: a literature review and field, with
document analysis and semi-structured questionnaires to various subjects of education, with a.
purpose of knowing and collect data, anchored in memories and conceptions of the teachers
interviewed, about the experience of the cycle in state schools in Rondonopolis / MT. Ancoro
me in studies of authors such as: Mortatti, Patto, Ferraro & Machado, Freire, Marchesi and
Perez Arroyo, Amancio, Resende, Maciel, Rovira, Lima, Freitas, Soares Barreto & Mitrulis,
Cabrera, Aradjo, Menegdo, Araujo and Ribeiro, among others. The analysis could show that
the speech of the teachers indicate positive and negative points about the implementation of
the CBA, but also evidence that the discussions and studies in the Living Educator and
training occurred during all these years has been important tools in addressing school failure.

Keywords: School cycles. School Failure. The Cycles Policy in Mato Grosso. Literacy.
Evaluation.
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INTRODUCAO

Primeiro levaram os judeus,

Mas ndo falei, por ndo ser judeu.

Depois, perseguiram os comunistas,

Nada disse entdo, por ndo ser comunista,

Em seguida, castigaram os sindicalistas
Decidi néo falar, porque néo sou sindicalista.
Mais tarde, foi a vez dos catdlicos,

Também me calei, por ser protestante.

Entdo, um dia, vieram buscar-me.

Mas, por essa altura, ja ndo restava nenhuma voz,
Que, em meu nome, se fizesse ouvir.

[Martin Niemoller]

Este trabalho resulta da inquietacdo provocada pelas indagag6es acerca da implantacédo
da politica de Ciclos em Mato Grosso e em Rondondpolis/MT. O desempenho da educacédo
béasica brasileira foi considerado insatisfatorio nas dltimas décadas, devido ao grande nimero
de alunos evadidos e reprovados, resultado de um conjunto de fatores e de uma cultura escolar
fragmentada, instituida ao longo de décadas. Os elevados indices também em Mato Grosso, de
19,5% de repeténcia e 14,9% de evasdo, nas décadas de 1980 e 1990, levaram a Secretaria de
Educacdo a pensar em tentativas de diminui-los, ou pelo menos ameniza-los, pelas presses
internas e externas bem como para melhorar a qualidade educacional do estado.

Estes indices solicitavam mudancas. Assim, durante a década de 1990, a educagéo
basica em Mato Grosso, por meio da Secretaria de Estado de Educacdo e de algumas secretarias
municipais, viveu iniciativas isoladas como a Escola Sard em Cuiab4-MT, o Projeto Terra, 0
PEC (Projeto da Escola Ciclada), o CBA (Ciclo Béasico de Aprendizagem), O Ciclo de
Formagé&o nas escolas estaduais, entre outras. As Assessorias Pedagdgicas e a Equipe do Ensino
Fundamental da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC) principiaram com Projeto Terra,
em 1996, que abrangia 22 escolas publicas e rurais, e em 1997 iniciou-se o Ciclo Basico de
Aprendizagem (CBA) até 1999. Estudos realizados nas escolas durante este periodo mostraram
que o CBA favoreceu flexibilidade na organizacdo do ensino, sucesso escolar, revisdo da
pratica pedagdgica, garantia do direito de aprender e uma implantacdo de uma nova pratica.
(SEDUC, 2000).

Como professora da rede estadual estive na fungdo de Assessora Pedagogica durante 0s

anos de 1998-2003, momento em que ocorreu a implantagcdo dos Ciclos em Mato Grosso e
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atualmente (2007-2013), como Professora Formadora do Centro de Formacgédo Atualizagdo dos
Profissionais da Educacdo Basica — (Cefapro) busquei analisar a implantacdo da Escola Ciclada
em Rondondpolis e em Mato Grosso.

A presente pesquisa aponta reflexdes sobre o fracasso escolar no Brasil e em Mato
Grosso, investiga como se deu a implantagdo Ciclo Basico da Aprendizagem (CBA) na rede
estadual de Educacdo do Estado de Mato Grosso, especificamente em Rondonopolis, como
politica na tentativa de amenizar os altos indices do fracasso escolar.

Analisar através dos depoimentos e memorias das professoras se houve influéncia do
material, o Kit constituido por nove cadernos para todas as areas, publicado pela SEDUC em
1998 e do livro “Escola Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos e espagos para ensinar —
aprender a sentir, a ser ¢ a fazer”, publicado em 2000.

A proposta curricular do Ciclo Béasico de Aprendizagem (CBA), constituida de um
conjunto de livros (nove cadernos), cuja finalidade era subsidiar aos professores durante os dois
anos de ensino, constituia-se em subsidios tedrico-praticos para todas as areas: um caderno
dedicava-se aos Pressupostos Tedricos, e 0s demais as Propostas Curriculares de Portugués,
Matematica, Geografia, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica, Ciéncias, Histdria. Tendo em
vista a necessidade de abordar a complexidade do tema avaliagéo foi elaborado um caderno
exclusivamente dedicado a discussdo desse tema com o titulo “Avaliacdo da Aprendizagem
Escolar — Possibilidades e Limites.”

A principio relutei em expor o meu percurso como educadora, mas por outro lado, vejo
que a educacdo e a minha trajetéria como alfabetizadora possuem lagos fortemente
entrelacados, me sinto inteirada na pesquisa ora como sujeito que participou do processo
histdrico e ora como professora. Ingressei na rede estadual como professora efetiva em 1988 e
trabalhei com os anos iniciais em sala de aula durante dez anos. SO tinha magistério, como
quase todas as professoras da escola. Nesse periodo, o trabalho era baseado nos principios da
memorizacdo e da repeticdo, para a grande maioria dos professores, com pouca reflexéo, por
parte dos alunos e da professora. Como acontece com a maioria dos professores, aprendi a dar
aulas dando aulas, trocando experiéncias com colegas, com a interacdo de professoras mais
experientes, com quem exercia a funcdo de supervisor (a), e ainda, pela curiosidade e
observagao.

No inicio da minha carreira de professora alfabetizadora, somente com o magistério,
sem aprofundamento tedrico, optei por um trabalho diferente do que via ocorrer com minhas
colegas, e somente ha poucos anos pude constatar a afinidade dessa opcdo tedrica com 0s

principios das teorias construtivista. Busquei ao longo dos anos de experiéncia em sala de aula,
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construir novas atividades, novas praticas nas quais os alunos refletissem, apreendessem e
construissem conceitos.

Devido a esta postura indagadora e questionadora, muito me inquietavam as listagens de
contetdos prontos que a orientadora/supervisora na época, me entregava no inicio do ano
letivo, propondo algumas praticas bastante tradicionais; algumas em certas ocasides eram até
impostas.

No ano de 1998 fui convidada a atuar na Assessoria Pedagdgica de Rondonopolis onde
trabalhei com a implantacdo do Ciclo Basico de Aprendizagem (CBA). Acompanhei bem de
perto a implantacdo do CBA. Participei também da construcdo do PEC (Projeto da Escola
Ciclada) em 1999, guando alguns assessores foram convidados a pensar neste documento.
Acompanhei o0 nascimento dos ciclos em Mato Grosso, ora como assessora, ora como
professora em sala de aula, ora como professora formadora, do CEFAPRO (Centro de
Formacéo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacgdo Bésica).

Os Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica —
CEFAPRO - foram criados na rede Estadual em Mato Grosso pela Secretaria de Educagdo no
ano de 1997, como implementagdo das politicas publicas, cujo objetivo é a melhoria da
qualidade da aprendizagem em Mato Grosso, em fungdo de um projeto que nasceu de um
grupo de professores da Escola Sagrado Coracdo de Jesus, em Rondondpolis/MT. Esses
professores comecaram a Se reunir para estudar, movidos pelas préprias necessidades
formativas como também dos seus pares. A iniciativa se expandiu, extrapolou o locus de
estudo, agregando muitos professores de outras escolas, interessados nas trocas de experiéncia
e palestras proferidas pelos préprios professores e, vez ou outra, com contribuicdo de
professores da Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT. O sucesso da iniciativa foi
considerado pela Secretaria de Estado de Educacao que institucionalizou a criacdo de Centros
de Formacdo Continuada no estado, no governo de Dante Martins de Oliveira. Assim, foram
criados em Mato Grosso, em 2003, trés centros: Cefapro de Cuiaba, de Rondondpolis e de

Diamantino. De acordo com o documento da Secretaria de Estado de Mato Grosso (2010):

Em dezembro de 2005 os Cefapros, até entdo criados por Decreto, foram
transformados em unidades administrativas da Seduc por forca de lei (Lei
8.405/2005). Esta iniciativa do executivo estadual materializou, como
compromisso de Estado, o fortalecimento do agente executor da politica de
formacdo continuada dos profissionais da educacdo basica da rede publica
estadual de ensino. (MATO GROSSO, 2012, p. 18).
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Atualmente, acompanhando uma tendéncia nacional de incentivo a formacéo
continuada, inimeros projetos foram implantados nas Gltimas décadas e muitos estdo em
desenvolvimento, em parcerias com o Ministério da Educagdo. Um dos projetos, em particular,
“Sala de Educador”, acompanhado pelos Cefapros, tem permitido maior aproximacéo da escola
com a SEDUC. Esses centros de formacdo, bem como o Projeto Sala do Educador abrangem
em 2012 (quinze) 15 municipios polos, e assumem hoje um papel que vai além da atualizacdo
pedagdgica. Sdo novos espagos coletivos, surgidos dentro da escola, possibilitando aos atores,
participarem de estudos e reflexdes que, espera-se, poderdo provocar mudancgas significativas
na préatica educativa e contribuir com as intervencfes necessarias para a melhoria do processo
ensino aprendizagem.

Minha trajetdria docente, de 24 anos tem despertado em mim mais questionamentos do
que certezas. Apaixonada pelo ser humano, cada dia mais reflito em quantos alunos influenciei
positivamente ou negativamente, intencionalmente ou ndo. Assim, coloco-me como sujeito de
um processo em construcao e entre erros e acertos, vou construindo ou (des) construindo a
minha jornada pedagogica. Reflito sobre o meu fazer pedagdgico, em todas as funcdes nas
quais ja atuei e ainda hoje, vou ressignificando as minhas praticas, esforcando-me a refletir
sobre elas, para entdo reconstruir a minha trajetoria, sobre e na agdo pedagogica.

Em cada busca, sinto a professorinha do comeco da carreira distante e surge ai
paulatinamente, a professora que luta e faz educacdo neste estado. Como educadora e
professora formadora do Cefapro em Rondondpolis/MT, tenho paixdo em ser mediadora entre
0s conhecimentos académicos e os profissionais que assim como eu, constituem o polo de
Rondondpolis. Eles nem imaginam como tenho aprendido com eles!

Assim, inicio a tessitura desta pesquisa com o objetivo de a) compreender as mudancas
gue aconteceram nas praticas educativas das alfabetizadoras a partir das narrativas dos sujeitos,
em funcdo da implantacdo da Escola Ciclada em Mato Grosso e, b) os ganhos que a Escola
Ciclada trouxe para a alfabetizacdo das criancas de Rondonopolis/Mato Grosso e c) de que
forma o material oferecido com suporte tedrico influiu na concepcdo das professoras
alfabetizadoras.

Pesquisar, pois este tema € bastante prazeroso porque vivi esse momento junto com
muitos colegas, alguns j& aposentados, mas que muito contribuiram para construir essa fase da
educacdo mato-grossense, deixando marcas bastante positivas percebidas ainda hoje.

No esfor¢co de compreender este fendmeno, o da implantacdo do CBA em Mato Grosso,
que deu origem ao projeto Escola Ciclada de Mato Grosso, esta pesquisa pautou-se no estudo

da anéalise de documentos oficiais que constituem a Proposta Curricular para o Ciclo Basico de
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Aprendizagem, composta de nove cadernos, publicados em 1998, bem como da Proposta
denominada Escola Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos e espacos para ensinar — aprender a
sentir, a ser e a fazer, publicada em 2000. A técnica utilizada foi a pesquisa bibliografica e de
campo, com analise documental e questionarios semiestruturados a diversos sujeitos da
educacdo, a fim de coletar dados, ancorados nas memorias e concepcdes das professoras
entrevistadas, sobre a experiéncia do ciclo na rede estadual de ensino em Rondonépolis/MT.

A presente dissertacdo expGe como cendario as variadas tentativas politicas de diminuir
os altos indices do cenario nacional refletidos no estado de Mato Grosso. Apresenta também
aspectos da minha jornada profissional e 0 meu entrelagamento com a histéria de Mato Grosso.

O primeiro capitulo traz o percurso tedrico-metodoldgico bem como as questdes
fundantes que constituiram o objetivo desta dissertacdo que hoje apresenta a trajetoria
percorrida, a busca pelos sujeitos e 16cus da pesquisa.

O capitulo dois apresenta o Fracasso Escolar no Brasil e em Mato Grosso ancorados em
estudos e pesquisas realizadas por Mortatti (2000), Patto (2008), Ferraro & Machado (2002),
Freire (2001), Marchesi e Perez (2004), Arroyo (2000), Resende (2006), Maciel (2006), Rovira
(2004), Lima (2002; 2003), Freitas (2002), entre outros e um breve historico sobre a Politica de
Ciclos como adogdo de uma proposta similar ao que ocorreu em muitos estados brasileiros,
como uma iniciativa da implantacdo da politica de ciclos no Brasil buscando promover o
desenvolvimento das criancas, a democratizacdo dos tempos escolares, rompendo com as séries
e favorecendo o trabalho com alunos de diversas regiées, como ocorreu em Mato Grosso, com
estudantes de culturas diferentes, culminando em um trabalho coletivo. Rapidamente, apresenta
conceitos das modalidades de politicas de ciclos: Ciclos de aprendizagem, Ciclos de Formacao,
Regime de Progressdo Continuada, Ciclo Béasico e Ciclo de Formagdo Humana.

O capitulo trés expde atraves de analise documental o material subsidiario constituido
por nove cadernos que traziam explicitos pressupostos tedricos da area em pauta, 0s €ixos ou
nucleos tematicos, 0s conteldos e as sugestdes metodoldgicas. O kit constituia-se em subsidios
tedrico-praticos para todas as areas: Pressupostos Tedricos e as Propostas Curriculares de
Portugués, Matematica, Geografia, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica, Ciéncias, Historia e
um caderno era dedicado somente a discussdo da “Avaliacdo da Aprendizagem Escolar —
Possibilidades e Limites”.

O capitulo quatro constitui-se da andlise da configuracdo textual do livro “Escola
Ciclada de Mato Grosso-Novos tempos e espacos para ensinar e aprender a sentir, a ser e

fazer.”
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O capitulo cinco traz a analise dos depoimentos e memorias dos sujeitos e busca
ratificar as mudancas no interior da escola e no fazer pedagdgico dos sujeitos entrevistados.

O titulo “Consideragdes nao tdo finais” busca tecer algumas inferéncias e pode-se
afirmar que os conflitos e as contradicbes somente enriqueceram a presente pesquisa. Um
consenso entre 0s sujeitos da pesquisa € que somente através da Formagao Continuada no I6cus
escolar, havera mudancas necessarias na formacao de cada profissional e ao coletivo escolar

capaz de gerar avangos no processo ensino aprendizagem.
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2 O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Com a finalidade de reunir elementos tedrico-metodoldgicos e de compreender a
tessitura do percurso desta investigacdo, a pesquisa teve inicio com a escolha dos sujeitos
qgue deveriam ser, necessariamente, de escolas da rede estadual localizadas em bairros
centrais e em bairros periféricos do municipio de Rondondpolis/MT, bem como atender ao
perfil descrito anteriormente.

Baseio-me em Bogdan e Biklen (1994) que afirmam que a primeira caracteristica da
investigagdo qualitativa é a utilizacdo do ambiente natural como fonte direta de coleta de
dados. E a preocupacdo com o contexto e as acbes observadas no ambiente natural de

ocorréncia:

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se
preocupam com 0 contexto. Entendem que as ac¢Bes podem ser melhor
compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de
ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no contexto da historia das
instituicGes a que pertencem. (BOGDAN; BIKLEN, 1994 p. 48).

Para esta construgédo fiz opcédo pela metodologia qualitativa, pois considero que pela
natureza do objeto de estudo, a pesquisa que mais se aproxima dos objetivos delineados é a de
abordagem qualitativa. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos; a preocupacao
com 0 processo € muito maior do que com o produto; o significado que as pessoas déo as
coisas e a vida sdo focos de atencdo especial do pesquisador e a analise dos dados tende a
seguir um processo indutivo.

Liidke e André (1986) afirmam que:

O pesquisador teré papel de observador como participante...é um papel em
gue a identidade do pesquisador e os objetos de estudo sdo revelados ao
grupo pesquisado desde o inicio. Poder ter acesso a uma gama variada de
informacgfes, mas terd que aceitar o controle do grupo sobre o que sera ou
tornado publico. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 31).

Os instrumentos de coletas de dados, que apresento em anexo, foram observacao,
roteiros, entrevistas semi-estruturadas com questBes abertas e fechadas para andlise e

interpretagcdo. O roteiro de entrevistas foi aplicado aos professores que quiseram colaborar
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com a pesquisa. Busquei estabelecer um dialogo cooperativo por colaboracdo voluntéria dos

professores e apresento parte deles.

2.1 A trajetoria percorrida

Uma das caracteristicas da investigacdo qualitativa como ja foi afirmado
anteriormente € a utilizacdo do ambiente natural como fonte direta para a coleta dos dados
segundo Bogdan e Biklen (1994).

Assim, para a construcdo do caminho metodolégico, busquei juntos aos professores
entrevistados, sujeitos desta pesquisa, nove profissionais de cinco (5) escolas da rede
estadual do Municipio de Rondonépolis/MT. O quadro contempla professores ativos no
exercicio das fungbes de professores, articuladores, coordenadores e diretores e que,
necessariamente, vivenciaram a implantacdao da Escola Ciclada no ano de 1998 e atuaram até
2012.

Das trinta e trés escolas da rede Estadual em Rondondpolis/MT somente vinte e seis
escolas possuem o Ensino Fundamental. Das vinte e seis foram selecionadas sete escolas,
porém somente em cinco escolas encontrei sujeitos que atendessem ao perfil tracado: E.
Estadual Carlos Pereira Barbosa, localizada no Bairro Jardim Europa, E. Estadual Elizabeth
de Freitas Magalhdes, localizada no Bairro Atlantico E. Estadual José Moraes, localizada no
Jardim Primavera, E. Estadual Jose Salmen Hanze, localizada na Vila Salmen, E. Estadual
Sao José Operério, localizada na Vila Operaria. A localizacdo das escolas em diferentes
bairros foi intencionalmente realizada de forma que contemplasse bairros considerados
periféricos e centrais.

Assim, busquei junto as vinte e seis escolas do Ensino Fundamental de
Rondondpolis/MT, que possuem o 1° Ciclo, de um total de trinta e trés escolas de ensino
fundamental, professores atuantes que vivenciaram a implantacdo do CBA em 1998 e que se
dispuseram a participar da pesquisa, mesmo que hoje estejam atuando em outras funcdes’,

tais como articuladores?, coordenadores®, diretores.

! A organizagdo em ciclos, que comegou intitulada CBA, passou em 2000 a chamar-se Escola Ciclada de Mato
Grosso. Para orientar aos professores e reorganizar as escolas, no ano de 2000, a SEDUC reorganizou o ensino,
transformou séries em ciclos e criou algumas novas fung@es (articulador, coordenador) visando a implantar e
acompanhar esse projeto. Como parte da inovagdo a SEDUC elaborou e publicou um material com fundamentos
tedrico-metodoldgicos explicitando aos professores o que era e como deveria ser a organizagdo em ciclos. Esse
livro ainda se constitui em um dos suportes primordiais da Escola Ciclada de Mato Grosso, visto que nenhum
outro foi publicado a titulo de orientagdo as escolas. Dada sua importancia apresento uma analise descritiva
desse material no item de n° 3.
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A escolha dos sujeitos da pesquisa obedeceu a alguns critérios estabelecidos para sua
selecdo, sdo eles:

v" Ser escola da rede publica estadual em Rondon6polis/MT;

v" Ter implantado o CBA em 1998;

v Ser servidor ativo na funcdo de professor, articulador, coordenador, diretor;

v" Ter continuado a implantacdo do Ciclo Béasico de Aprendizagem em 2000;

v Ser pedagogo ou com outra habilitacdo, mas que tivesse o0 magistério e que tenha

trabalhado com os anos iniciais pelo menos por dez anos;

v' Ter demonstrado interesse em participar da pesquisa;

Iniciei a pesquisa indo até a Escola Estadual Renilda Silva de Moraes e Escola
Estadual Maria de Lima Cadidé, porém nao foi encontrado nenhum sujeito que atendesse ao
perfil definido.

Na Escola Sdo José Operario, havia trés professoras que contemplavam o perfil dos
sujeitos, porém a principio, duas delas relutaram em aceitar fazer parte da pesquisa.
Entretanto, depois de explicitada a intencéo, expliquei o objetivo, e a pretensdo de realizar
entrevistas com as memorias das alfabetizadoras, elas entéo, aceitaram. Mas ainda assim, foi
acordado por solicitacdo dos sujeitos entrevistados, que a identidade fosse preservada. Cada
professora entrevistada - todas do sexo feminino - escolheria um codinome a ser utilizado.

Realizadas essas consideracdes, recorro a Ludke (1986), que relata que a pesquisa
qualitativa tem como caracteristicas basicas o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento; os dados coletados sdo
predominantemente descritivos; a preocupagdo com o processo é muito maior do que com o
produto; o significado que as pessoas dao as coisas e a vida sdo focos de atengédo especial do
pesquisador e a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

No momento da leitura dos dados coletados busquei os indicios de reconstrucdo da
pratica pedagodgica provocada pela organizacdo da escola em ciclo. Os proximos passos

foram:

2 Articulador - Profissional da Educagdo na funcdo de professor que exerce uma agdo docente diferenciada junto
a alguns alunos do Ensino Fundamental. N&o possui turma fixa e € membro do coletivo da escola, subsidia aos
professores oferecendo-lhes novas estratégias de ensino, possui como fungdo principal elaborar, executar e
avaliar coletivamente as ac¢Oes didatico-pedagdgicas de intervencdo no processo de ensino do professor e no
processo de aprendizagem dos alunos. Néao se trata de professor substituto ou eventual como existe em alguns
estados da federacdo. Escola Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos e espacos para ensinar — aprender a sentir,
ser e fazer. (2000, 61-62).

® Coordenador - Coordenador Pedagégico é membro do coletivo de profissionais e deve atuar com os professores
regentes e professor articulador no desenvolvimento dos processos de aprendizagem. Possui como fungao
principal coordenar e planejar a¢cdes pedagdgicas, bem como coordenar o Projeto Politico Pedagdgico. Escola
Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos e espagos para ensinar — aprender a sentir, ser e fazer. (2000, 61-62).
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= Aprofundamento tedrico sobre o tema e a pesquisa de campo;

= Coleta de dados por meio de entrevistas, levantamento documental;

= Organizacéo e analise dos dados, com base nos referenciais tedricos.

As narrativas orais foram gravadas e posteriormente transcritas, apenas com algumas
alteracBes quanto a concordancia nominal e verbal, solicitada pelas professoras, sujeitos desta
pesquisa, pois segundo elas, poderia haver “erros” nos depoimentos.

Foi possivel perceber que, embora, a principio, procurasse somente pedagogos
alfabetizadores que tivessem vivenciado a implantacdo da Escola Ciclada em Mato Grosso,
em 1998, encontrei professores formados em Geografia e Letras, que atuavam desde 1998
como alfabetizadores. Estes professores representavam um ndmero expressivo de
profissionais que atuavam em dareas diversas das graduacbes que cursaram. Geralmente
iniciavam ministrar aulas logo apds a conclusdo do magistério e posteriormente cursavam
diferentes graduagdes, mas resistiam e insistiam em continuar alfabetizando. Esta situagdo
durou anos, e depois do enquadramento realizado no estado, cada professor deveria voltar a

dar aula de acordo com a sua graduacdo. O enquadramento ocorreu a partir do ano de 1999.

2.2 L6cus e sujeitos da pesquisa

Quadro I: Perfil — pseuddnimo/formacao/idade dos entrevistados

Escola Nome ficticio | Formagéo Idade
Sao José Operério Yasmin Pedagogia 58
S&o José Operario Emanuela Pedagogia 46
S&o José Operério Rosimari Pedagogia 58
José Salmen Hanze Ana Carolina | Geografia 42
José Salmen Hanze Isadora Pedagogia 46
José Salmen Hanze Renata Pedagogia/Letras | 44
Elizabeth de F. Magalhdes | Fernanda Pedagogia 48
Carlos P. Barbosa Mariana Letras 42
José de Moraes Estrela Pedagogia 48

Fonte: Dados da pesquisa realizada no periodo de abril a junho/2012.

Como vemos no quadro acima se pode constatar que das nove professoras

entrevistadas, sete séo habilitadas em Pedagogia, duas em Letras e uma em Geografia, pois
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uma delas, Renata, tem duas habilita¢Ges, Pedagogia e Letras. As idades variam de 42 anos a
58 anos, duas delas estdo no ultimo ano de trabalho, proximo a gozar de licencas ou ja se
encaminham a aposentadoria.

Ainda, em relacdo ao instrumento da pesquisa, foi elaborado um roteiro para
subsidiar os depoimentos das professoras, dividido em duas grandes partes: o perfil das
professoras entrevistadas e a implantacdo dos Ciclos em Mato Grosso.

O quadro Il foi

composto pelas fungbes que cada profissional ocupa

atualmente/tempo de servigo no estado.

Quadro I1: Funcdo em que atua e tempo de servico.

Escola Estadual Pseudonimo | Fungdo atual | Tempo de servico no
estado
José Salmen Hanze Isadora Desvio — | 29
Biblioteca

José Salmen Hanze Renata Diretora 22
José Salmen Hanze Ana Carolina | Coordenadora | 21
Sao José Operéario Yasmin Professora 24
S&o José Operario Emanuela Diretora 26
Sao José Operéario Rosemeri Professora 25
Carlos Pereira Barbosa Mariana Articuladora 23
Elizabeth de F. | Fernanda Coordenadora | 28
Magalhdes

José de Moraes Estrela Coordenadora | 27

Fonte: Pesquisa realizada nos meses de abril/junho de 2012.

Aqui apresento o perfil composto das escolas dos sujeitos, os nomes ficticios das
entrevistadas, a fungdo que cada uma ocupa atualmente na escola e a quantidade de anos de
atuacdo no magistério. A professora entrevistada que tem menos tempo de atuacdo possui 21
anos de servigo e a que possui mais tempo perfaz 29 anos, as professoras possuem 25 anos
de trabalho em média.

As entrevistas serviram de base para se conhecer 0s sujeitos que construiram a historia
desta década de implantacdo dos Ciclos em Rondondpolis e em Mato Grosso. Os relatos
oportunizardo a todos nds, eu como pesquisadora e aos futuros leitores desta pesquisa,
conhecer a trajetdria peculiar das alfabetizadoras de Rondonopolis/MT. As opinides sdo

divergentes entre si, devido a variados fatores: dentre eles a formacdo de cada professora, a
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participacdo e engajamento sindical. Os professores de Rondonopolis/MT ainda ndo tinham
tido a oportunidade de fazerem uma analise da implantagédo do ciclo no municipio.

Foram realizadas entrevistas com nove professoras, mas so ocorreram numa terceira
visita & escola. Houve queixas, ma& vontade. A professora Yasmin disse ter medo do
microfone e comecou a entrevista dizendo que ndo tinha muito tempo, que deveriamos ser
breves. Ao final, depois em conversa informal na sala dos professores, disse que tinha muito
a dizer, alem do que havia dito, mas que havia ficado nervosa, e ndo expressou tudo que

gostaria. Eu disse que se ela quisesse, poderiamos retomar a entrevista, mas ela ndo aceitou.
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3 O FRACASSO ESCOLAR E SEUS MUITOS INTERLOCUTORES

A histéria da educacéo brasileira é rica em uma producéo bibliografica que denuncia
o fracasso escolar, em nivel nacional, mostrando que, infelizmente, as reformas educacionais
ndo tém surtido o efeito desejado. Ao longo do ultimo século vimos a escola tornar-se mais
democratica, abrir seus portdes para receber mais alunos, avaliar suas competéncias, e
investir na formacao de professores. Mesmo assim e com maior investimento na educacéo,
ainda ndo se veem resultados mais promissores que cologquem os alunos brasileiros em
destaque nos ranking internacionais.

Os famosos indicadores de rendimento escolar ainda nao subiram o suficiente para
nos dar a necessaria “consciéncia tranquila.” Isto ainda hoje. Parece, no entanto, que desde
sempre a educacdo brasileira luta buscando alternativas de superacdo do fracasso. Nas
décadas de 1980 e 1990 do século passado a situagcdo ndo era muito diferente. Como em todo
0 Brasil, em Mato Grosso também eram grandes as dificuldades apresentadas pelo imenso
contingente de alunos das camadas menos favorecidas que fracassavam nas escolas. Em
1997, a SEDUC/MT ap0s avaliagdo das condicOes drasticas da educacdo mato-grossense
inicia um processo de remodelar a escola publica implantando gradualmente a organizagao
em ciclos, passaram-se quatorze anos e entre acertos, erros e desacertos, certamente a

caminhada continua.

3.1 Organizacao em Ciclos e o fracasso escolar

A implantacdo da politica de Ciclos no estado de Mato Grosso ocorreu como uma
iniciativa por parte do governo do estado, por meio da Secretaria de Educacdo, como tentativa
de amenizar os altos indices do fracasso escolar em Mato Grosso. Assim, busquei no cenario
nacional os indices educacionais, procurando analisa-los no confronto com a realidade
regional.

Procurei fundamentar em alguns autores que estudam o fracasso escolar, sendo que
uns preocupam-se em analisar questfes do fracasso relacionadas a alfabetizacdo e outros as
questdes do ensino. Dada a dimensdo da problematica do fracasso escolar, muitos sdo 0s
estudiosos desse tema e inumeras as publicacfes disponiveis aos novos pesquisadores, tanto
que se definir por um ou outro, ¢ uma questdo tremendamente dificil. Optei, no entanto, por
autores que me permitiram pensar mais a questdo do insucesso escolar relacionado a

alfabetizacdo, de modo a dar-me oportunidade de discutir o tema, ligado & modalidade da
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organizacdo em ciclos. Entre eles encontram-se: Mortatti (2000), Patto (2008), Ferraro &
Machado (2002), Freire (2001), Marchesi e Perez (2004), Arroyo (2000), Resende (2006),
Maciel (2006), Rovira (2004), Lima (2002; 2003), Freitas (2002), entre outros.

Freire (2001) uma estudiosa do assunto, imerge na historia e faz-me necessario
recorrer a ela, numa tentativa de fazer uma breve contextualizacdo historica, as primeiras
discussbes sobre os periodos distintos, do descobrimento do Brasil a Republica, entre os
periodos de 1500 a 1549, em que ndo havia uma preocupagdo com educacgdo escolarizada.

Porém com a chegada e permanéncia dos Jesuitas de 1549 a 1570:

abriram-se escolas para os indios e filhos de colonos — brancos e mamelucos
— para o aprendizado da lingua portuguesa, da doutrina cristd, do ler e
escrever, do canto orfednico, da musica instrumental, do teatro, da danga, do
aprendizado profissional e agricola e das aulas de gramaética para 0s mais
habeis , conforme o Regimento de D. Joao Il (FREIRE, 2001 p. 34).

As escolas tinham como grande preocupacdo a divulgacdo da doutrina catdlica e a
aprendizagem da leitura tinham como objetivo a leitura da biblia, buscavam instruir e
evangelizar. Segundo Freire (2001) inicialmente o publico alvo era constituido pelas criangas
indigenas, posteriormente mesticos, indios, colonos e Orfdos, 0s escravos sequer
reivindicavam a escolarizacdo e as camadas médias faziam seus estudos atraves de aulas
avulsas nas escolas de primeiras letras ou nos liceus provinciais. Os filhos dos senhores de
terras e escravos iniciavam seus estudos com preceptores em suas casas, geralmente com o
tio-padre ilustre da familia ou com leigos trazidos da Europa para este fim.

A reforma de pombal ocorrida em 1759, na qual o Marqués de Pombal expulsou os
Jesuitas de Portugal e Colonias, confiscando Ihes os bens. Justificou tal fato por contrapor ao
Iluminismo dos filésofos modernos que patrocinavam o ensino da época. Este fato beneficiou
Portugal e trouxe retrocesso para a educacdo no Brasil. Freire (2001) afirma que por treze
anos ficamos sem escolas e o0s cursos seriados dos Jesuitas foram substituidos por aulas
avulsas e improvisadas (e ndo por professores régios) e as aulas eram ministradas em casas,
de formas esporadicas e tinha um curriculo pobre.

Na &rea educacional o quadro era coerente com a sociedade brasileira de entdo.
Segundo Patto (2010) a sociedade era baseada no tripé latifundio-monocultura-escraviddo e a
educacdo escolar era privilégio de pouquissimos; quando da proclamacdo da Republica,
menos de 3% da populacdo frequentava a escola, em todos os niveis, e 90 % da populacéo
adulta era analfabeta. (PATTO, 2010 p. 81).
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Ao olharmos o percurso da educacdo no Brasil, percebemos que os problemas e
desafios envolvendo a educacdo, de uma maneira geral, sdo bastante atuais. A exclusdo hoje
ndo contempla a questdo do acesso das criangas as escolas, mas 0 acesso € a permanéncia com
qualidade ainda é um desafio.

De acordo com Mortatti (2004) em decorréncia da sua colonizacdo do Brasil, da
dimensao territorial, da estrutura essencialmente agraria, o0 processo secular de implantacéo e
expansdo de um sistema publico de ensino, houve crescente exclusdo da grande maioria dos
brasileiros. A partir do periodo republicano, os governos estaduais e federais, centraram-se na
organizacgéo do aparelho escolar.

De acordo com Souza (2006) o modelo escolar de alfabetizacdo nasceu ha mais de
dois séculos, precisamente em 1789, na Franca, com o advento da Revolugdo Francesa, surgiu
um novo modelo de alfabetizacdo. As criancas tornaram-se alunos, diferente do ensino
anterior que era individualizado cujo objetivo era que as criancas aprendessem a ler, levando a
crianga a se transformar em “aluno” e 0 ler agora se aprende escrevendo.

E, entdo, no jogo estabelecido pela Revolucdo Francesa entre a continuidade e a
descontinuidade do tempo, aonde a ruptura vai sendo atropelada pela tradicdo, que a
alfabetizacdo se torna o fundamento da escola bésica e a leitura e a escrita, aprendizagem
escolar.

Analisando a evolucédo da investigacdo e do debate em relacdo a alfabetizacéo escolar
no século XX, Souza (2006) define resumidamente, em linhas gerais, trés periodos:

O primeiro periodo corresponde aproximadamente a primeira metade do século XX,
quando a discussao se dava estritamente no terreno do ensino. Buscava-se 0 melhor método
para ensinar a ler, com base na suposi¢do de que a ocorréncia de fracasso se relacionava com
0 uso de metodos inadequados. A principal discusséo se travou entre os defensores do Método
Global e os do Método Sintético 2. No Brasil, essa discussdo caiu em desuso a partir da
difusdo do método que, na época, foi identificado como “misto” que nada mais era que nossa
conhecida cartilha, baseada em analise e sintese e estruturada a partir de um silabario.

O segundo momento, conforme afirma Souza (2006), aconteceu nos anos de 1960,
com seu pico nos Estados Unidos. A discussao das ideias sobre alfabetizacdo foi levada para
dentro de um debate mais amplo, em torno da questdo do fracasso escolar. A luta contra a
segregacgdo dos negros, com a consequente batalha pela integracdo nas escolas americanas,
contribuiu para que se tornassem mais explicitas as dificuldades escolares dessas minorias.
Muito dinheiro foi investido em pesquisas, para tentar compreender o que havia de errado

com as criangas que nao aprendiam. Buscava-se no aluno a razéo do seu proprio fracasso.
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Sao desse periodo as teorias que hoje chamamos “teorias do déficit”. Acreditava-se
que a aprendizagem dependia de pré-requisitos (cognitivos, psicoldgicos, perceptivos motores
e linguisticos, entre outros) e que certas criangas fracassavam por ndo dispor dessas
habilidades prévias.

Rocha (2008) alerta para o fato de o fracasso escolar concentrar-se nas criangas de
familias mais pobres era explicado por uma suposta incapacidade das préprias familias
proporcionarem estimulos adequados. Baterias de exercicios de estimulagdo foram prescritos
como remeédios para o fracasso escolar, como se ele fosse uma doenga. Os testes ABC foram
publicados pela primeira vez em 1934, que segundo Lourengo Filho, era composto por um
conjunto de atividades para verificar e, principalmente, medir a “maturidade” que a ciéncia de
entdo supunha necessaria a alfabetizacdo bem-sucedida. Esse teste teve muita influéncia no
Brasil*.

Durante a década de 70 do século XX, foi largamente difundida a ideia de que, no
inicio da escolaridade toda crianca deveria passar pelos exercicios conhecidos como
“prontidao” (do inglé€s, readiness) para a alfabetizagao.

O terceiro periodo comeca em meados de 1970, ainda segundo Souza (2006) foi
marcado por uma mudanca de paradigma que transformou o foco da investigacdo nessa area.
Em lugar de procurar correlages para explicar o déficit dos que ndo conseguiam aprender,
comegou-se a tentar compreender como aprendem aqueles que conseguem aprender a ler e
escrever sem dificuldade e, principalmente, 0 que pensam a respeito da escrita agueles que
ainda néo se alfabetizaram.

Também na Europa, mais especificamente na Espanha, o fracasso escolar apresenta-se
como tema educacional. Segundo Marchesi e Perez (2004) o fracasso escolar provoca graves
consequéncias nos alunos e na sociedade. Os jovens tém pouca confianca em suas

possibilidades e baixa motivacdo para se incorporar a programas de formacéo:

Mas talvez o mais grave seja sua dificuldade de se adaptar as crescentes
exigéncias profissionais, por isso se incrementa o risco de marginalizacéo
econdmica e social. O problema do fracasso escolar ndo é somente um
problema educacional. E também um problema com enormes repercussoes
individuais e sociais. (MARCHESI PEREZ, 2004 p.18).

Segundo os autores, o termo fracasso escolar transmite a ideia de que o aluno

“fracassado” ndo progrediu praticamente nada durante seus anos escolares. As repercussoes

* Para este trabalho a versdo consultada foi a 42, publicada em 1952.
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individuais que os autores fazem referéncia oferece uma ideia negativa do aluno, o que afeta
sua autoestima e sua confianca para melhorar o futuro. E ainda, porque centra no aluno o
problema do fracasso e parece esquecer a responsabilidade de outros agentes e instituicoes,
bem como as dimensfes politicas, historicas, socioeconémicas e ideoldgicas, perfazendo um
conjunto de variaveis intra e extraescolares.

De acordo com as concepcOes de Marchesi e Perez (2004) a probabilidade do aluno
encontrar trabalho é menor que nos casos de maior nivel educativo, incrementando ainda
mais o risco de marginalizagdo econdmica e social. Por isso, 0 fracasso escolar néo se
resume ao contexto escolar, mas alcanca outras dimensoes, inclusive individual e social.

Lima (2003) afirma que muitas criancas aprendem a ler e escrever, codificar e
decodificar, a contar e até resolver problemas, mas, cotidianamente, em muitos casos, ndo
séo incentivadas pelos professores a pensarem sozinhas, nem a buscarem alternativas para
resolverem problemas. Apresentam dificuldades de comunicar-se atraves de textos, escrever
ou expressar-se. Isso ndo é culpa do aluno, nem do professor, nem mesmo da escola, mas,
sdo resultantes de uma longa trajetoria escolar, de professores e de alunos, que passaram por
estruturas rigidas, incentivados pelo siléncio e a ordem, frutos de um sistema politico, que
ainda hoje, sentimos arraigado em nos vestigios, ora silenciosos, ora gritantes, imbricados
das representacdes sociais de um passado bem recente.

Recorrendo aos estudos de Mortatti percebo que os altos indices de repeténcia e
evasdo na 12 série passam a ser entendidos como produzidos pela escola reprodutora.

Segundo a autora:

Contribui para isso o ideério escolanovista que comecou a se configurar no
Brasil na década de 30 e foi utilizado pelas escolas de elite e em algumas
experiéncias educacionais do ensino oficial do Estado, tendo-se
consubstanciado na Lei 5.692/71. Se para essas poucas escolas a
contribuicdo foi no sentido de superar vicios na aplicacdo da pedagogia
tradicional, 0 mesmo ndo aconteceu na rede das escolas publicas [...] A
falta de condigdes organizacionais e a critica exacerbada aos métodos da
escola tradicional, gerando insegurancas aos educadores, tiveram como
saldo na rede do ensino publico o relaxamento da disciplina de trabalho e o
aligeiramento e empobrecimento do conteldo do ensino das camadas
populares. Isso fez com que a escola publica perdesse a sua dimensdo de
instituicdo de ensino e, como tal, de medidora da prética social e politica.
(MORTATTI 2000, p. 261).

Para Mortatti (2000) que argumenta a favor de uma alfabetizacdo de qualidade, ndo

basta que as criancas aprendam a ler e a escrever. E preciso adquirir competéncia para usar a
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leitura e a escrita em suas praticas sociais. Tais habilidades e conhecimentos, ndo se esgotam
na mera aprendizagem da decodificacdo da palavra escrita. A autora expde ainda que a
necessidade de formacéo do ser humano e as exigéncias de uma sociedade letrada envolvem
novas préaticas de alfabetizagdo associadas ao que ja se passou denominar “letramento.”
Como podemos constatar no quadro abaixo o nimero de criancas reprovadas ao final
da 12 série entre os anos de 1956 a 1998, conforme os dados do IBGE/INEP comprovam a

grande quantidade de criancas excluidas do sistema escolar.

Quadro I1I: Taxa de Aprovagdo ao final da 12 série

1956 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 199 199
™ 8

41,8 47% 46% 49% 51% 51% 51% 50% 53% 53% 58% 65% 68,

% 7%

Fonte: IBGE/INEP *Nos anos de 1997 e 1998, algumas secretarias passaram a adotar o sistema de
ciclos previsto na LDBEN.

A escola que exclui é aquela que favorece sempre mais 0 modelo presente na déecada
de 30 do século XX. Estas se constituiam em poucas, eram tradicionais e segundo Mortatti
(2000) a democratizacdo da escola hoje s6 seréa realidade quando for superada a seletividade
do ensino, que marginaliza as camadas mais pobres da populacdo. A escola quer uma
crianca comportada, apética, acritica, passiva, e que “ndo dé trabalho” °. As relacdes dentro
da escola continuam densas, competitivas, estressadas, reproduzidas como nas relagfes
comerciais existentes pds-revolucdo industrial.

Busco num estudo realizado por Ferraro & Machado alguns dados interessantes para

a pesquisa. Segundo Ferraro & Machado (2002):

a ndo frequéncia a escola na faixa de 7 a 14 anos somava, em 1980, quase
7,6 milhdes de criancas e adolescentes, equivalendo a justos 33% do total de
criancas e adolescentes nessa faixa de idade, dos quais quase 2,8 milhdes no
meio urbano e cerca de cinco milhdes no meio rural (Ferrari, 1985, p. 46).
Vale ressaltar que a taxa de ndo frequéncia a escola entre as criancas de nove
anos no Brasil, acusada pelo Censo de 1980 (28,4%), representa nada menos
de que 2,7 vezes a taxa apurada por Fletcher com base nos dados de
matricula obtidos dos registros escolares pelo SEEC/MEC (10,4%). E muita
diferenca para ndo leva-la em conta (FERRARO; MACHADO, 2002, s. p.).

A categoria dos excluidos na escola compreende todos aqueles que, mesmo estando na

escola, por ingresso tardio ou por forca de sucessivas reprovacoes e repeténcias acusam forte

®> Informacdo verbal expressada pela professora Clarice na E.E. Sagrado Coragdo de Jesus, durante a
CONAE/2010- Conferéncia Estadual de Educacdo.
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defasagem (de dois ou mais anos) nos estudos. De acordo com Ferraro & Machado (2002) ha
estudos sobre a questdo da universalizacdo do acesso as escolas do Brasil, que desenvolveram
uma perspectiva de analise que contrapunha a tese como se ja tivesse sido realizada a
universalizacdo do acesso a escola no Brasil, sustentada desde meados da década de 1980 por
um grupo de pesquisadores.

Este dois trabalhos aqui citados pelos autores foram publicados em artigos
independentes, apresentaram resultados dicotdmicos: um por Fletcher (1985) e outro por
Ferrari (1985). Segundo Fletcher (1985) ha dois pontos: repeténcia escolar, incidéncia de
evasdo, a causa das saidas extemporaneas da escola no Brasil, era a repeténcia escolar.
Fletcher afirmava que o grande problema da educacao brasileira era a reprovacao/repeténcia
e ndo a evasao.

Concomitante a publicacdo de Fletcher (1985) aparecia outro estudo, Ferrari (1985)
apoiado nos dados do Censo Demografico de 1980, apontava que na mesma populacéo de
nove (9) anos de idade a taxa da ndo frequéncia a escola representava em 1980, 28,4%. Na
populacédo de 7 a 14 anos, segundo o mesmo autor, em 1980 quase 7,6 milhGes de criancas e
adolescentes, 33% nao frequentavam a escola.

A discrepancia encontrada nos estudos supracitados, ndo estd na énfase da
reprovacdo ou da repeténcia, ja que o problema ndo pode ser resolvido apenas com
professores, com vagas nas escolas ou estruturas fisicas, conforme afirma Fletcher (1985),
mas sim nas condi¢fes de acesso e permanéncia. O acesso € importante, mas se for
precedido por compromisso, aprendizado e promogao com qualidade.

Ferraro & Machado (2002) asseveram que o total dos que, em 1996, declararam
nunca haver frequentado a escola atinge a cifra de mais de 1,1 milhdo da faixa de 7 a 14
anos e de quase 400 mil no grupo de 15 a 17 anos. Ou seja, 1,5 milhdo dos 7 aos 17 anos.
No grupo de 5 a 6 anos, 0 nimero dos que nunca frequentaram é maior ainda, chega a quase
dois (2) milhdes. Machado afirma que essa informacgdo ndo foi colhida no Censo de 1991.
Mas considera o grande avanco havido no periodo 1991/1996 em termos de inclusdo no
sistema escolar e supde que o contingente dos que nunca havia frequentado escola era bem
mais elevado em 1991 do que em 1996.

Outro estudo realizado por Moysés Kessel, demostrou que na década de 1940 do total
de 100 criancas que se matriculavam no ano de 1945 somente 4% destas criangcas concluiram
0 primario, constituido de quatro séries, no ano de 1948. Dos 96% das criancas matriculadas,

a metade delas, ndo concluia sequer o primeiro ano de escolaridade.
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Ao final da década de setenta, trinta anos depois, a taxa de escolariza¢do da populacdo
de 7 a 14 anos foi de 67,4%, correspondente a 7.100.000 criancas em idade escolar primaria

fora da escola. Sobre isso Patto (2010) comenta que:

E verdade que, quando comparada & década anterior, a rede escolar cresceu
durante os anos setenta; contudo esta analise mais detida dos dados oficiais
revela que em muitas regibes do pais o aumento de vagas apenas
acompanhou o crescimento vegetativo da populagéo [...] (PATTO, 2010, p.
22).

Para Barreto (1984) ao final da década de 70, a taxa de escolarizagdo da populacédo de
7 a 14 anos foi de 67,4%, o nimero de vagas apenas acompanhou o crescimento quantitativo
da rede. Segundo o autor entre 0s anos de 1954 e 1961 de cada 1000 criangas que ingressaram
na escola primaria apenas 395 criangas passaram para 0 2° ano sem reprovacgdo, cerca de
(39,5%) e somente 53 criancas (5,3%) atingiram oito anos de escolaridade em 1961. Isso
significa que 94,7% se perderam pelo caminho ou mesmo levaram mais de oito anos para
concluirem o primario e o ginasio, correspondendo atualmente ao ensino fundamental.

Em 1971 a 1978 no Brasil de cada 1000 criangas que se matricularam na primeira série
526 matricularam na segunda série no ano seguinte e somente 180 conseguiram terminar a
oitava série em 1978. Houve uma reprovacdo de 52,6% no primeiro ano de escolaridade
daquelas criangcas. De 1000 criangas, somente 18% conseguiram concluir a oitava série sem
reprovacao nenhuma, 820 criancas reprovaram, desistiram e algumas, depois de muito tempo
e sofrimento, concluiram essa fase do ensino.

O sistema escolar fundamentalmente seletivo eclode na leitura destes dados, o sonho
dos educadores progressistas, ou de politicos que querem “todos na escola”, ou “educagdo
para todos”, temos hoje ndo mais uma luta pela entrada, mas sim pela permanéncia e pela
qualidade da educacéo a todos.

A histéria do fracasso escolar no Brasil privilegiou em alguns momentos as causas
bioldgicas, em outros momentos as causas psicoldgicas e outros as sociais. Patto (2008) faz
uma analise critica da historia do fracasso escolar no Brasil, da producdo deste fracasso.

Alguns pesquisadores seguindo uma linha de trabalho organicista associaram ao
insucesso escolar ou mesmo a ndo aprendizagem a determinantes heredolégicas, o que
concorreu para o surgimento da “crianga anormal.”

De acordo com Artur Ramos, apud Patto (2008 p. 113), numa época em que
predominavam as explicaces heredoldgicas do desenvolvimento humano e das diferencas

individuais e grupais, o0 autor chama atencdo para a importancia das influéncias ambientais,
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ndo importa qudo restrita tenha sido sua definicdo de ambiente social; numa época em que 0s
estudos de casos comumente restringiam-se, a aplicacdo mecanica de testes psicologicos, a
mensuracao da capacidade intelectual e a classificacdo do paciente em algum quadro clinico
de natureza organica, ele ressaltou a importancia da observacéo da entrevista e da histéria de
vida.

Dessa maneira, Arthur Ramos colaborou de forma decisiva para a superacdo, nos
meios médicos e educacionais, da “crenga cega no poderio da heranga, com pruridos de

EE 1Y 29 ¢ 99 ¢

cientifica” que fazia parte do censo comum: “¢ o destino”, “¢é a sina”, “sdo fardos”, “isto ¢ a

bh (13

raca”, “o que o ber¢o dd s6 a morte tira”, “filho de peixe é peixinho” eram expressoes
usualmente utilizadas por professores e pais, na tentativa de explicar o desempenho escolar
de alunos e filhos.

Outro aspecto interessante € que de acordo com Ferraro & Machado (2002), o Censo
de 1980, apontava que 33% das criancas e adolescentes de 7 a 14 anos e 28,4% das criancas
de 9 anos de idade estavam fora da escola, e alguns anos mais tarde os dados do Censo
Demogréafico de 1991 revelaram que houve uma sensivel melhora na década de 1980 em
termos de incorporacgéo ao sistema escolar; mas, de outro lado, que significativa parcela da
populacdo em idade escolar ¥ quase 5,7 milhdes dentre o total de pessoas de 7 a 14 anos %
permanecia fora da escola. Estes dados aqui explicitados demonstram que a permanéncia,
por décadas a fio, de altos indices de evasdo e repeténcia escolar, tende a permanecer
praticamente intocada. A ndo ser por iniciativas de implantacdo de politicas publicas em
alguns estados da federacéo.

Segundo os dados do MEC/INEP durante a década de 90 entre os anos de 1991 a
2000 os altos indices de repeténcia, reprovacao e evasdo do Ensino Fundamental no cenério
nacional davam indicios do fracasso escolar relatados nos estudos de Ferraro & Machado
(2002), Ferrari (1985), Patto (2008).

Quadro IV: Taxas de reprovacgdo e Repeténcia do Ensino Fundamental no Brasil.

Ano Repeténcia/ Evasao Total das Perdas
Reprovagao (Repeténcia+Evasao)

1991 15,17% 18,80% 33,97%

1992 15,80% 17,10% 32,90%

1993 14,40% 17,40% 31,80%

1994 15,03% 16,40% 31,43%

1995 30,20% 5,3% 35,50%
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1996 26,60% 4,6% 31,20%
1997 23,40% 3,9% 27,30%
1998 21,30% 4,8% 26,10%
1999 21,60% 4,8% 26,40%
2000 21,70% 4,9% 26,60%

Fonte: MEC/INEP

Trago para enriquecer a discussdo a palavra de Arroyo (2000) que néo tira da escola a

responsabilidade do fracasso ou do sucesso do aluno:

[...] desescolarizar o fracasso ndo significa inocentar a escola nem seus
gestores e mestres, nem seus curriculos, grades e processos de
aprovagao/reprovacio. E focalizar a escola enquanto instituicio, enquanto
materializacdo de uma ldgica seletiva e excludente que é constitutiva do
sistema seriado, dos curriculos gradeados e disciplinares. Inspira-nos a ideia
de que, enquanto ndo radicalizemos nossa analise nessa direcdo e enquanto
ndo redefinamos a ossatura rigida e seletiva de nosso sistema escolar (um
dos mais rigidos e seletivos do mundo), ndo estaremos encarando 0
problema do fracasso nem do sucesso. (ARROYO, 2000, p. 34).

A escola como instituicdo precisa encarar seus problemas de frente e rever a
responsabilidade de todos os envolvidos, a rigidez de seus curriculos e suas légicas tdo
arraigadas nas praticas educativas. Mas mesmo assim, ha consenso de que ndo ha
possibilidade de explicar a complexidade deste fenémeno através de um Unico fator.

Neste contexto, Marchesi e Perez (2004) em seu artigo “A compreensao do Fracasso
Escolar” apresentam um modelo multinivel pela compreensio do fracasso escolar,
desenvolvido na Espanha, formado por niveis estreitamente relacionados: sociedade, familia,
sistema educacional, escolas, ensino em sala de aula e disposicao dos alunos.

Os autores elencam como aspectos principais das escolas ineficazes uma
multiplicidade de enfoques: a crenga de que a mudancga afeta a outros; atribui¢cdo da causa dos
problemas a causa externas; incapacidade de pensar novas alternativas; auséncia de um
projeto comum; tensdes nas relaces entre os professores; falta de lideranca na equipe de
direcdo; saudade dos tempos passados; dificuldades na relacdo entre a comunidade educativa;
baixas expectativas; praticas ineficazes nas aulas; pouca vinculagdo e compromisso.

Outro aspecto importante € que ao enfrentar o fracasso escolar, para além de elencar as
possiveis causas, € preciso uma mudanca de mentalidade, da escola, comunidade, e

principalmente dos professores. Enfrentar o fracasso escolar:
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[...] exige uma nova forma de ensinar que tenha entre seus objetivos
principais despertar o interesse e a criatividade dos alunos, e incentiva-los a
resolver problemas e 0s enigmas com que se deparam [...] apresentar um
ensino rigoroso mais relevante, conectado com a realidade e no qual os
alunos possam participar. (MARCHESI; PEREZ, 2004, p. 32).

Sobre esta questdo Arroyo (2000) afirma que reeducar esses olhares € uma tarefa
constante nos debates com os professores e com as familias, na busca de intervengdes mais
radicais, até na revisao de velhos conceitos e discursos. O processo mais eficaz para reeducar
nossos olhares é situar o foco da intervencéo na estrutura do sistema escolar, na légica que o
inspira.

E necessario que haja para além de detectar as possiveis causas do fracasso escolar, o
enfrentamento do problema e as mudancas necessarias para que intervencdes sejam realizadas
com sucesso. Algumas consideracGes nesta longa citacdo de Arroyo, que entendemos ser
pertinentes, pois concordamos com o autor quando afirma que necessitamos intervir no

sistema escolar, e mudancgas certamente deverdo acontecer:

A escola, o sistema escolar, se situa nesse campo do instituido, das
instituicOes sociais que articulam, consolidam, reforcam ldgicas, processos
sociais e culturais. A exclusdo social, a seletividade que elas reproduzem,
ndo é um pesadelo nem uma fruta tempord, ndo amadurecida, que podemos
amadurecer em tempos de progressdo e aceleracdo, em camaras (classes)
especiais. Solugbes pontuais para problemas estruturais. Este € um dos eixos
das propostas que acompanho. Este é um dos eixos centrais das propostas
politico-pedagdgicas: ter como proposito uma mudanga radical das
estruturas de nosso sistema escolar. Uma intervengio sempre adiada. E mais
facil redefinir contetidos, métodos, requalificar professores (as). Ndo caimos
nessa velha ilusdo e pretendemos enfrentar a seletividade inerente a Idgica
estruturante dos curriculos, das séries, das grades, da organizacdo do
trabalho, dos tempos e espacos. Pretendemos chegar a matriz do
fracasso/sucesso. A matriz escolar: ndo inocentamos a escola, sua cultura e
sua estrutura, apelando e esperando uma revolugdo na sociedade.
Pretendemos intervir no sistema escolar crentes de que esse sistema, sua
cultura, rituais, logicas, estruturas podem ser mais democraticos, menos
seletivos. Esta em nossas méos de educadores fazer essas intervengdes. Jogar
a responsabilidade sobre a sociedade, o Estado, 0s governos é uma forma de
ndo assumir com profissionalismo responsabilidades que sdo do coletivo dos
educadores. (ARROYO, 2000, p.34-35).

Para mudar o sistema, a cultura e a logica propostos por Arroyo, as mudangas deverdo

ir além e transformar praticas metodolégicas e envolver todos os componentes do processo

COMoO corresponsaveis e nao como “culpados”.
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Outra autora que traz importantes contribui¢cBes sobre o assunto é Resende (2006)
quando avalia que se instaurou na escola, uma cultura do fracasso escolar, que tem sido
justificada sob diferentes perspectivas: falta de prontiddo da crianga, caréncia cultural,
reproducdo das desigualdades sociais, diferentes niveis de compreensdo da natureza simbdlica
da escrita, distancia entre a variedade da escrita e a variante oral das criancas, diferentes
funcdes atribuidas a leitura e a escrita pelos diversos setores sociais, entre outros.

Ainda de acordo com Resende (2006) ha a necessidade de a escola romper com a
I6gica do fracasso e partir de uma discussdo sobre o que vem a ser uma crianca alfabetizada e
que habilidades devem ser enfatizadas no inicio do processo. Compreende ainda que €
preciso, também, pensar em um tempo mais flexivel para desenvolver nos alunos ndo so6
alfabetizados, mas letrados, entendendo letramento como o estado em que 0 sujeito usa a
leitura e a escrita em diferentes contextos sociais, de forma a garantir sua autonomia e seus
direitos como cidadao.

Outras consideracdes sobre as familias dos analfabetos e deles proprios é de Maciel
(2006) num artigo intitulado “Pais e filhos diante do fracasso da alfabetizacao”, no qual
discorre sobre a histdria de seis casais que tinham filhos matriculados nas séries iniciais,
residentes na periferia da cidade de Sabard em Minas Gerais.

A autora relata que o grupo pesquisado apresentou semelhancas quanto as condigdes
econdmicas, sociais e culturais. As historias de vida e lida das familias se (con) fundem entre
si. Todos sdo ex-moradores da zona rural, advindos de uma familia de pais analfabetos, com
grande numero de filhos. Quando questionados como encaram o fracasso escolar de seus
filhos os pais responderam que as causas eram a malandragem das criancas e a falta do dom
para os estudos. Com esta concepcédo dos pais, de justificar a ndo aprendizagem das criancas
devido a varios fatores, a autora confirma a origem patoldgica e/ou ideologia do dom como
sendo o principal fator do fracasso escolar destas criancas, segundo o parecer deles.

Maciel (2006) afirma que os pais ao atribuiram aos filhos a culpa pelo fracasso, tentam
isentar-se da responsabilidade e nesta tentativa, descrevem suas responsabilidades como pais,
afirmam que fizeram a matricula, que compraram uniformes e todo material escolar
solicitado, portanto isentos de tal culpa. Mas apesar do esforco financeiro da familia — um
gasto bastante significativo no orcamento familiar — mesmo assim, ndo é suficiente para
garantir o sucesso escolar.

A autora relata que os recursos pesquisados para tentar sanar e enfrentar o problema
do fracasso escolar ndo sdo pedagdgicos e, mas, médicos. Os pais ao procurarem encaminhar

os filhos para fazer exame médico, tém o respaldo da escola, que em geral faz o diagndstico,
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transfere aos pais o problema e faz o encaminhamento para uma avaliagdo médica e
psicologica. Este € um dos momentos em que a familia e a escola tornam-se aliadas.
Professores na ansia de encontrar um culpado para os fracassos escolares, e que certamente
ndo sdo eles, atribuem as criangas problemas mentais ou psiquicos.

Na tentativa de supostamente explicar o insucesso escolar, os professores elegem uma
Unica causa, sem levar em conta que na maioria das vezes, as causas vdo desde as causas
fisicas, emocionais, intelectuais, estruturais, familiares ou mesmo o conjunto delas. Sobre
isso recorro aos estudos de Patto (2010) que aborda questfes relacionadas a Higiene Mental
Escolar. Segundo a autora, as intengdes preventivas, as clinicas de higiene mental e de
orientacdo infantil disseminaram-se no mundo a partir da década de vinte e se propde a
estudar e corrigir os desajustamentos infantis.

Este movimento cria uma rede de clinicas psicoldgicas escolares ou paraescolares,
onde as criangas que apresentam problemas de aprendizagem ou desajustamento escolar sdo
diagnosticadas e tratadas [...] por fim, orienta uma série de medidas pedagodgicas destinadas a
corre¢ao dos desajustes revelados pela clientela escolar, como as “classes fracas”, que na
época surgem em contraposi¢ao as “classes anormais” que, no entender dos psicopedagogos,

deveriam ficar reservadas apenas aos atrasados constitucionais. Patto (2010) aponta que:

O movimento de higiene mental escolar também ajudou, portanto, mesmo
sem o saber e desejar, a instalar a escolar seletiva, dificil de perceber e
denunciar porque dissimulada sob procedimentos técnicos e verdades
cientificas de dificil contestacdo na época. Embora imbuido do mais sincero
propdsito democratico, ele também colaborou para justificar o acesso
desigual das classes sociais aos bens culturais, ao restringir a explicagdo de
suas dificuldades de escolarizagdo no ambito das disfungdes psicologicas.
(PATTO, 2010 p. 70).

Segundo a autora, hoje sabemos que desse expressivo movimento das décadas de vinte
e trinta restou a préatica de submeter a diagndsticos médicos-psicoldgicos as criancas que ndo
respondem as exigéncias das escolas. Embora ndo fosse esta a intengdo quando foram criadas,
as clinicas ortofrénicas transformaram-se em verdadeiras fabricas de rotulos. A pesquisadora

adverte:

[...] é preciso continuar atentos as armadilhas da ideologia presentes nesta
passagem: 0s juizes de valor centrados no modo de viver e de pensar dos
grupos dominantes impregnam os trabalhos dos antropdlogos culturalistas,
que frequentemente consideram “primitivos”, “atrasados” e “rudes” grupos
humanos (muitas vezes, classes sociais) que ndo participaram ou participam

parcialmente da cultura dominante. [...] 0 movimento de higiene mental
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escolar também ajudou, portanto, mesmo sem saber e desejar, a instalar a
escola seletiva, dificil de perceber e denunciar porque dissimulada sob
procedimentos técnicos e verdades cientificas de dificil contestacdo na
época. (PATTO, 2006, p. 70).

Como ja foi dito anteriormente varias sdo as causas do fracasso escolar. Maciel (2006)
acompanhou alguns estudantes, em relacdo aos aspectos do relato de pais quando seus filhos

sdo nomeados como fracassados pela escola. A autora afirma que:

O sentimento manifestado por pais analfabetos de que a alfabetizacio para
os filhos traduz o discurso ideolégico da sociedade letrada, que estigmatiza o
analfabeto como um marginal e idealiza a instituicdo escolar como forma de
ascensdo social. A realidade fantasiada presente nos depoimentos foi e
continua sendo muito trabalhada pelas propagandas oficiais e pelas politicas
educacionais.

No entanto, contrapondo-se ao discurso dos pais que justificam o fracasso
escolar dos filhos num discurso ideologizante da aprendizagem da leitura e
da escrita, o que os filhos dizem sobre o seu préprio fracasso e abandono da
escola? (MACIEL, 2006, p.117).

Maciel (2006) ao acompanhar de perto dezesseis criancas filhos de analfabetos
pesquisados, dos quais doze ndo chegaram ao final do ano letivo, relata que dos quatro que
chegaram, nenhum deles conseguiram vencer a etapa do ciclo basico de alfabetizacdo:
infrequéncia, malandragem e obrigacdes domesticas foram apontadas pelos pais como
provaveis causas do fracasso dos filhos.

A autora alerta para o problema do analfabeto geracional, na perspectiva de que o
analfabetismo passa de uma geracdo a outra porque suas raizes estdo nas condicdes sociais,
portanto o discurso politico que se limita a advogar a alfabetizacdo de todos é inconsequente.
Afirma ainda que, enquanto néo se alterarem simultaneamente as condic¢des sociais de vida e
de trabalho, qualquer esforco de alfabetizacdo de massa sera inutil.

A pesquisa comprova que as criancas das camadas desprivilegiadas séo mais do que
estudantes: elas trabalham e a luta pela sobrevivéncia € prioritaria em relacdo ao dever da

escola. Os dados da pesquisa, segundo Maciel (2006):

[...] evidenciam que os problemas do analfabetismo e do fracasso escolar
ultrapassam os limites da agéo educativa, e devem ser vistos e solucionados
no quadro de suas determinagBes sociais, politicas, econémicas e
ideoldgicas. (MACIEL, 2006, p. 123).
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Outra contribuigdo bastante importante sobre o fracasso na escola é de Rovira (2004)

gue assegura que o conceito de “fracasso escolar” é demasiado incisivo. Sabe-se que nem

todos os fracassos sao iguais, que ninguém fracassa de todo e em tudo, que as vezes o fracasso

esconde esforcos valiosos. Apesar de que o fracasso acaba sendo sempre dos individuos

particulares, frequentemente os fatores que o provocam ficam fora do seu controle e de sua

responsabilidade. Segundo Rovira (2004):

Na medida em que o fracasso escolar cria individuos fracassados, esta se
distribuindo uma credencial negativa que pesard em sua vida. Um sujeito
com um rétulo de fracassado escolar estd a caminho de ser uma pessoa
biograficamente fracassada [...]

H& fracasso na escola quando o rendimento é baixo, quando a adaptacdo
social é deficiente e, também, quando se destrdi a autoestima dos alunos.
Deve-se aprender na escola conhecimentos e deve-se aprender a viver de
acordo com um minimo de normas compartilnadas, mas a escola também
deve inculcar em seus alunos confianga neles mesmos, deve lhes dar um
vivo sentimento de valor, de conseguir muitas das coisas que se propdem. A
escola ndo deve criar individuos apaticos, desanimados ou desmoralizados
[...] ndo h& pior fracasso escolar do que produzir alunos com tdo baixa
estima. (ROVIRA, 2004, p.83).

Sobre este assunto recorremos também aos estudos e investigacdo de Marchesi e

Lucena (2004) que mostram um quadro bastante interessante. Os dados coletados pelos

autores situam cada um dos grupos estudados: pais, alunos e professores. Sua apresentacao

esquematica compara as representacfes de cada um deles:

Segundo os autores aos alunos sdo atribuidos responsabilidades tais como:

Atribuem o fracasso a causas internas muito especialmente a sua falta de esforco;
S8o menos criticos que pais e professores com o tratamento social aos alunos com
problemas de aprendizagem;

Admitem a funcéo seletiva do sistema educacional;

Consideram compreensivos seus pais e professores;

Integram-se aos seus colegas com problemas de aprendizagem e se relacionam com

eles entre outros;

A investigacdo de Marchesi e Lucena (2004) constatou que 0s pais aceitam sem muita

resisténcia o insucesso dos filhos e tendem a ser bastante compreensivos quanto ao

desempenho dos professores. Assim:

Atribuem com maior intensidade o fracasso a causas externas, principalmente ao

sistema educacional;
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Sdo criticos com a sociedade, que a titulam de injusta com os alunos que fracassam
na escola;

Admitem funcéo seletiva do sistema educacional;

Consideram que os professores valorizam pouco os alunos com problemas de
aprendizagem, embora 0s compreenda;

Pensam que os alunos com problemas de aprendizagem tém sdo dificuldades
sociais e pessoais e que sdo menos felizes que seus colegas;

Aceitam sem muita resisténcia as implicac@es do fracasso no trabalho escolar.

Quanto aos professores, 0s autores constataram em sua investigagdo que normalmente

a tendéncia deles é a seguinte:

Atribuem o fracasso escolar a causas externas, principalmente ao pouco esfor¢o dos
alunos e, em segundo lugar, a falta de colaboracao dos pais;

Séo criticos com a sociedade;

Admitem a funcéo seletiva do sistema educacional;

Consideram que tém uma atitude positiva com os alunos com problemas de
aprendizagem;

Pensam que os alunos com problemas de aprendizagem teréo dificuldades sociais e

pessoais, serdo menos felizes com os demais alunos.

Vale ainda lembrar Freire (2011) que argumenta a favor da ideia de que a educacao

tem carater permanente, e que ndo ha seres educados e ndo educados, pois todos estdo sempre

em fase de construgédo, sendo sujeitos inacabados. Os estudos aqui apresentados refletem

realidades diversas, mas apresentam caracteristicas comuns de uma cultura escolar,

exclusivamente seletiva, classificatoria, que ora dominava, mas encontra ainda hoje, indicios

em menores propor¢des nas escolas estaduais pesquisadas, mas suficientes para que cada

unidade escolar reflita sobre as suas particularidades.

Para além de diminuir os indices, a escola necessita avaliar o fendmeno do fracasso

escolar na unidade escolar, verificar e identificar quem sdo os alunos excluidos, qual é a

trajetdria de vida destas criangas e encontrar alternativas para além de diminuir os indices de

evasdo e repeténcia, contribuir para a melhoria do processo de aprendizagem valorizando cada

individuo nas suas particularidades e respeitando o seu tempo de aprender.

41



3.2 A organizacdao escolar em Ciclos, um breve histérico

As discussdes sobre o fracasso escolar e suas consequéncias drasticas, largamente
difundidas em nivel nacional, também se fizeram presentes em Mato Grosso. A Secretaria de
Estado da Educacdo, em Cuiaba-MT, cuja realidade escolar era muito semelhante ao que
ocorria em todo o territ6rio nacional, vinha ao longo dos anos apresentando timidas iniciativas
em termos de politicas publicas educacionais.

Mudangas em outros estados eram, gragas aos melhores processos de comunicacéo,
difundidas aceleradamente, ganhavam a simpatia e a esperanca dos educadores do ensino
fundamental e também de professores universitarios, cujas aulas serviam de estratégias
pedagdgicas para disseminacdo do novo. Somavam-se as esperancas de melhoria a elaboracao
e divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs - que indicavam a organizacao
em ciclos como uma solucdo para a superacdo dos problemas de repeténcia e evasdo no
Brasil.

No ano de 1997, durante a gestdo do governador Dante de Oliveira, a SEDUC/MT
assume a tarefa de apresentar uma proposta contra os elevados e cronicos indices de fracasso
escolar em Mato Grosso. O secretario de educagdo da época era o medico Fausto Farias,
assessorado pela profa. Marlene Silva de Oliveira Santos, professora da Universidade Federal
de Mato Grosso-UFMT.

A servigco da SEDUC, indicados pela profa. Marlene foram contratados professores da
UFMT como consultores para os assuntos relacionados ao ensino fundamental. A tarefa
primordial era criar estratégias de combate ao fracasso escolar, cujo lado mais cruel
manifestava-se na reincidéncia de reprovacdes, especialmente na primeira série, impedindo,
na maioria das vezes a continuidade dos estudos de criangas das camadas menos favorecidas.

Assim, inicia-se em Mato Grosso, um processo de discussdo sobre um modo de
reverter a condi¢do de uma escola seletiva e reprovadora, para uma escola que da “margem
para a ruptura e combate de uma tradi¢cdo escolar baseada na reprovagdo” (Mato Grosso,
1998, p.10).

De acordo com os proponentes da escola ciclada, no livro intitulado Escola Ciclada
de Mato Grosso, Novos Tempos e Espagos para ensinar — aprender a sentir, a ser e fazer
(2000), os altos indices de fracasso escolar no Ensino Fundamental, resultados de uma cultura
escolar fragmentada, instituida ao longo de décadas, chegavam aos elevados indices de 19,5%

de repeténcia e 14,9% de evasao.
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Assim, esta proposta implantada em Mato Grosso se constitui como uma estratégia
politico pedagodgica de carater democratico para o enfrentamento do fracasso escolar no
sistema de ensino. Segundo os proponentes, a nova modalidade traz como pontos positivos a
valorizagéo do aluno em sua individualidade, tempo maior para ser alfabetizado bem como
ampliacdo para nove anos do Ensino Fundamental e intervencdo do professor como sujeito
mediador do processo.

A implantacdo da organizacao escolar em ciclos em Mato Grosso é a ado¢do de uma
proposta similar ao que ocorreu em muitos estados brasileiros. O estado de S&o Paulo, em
1984 foi um dos primeiros a reorganizar o ensino fundamental, implantando os ciclos. O
mesmo se deu no estado do Parand, Minas Gerais e outros.

Tratava-se de buscar alternativas para o cruel fendmeno do fracasso escolar,
especialmente na primeira série. Para Mortatti (2004) em decorréncia da colonizacdo do
Brasil, da dimensdo territorial, da estrutura essencialmente agraria, o processo secular de
implantacdo e expansdo de um sistema publico de ensino, houve intensa exclusdo da grande
maioria dos brasileiros. A partir do periodo republicano, os governos estaduais e federais,
centraram-se na organizacao do aparelho escolar.

Assim, ao longo dos anos estudos tém se configurado no cenario nacional e
internacional, como tentativa de buscar as raz6es ou as possiveis causas do fracasso escolar
relatados em estudos e pesquisas. Ha estudos que vinculam as causas do fracasso aos alunos,
outros a escola, ao governo, ao modelo, ao sistema, entre outros. Existem, ainda, os que
atribuem o fracasso escolar aos fatores sociais, culturais ou ainda, econémicos.

No final da década de 70 os altos indices anteriormente citados assinalavam a excluséo
de mais de 50% das criangas que ingressavam na 12 série do Ensino Fundamental. Lima

(2002) indaga, mas de onde vem esta situacdo? Segundo a autora:

Olhando o percurso historico da educagdo publica vamos ver que nés
herdamos, no Brasil, 0 modelo europeu, notadamente o francés o qual, até
muito recentemente, foi fortemente marcado pela estruturagdo temporal da
escola no século X1X. Naquela época, a escola organizada para uma parcela
da populagdo recebia, em seu espago, um contingente de alunos mais ou
menos homogéneo, com experiéncias culturais semelhantes e com
desenvolvimento cultural proximo. Dessa forma, a divisdo rigida do tempo
oferecia menos problemas do que constatamos atualmente, quando a
diversidade passou a ser a regra que caracteriza o contingente escolar, tanto
de etnias, como de classes sociais, como de experiéncias culturais distintas.
(LIMA, 2002, p. 6).
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Assim, esta afirmacdo de Lima refere-se a realidade brasileira, importante para
conhecermos a tessitura do percurso histérico da implantacdo de Ciclos no Brasil.
Compreender este contexto e visualizar a quem Freire (2010) se refere como os excluidos
quando afirma “Dai o tom de raiva, legitima raiva, que envolve o meu discurso quando me
refiro as injusticas a que sdo submetidas os esfarrapados do mundo”. Alguns chamam de
excluidos, outros de esfarrapados, mas sdo 0s sujeitos ocultos apontados pelos indices
alarmantes no Brasil e em Mato Grosso.

Fernandes (2005) j& apontava:

De 1999 a 2002, segundo os dados do censo escolar sobre a organizacdo da
escolaridade no Brasil, o percentual de escolas organizadas unicamente em
ciclos cresceu de 10% para 10,9%, e para as escolas organizadas em séries e
ciclos cresceu também de 7,6% para 8,5%, 0 que representa um total de
19,4% de estabelecimento de ensino que trabalham em regime de ciclos.
(FERNANDES, 2005, p. 58).

Assim, facultado pela legislacdo a organizacdo da escolaridade em ciclos expandiu-se
e hoje esté presente também em varios estados e municipios, como Sao Paulo, Minas Gerais,
Parana, Goias, e outros estados além de Mato Grosso, experiéncias pioneiras nesta
implementagdo. “Escola em ciclos, como designagdo de politicas de ndo reprovagdo”,
segundo Mainardes (2007) surgiu no Brasil com a implementacdo do Ciclo Bésico de
Alfabetizacdo — CBA no estado de Sdo Paulo, em 1984,

Concordo com a afirmacéo de Mainardes (2009) quando relata que os programas de
organizacdo em Ciclos se expandiram por varios estados e como qualquer politica
educacional fundamentam-se em determinadas concepgdes, que nos levam a identificar
algumas diferencas em relacdo as modalidades, razdes, justificativas e implementacfes dessas
politicas, acerca do processo de reestruturacdo curricular, da definicdo de concepgdes
metodoldgicas, das mudancas de infraestrutura e condicdes de trabalho, do tipo de formacéo

permanente dos professores.

A escola em ciclos, por ser uma escola em transformacéo, por ser uma escola
em conflito, inquieta, pois tudo esta sendo questionado: a forma de avaliar,
de compreender o conhecimento, a didatica utilizada, a organizacdo dos
tempos e dos espacos, pois bem, essa escola solicita muito mais do corpo
docente, no sentido de mobiliza-lo para encontrar solu¢des em conjunto,
para mediar estratégias, para gerir situagdes curriculares. Tais demandas
acabam por envolver muito mais os professores com seus trabalhos, por
leva-los a sentirem-se mais comprometidos com o que fazem na medida em
que se tornam coautores de um projeto que ainda esta sendo construido.
(FERNANDES, 2005, p. 69).
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Em S&o Paulo a escolaridade em ciclos, foi criada através do Decreto Lei n® 21.833 de
28 de dezembro de 1983, que prop6e a implantacdo do Ciclo Béasico, no Ensino Fundamental
das escolas estaduais de S&o Paulo, a partir de 1984 em todas as 12 séries e no ano seguinte,
nas 22 séries. Em 1984, com a implantacdo do Ciclo Bésico, era previsto o atendimento de
842.238 alunos e 30.000 professores.

Nesse contexto, ainda de acordo com Kawahara® (2002 p. 21-21) as alteragdes
contidas no Decreto n° 21.833/83: eliminam a seriacdo das duas primeiras series; assegura
mais tempo ao aluno de acordo com seu ritmo de aprendizagens e dimensdes socioculturais;
proporciona condigdes para o desenvolvimento das habilidades cognitivas e de expressao do
aluno, garante flexibilidade a escola para organizacdo do curriculo, agrupamento dos alunos,
contedos, metodologia e ensino e avaliagéo.

Ainda nesta direcdo Mainardes (2009) confirma que a implantacdo do CBA (Ciclo
Bésico de Aprendizagem), em S&o Paulo, ocorreu na rede estadual em 1984. Em sua fase
inicial, reuniu os dois primeiros anos de escolaridade, na passagem do 1° para o 2° ano, com 0
objetivo de proporcionar aos alunos mais tempo para a aprendizagem e ainda reduzir as taxas
de reprovacdo e evasdo. Geralmente envolvia a adocdo de uma série de medidas
complementares: estudos adicionais para criancas com dificuldades de aprendizagem,
restauracdo curricular, formacdo continuada dos professores e melhoria das condigbes de
trabalho nas escolas.

O fato de o CBA ter sido implantado em larga escala, fez com que se tornasse uma
referéncia muito importante para o desenvolvimento da concepcdo de ciclos no Brasil, bem

como para a implementacéo das politicas de ciclos nos anos 1990.

A partir dos anos de 1990, diferentes modalidades de escola em ciclos foram
implantadas em redes estaduais e municipais: ciclos inicial, intermediario e
final, Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de Formacdo, Regime de Progressédo
Continuada entre outras. (MAINARDES, 2009, p. 41).

Segundo o autor, na rede municipal de Sao Paulo a estrutura do ciclo era de oito anos
do ensino de 1° grau (hoje Ensino Fundamental): ciclo inicial (antigas 12, 22 e 3? séries), ciclo
intermediario (antigas 42, 5 e 62 séries) e ciclo final (antigas 72 e 8 séries).

Para Kawahara (2002) o processo de reestruturacdo em outro estado, o do Parand,

demonstra ter sido desencadeado com maior envolvimento das bases. Segundo a Secretaria

® Neusa Kawahara pesquisadora da Educacdo de Mato Grosso buscou na dissertacdo de mestrado conhecer
concepgdes e praticas decorrentes do Projeto Saranzal, implantado na Rede Municipal de Cuiaba-MT, de 1999 a
2000, surgido apds discussdes sobre as reestruturagdes pedagdgicas no interior das escolas e constituindo uma
das tentativas de implantacéo de politica piblica em Mato Grosso.
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de Estado de Educagdo do Parana (1997) foram oferecidos aos profissionais “condi¢des
salariais dignas, assessoramento a 100% dos profissionais visando sua qualificacdo docente,
quadro completo de pessoal, bibliotecas escolares com acervo atualizado, materiais didaticos,
etc”.

Ainda, segundo Kawahara (2002) o documento em questao:

registra uma preocupacdo em haver coeréncia entre os procedimentos
avaliativos e os enfoques dados aos principios basicos das areas de estudo ,
adotando uma postura que considera os caminhos percorridos pelo aluno ao
solucionar problemas que Ihe sdo propostos e procurando ampliar sua visao e
0 seu saber sobre o contelido em estudo. (KAWAHARA, 2002, p. 25)

Recorro também as contribuicbes da pesquisa de Barreto e Mitrulis (2001),
principalmente em seu artigo “Trajetoria e desafios dos Ciclos escolares no pais 0S quais nos
afirma que nos estados de Sdo Paulo, Minas Gerais e Parana, a comecar pelo primeiro,
instituiram o ciclo bésico, que reestruturava, num continuum, as antigas 1* e 2% séries do 1°
grau”.

Segundo os autores tratava-se de medida inicial no sentido da reorganizacgdo da escola
publica, com o objetivo de diminuir a distancia entre o desempenho dos alunos das diferentes
camadas da populacdo, assegurando a todos o direito a escolaridade. Ao invés de tentar a
desseriagédo do ensino de 1° grau, inicialmente, a proposta foi mais modesta, procurando
encontrar, de pronto, um modo de funcionar da escola que contribuisse para resolver o grande
estrangulamento das matriculas nas séries iniciais.

As contribuicbes de Barreto e Mitrulis (2001) apresentam argumentos que S0

importantes, eles afirmam que:

A iniciativa, que se justificava por motivos politicos e educacionais, tinha
implica¢6es administrativas, organizacionais e pedagdgicas, vindo a eliminar
a avaliacdo com fins de promog&o ou retencdo ao final do primeiro ano e
procurando assegurar a flexibilidade no tratamento curricular. Os mesmos
argumentos das décadas anteriores povoavam a proposta. Buscava-se com
isso proporcionar um atendimento mais adequado a clientelas grandemente
diversificadas do ponto de vista social, cultural e econdmico. Questionava-se
a segmentacao artificial do curriculo em séries tratadas de modo estanque e
procurava-se assegurar a progressdo dos alunos que, tendo avangado no
processo de alfabetizacdo ao longo da 12 série, eram até entdo, obrigados a
retornar a estaca zero com a repeténcia, num flagrante desrespeito da escola
pelo que j& haviam aprendido. Tendo sido uma medida originaria da
administracdo, a proposta era que houvesse um grande envolvimento dos
agentes educacionais na sua implementagdo. (BARRETO: MITRULIS,
2001, p. 199).
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A medida propunha amenizar a distancia entre o desempenho dos alunos de diferentes
camadas sociais. Freitas (2003) argumenta no mesmo sentido, que ndo basta que tempos e
espacos sejam alterados, nem mesmo que a nova organizacdo somente se contraponha a

seriacao:

Nesse sentido, ndo basta que os ciclos se contraponham a seriacdo, alterando
tempos e espagos. E fundamental alterar também o poder inserido nesses
tempos e espagos, formando para a autonomia, favorecendo a auto-
organizacao dos estudantes. Isso significa criar coletivos escolares nos quais
o0s estudantes tenham identidade, voz e voto. Significa fazer da escola um
tempo de vida, e ndo de preparacdo para a vida. Significa permitir que os
estudantes construam a vida escolar. (FREITAS, 2003, p. 60).

O envolvimento dos professores é fundamental, pois € necessario que todos,
professores, alunos, pais, gestdo, comunidade escolar sintam-se mais envolvidos,
reestruturando a cada dia o coletivo da escola, dando voz e vez ao coletivo da escola.

Mainardes (2009b) esclarece que,

No Brasil, ha uma diversidade de modalidades de politicas de ciclos: ciclos
de aprendizagem, ciclos de formagdo, regime de progressdo continuada,
bloco inicial de alfabetizacdo e ciclo inicial do ensino fundamental, entre
outras designacbes. E possivel argumentar que alguns desses modelos
propdem uma ruptura mais radical com as préaticas de reprovacao e procuram
introduzir simultaneamente outras mudancas significativas no curriculo, nas
orientacdes metodolodgicas, na sistematica de avaliacdo da aprendizagem, na
formacdo permanente de professores etc. Dessa forma, nas diferentes redes
de ensino, configuram-se politicas de ciclos mais conservadores ou mais
progressistas (MAINARDES, 2009b, p. 14 -15).

Para Mainardes (2009) desde o inicio do século XX, na década de 1910, ja existia 0
debate sobre a necessidade da criacdo de politicas de ndo reprovacao, apesar de caracteristicas
que diferenciam todas elas configuram-se politicas de ciclos e propdem romper com a
reprovacdo e propor novas praticas metodoldgicas. A partir de 1890, com a criacdo dos
grupos escolares, inicialmente em S&o Paulo, e rapidamente difundidos em outros estados, é
que o sistema seriado e o sistema de promocdo dos alunos de uma série para outra de acordo
com o nivel de desempenho dos alunos se consolidaram no Brasil.

Embora ndo seja o foco deste trabalho detalhar as diversas modalidades de ciclos nem
as diferencas entre elas, ligeiramente apresento alguns pontos que as diferenciam.

Dentre as diversidades de politicas de Ciclos ja citadas por Mainardes (2009)

buscamos alguns conceitos para brevemente reconstruir este momento da histéria em Mato
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Grosso. Busco amparo em Freitas (2002), Lima (2002), Mainardes (2009), Perrenoud (2004).

Para Freitas (2002), o conceito de ciclo de formacéo baseia-se:

No ciclo de formacdo 0s espacos e tempos escolares sdo reordenados em
funcdo do desenvolvimento da crianga (geralmente ciclos de trés anos):
infancia, pré-adolescéncia, e adolescéncia. Nestes a énfase esta na vivéncia
de experiéncias significativas para as idades e para a vida. (FREITAS 2002,
p. 316).

Outro conceito € o de Ciclos de Formagdo trazido por Mainardes (2009 p.62). Os
Ciclos de Formacédo propdem uma ruptura radical com a logica da escola seriada e com as
praticas de reprovacdo. A organizacdo escolar baseia-se nos ciclos do desenvolvimento
humano: infancia (de 6 a 8 anos de idade); pré-adolescéncia (9 a 11 anos de idade);
adolescéncia (12 a 14 anos de idade).

Os alunos sdo matriculados e promovidos de acordo com 0s grupos de idade. Para o
autor, os Ciclos de Formacéo evidenciam os aspectos antropoldgicos (as temporalidades do
desenvolvimento humano, a totalidade da formacdo humana) e socioculturais (socializagéo,
escola como tempo de vivencia cultural, valorizacdo da cultura e da visdo de mundo da
comunidade escolar).

Nesse sentido concordo com a ideia de Lima (2002) que possui esta concepcdo sobre

Ciclo de Formagéo:

Ciclo de formacao ndo é uma novidade pedagdgica. E equivocada a nogéo de
que ciclo signifique simplesmente uma nova proposta pedagdgica, pois ele &,
na verdade, uma proposta de estruturacdo da escola, que envolve, de maneira
fundamental, a gestdo: o gerenciamento do tempo, da utilizacdo do espaco,
dos instrumentos culturais, da coletividade que se redunem em torno do
espaco escolar e, finalmente, da socializacdo do conhecimento. (LIMA,
2002, p. 8).

A autora revela ainda que Ciclo de Formacgao implica, por sua natureza, reformulacgdes
no conceito de ensinar e aprender e do préprio conceito de conhecimento associado a nogédo
basica de que o conhecimento é um direito humano e que, todo e qualquer individuo deve ter
acesso ao conhecimento.

Nesse sentido Mainardes relata que esta modalidade de ciclos € mais que as demais e a
sua operacionalizacdo exige uma reestruturacdo profunda do sistema escolar, em termos de
curriculo, avaliacdo, metodologias, formacdo permanente dos professores, entre outros

aspectos. Segundo Mainardes (2007):
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A versdo progressista dos ciclos no Brasil abrange dois tipos de programas:
os ciclos de aprendizagem e os ciclos de formac&o. Esta versdo comecou a se
constituir a partir da formulacdo e implementacdo do Projeto Ciclo de
Aprendizagem, na rede municipal de Sdo Paulo, em 1992. (MAINARDES,
2007, p. 70).

Segundo o autor, foi a primeira experiéncia na qual os ciclos foram estendidos para 0s
oito anos do Ensino Fundamental. As tentativas de politicas sdo sempre propostas que levam
em consideracao aspectos bioldgicos, culturais dos seres humanos presentes nas escolas. Lima
(2002) ressalta que:

Seria um equivoco considerar o ciclo como uma proposta voltada aqueles
gue ndo aprendem ou que fracassam. N&o se trata de inventar algo para
acabar com a repeténcia. Educacdo por ciclos de formacdo é uma
organizacdo do tempo escolar de forma a se adequar melhor as
caracteristicas bioldgicas e culturais do desenvolvimento de todos 0s alunos.
Nao significa, portanto, “dar mais tempo aos mais fracos”, mas antes disso, €
dar o tempo adequado a todos. (grifo do autor). (LIMA, 2002, p. 9).

Outra alerta vem de Lima (2002) na qual argumenta que a proposta de Langevin-
Wallon surge com a divisdo em ciclos. Ela ndo tem uma argumentacéo em favor de aumento

de aprendizagem, mas de uma re-significacdo do processo de aprender.

Ela surge como a estrutura que possibilitaria a formacdo do ser humano,
tanto como ser cultural, como enquanto ator social. H& uma concep¢éo de
educacdo subjacente que advoga a perspectiva humanizadora do processo
educacional. Wallon se baseia evidentemente, em seu amplo conhecimento
sobre desenvolvimento humano, construido a partir de sua préatica clinica, de
pesquisador e de educador com base em sua formacao médica e filosofica.

E os ciclos obedecem a este processo de humanizagdo, uma vez que Wallon
organiza a educagdo para que ela se adapte as caracteristicas do
desenvolvimento humano, respeitando cada periodo de formacdo sem
antecipar formas de atividades e aquisi¢des e sem forcar o educando a
trabalhar com o conhecimento de formas inadequadas, ou por serem
precoces (0 que acontece principalmente na pré-escola e no primeiro ano da
educacdo fundamental) ou por terem ja sido ultrapassadas no processo de
desenvolvimento do aluno (o gue ocorre frequentemente, com educando em
defasagem idade-série). (LIMA, 2002, p. 13).

Lima (2002) afirma que as politicas de ciclos em sua grande maioria respeitam o
processo de humanizacdo e o periodo de formacgdo de cada educando e organiza a educacao
para que ela se adapte as caracteristicas do desenvolvimento humano, respeitando cada

periodo de formagéo.
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Segundo Mainardes (2009) “a versdo progressista dos ciclos no Brasil abrange dois
tipos de programas: os ciclos de aprendizagem e os ciclos de formacgédo.” De acordo com o

autor:

Apos a implantagdo dos ciclos de aprendizagem na rede municipal de S&o
Paulo, outras experiéncias surgiram em varias cidades administradas pelo
Partido dos Trabalhadores. Em alguns desses municipios implantaram-se
ciclos de formacgéo e, em outros, ciclos de aprendizagem. (MAINARDES,
2009, p.72).

Para ele ha diferencas entre os ciclos de aprendizagem e os ciclos de formagao. “nos
ciclos de aprendizagem a organizacdo dos grupos e a promogdo dos alunos baseiam-se na
idade dos alunos. Ao final dos ciclos de dois ou trés anos, os alunos que ndo atingiram os
objetivos podem ser reprovados”.

Segundo Jorcelina Fernandes’ (2011) esta forma de organizagdo curricular, Ciclo de
Aprendizagem, pode ser caracterizada pela enturmacédo por idade e por conhecimento e ao
final do ciclo os alunos que ndo atingirem os objetivos poderiam ser reprovados.

O ciclo de Formagdo, segundo Mainardes (2009) ‘“baseiam-Sse nos ciclos de
desenvolvimento humano (infancia, puberdade, adolescéncia) e propem mudancas mais

radicais no sistema de ensino e organizagdo escolar”.

Nos ciclos de formacdo geralmente ndo héa reprovacdo de alunos ao longo do
Ensino Fundamental. A reestruturacdo curricular € mais profunda e, em
algumas experiéncias, metodologias especificas sdo definidas (no Projeto
Escola Plural, projetos de trabalho; na Escola Cidada, complexos tematicos).
(MAINARDES, 2009, p. 73).

Segundo Lima (2002) a educacdo organizada em ciclos, deve promover a formacéo
humana, incluindo os processos de comunicacdo através dos sistemas expressivos
(movimento atividades estéticas, como danca, teatro, mimica, desenho, grafismo, a linguagem
como sistema expressivo, literatura, poesia, e outros) e o desenvolvimento das linguagens
simbolicas (a escrita, a linguagem matematica e as linguagens especificas das areas do

conhecimento como fisica, quimica e arquitetura, e outros).

"Jorcelina Elizabeth Fernandes professora e pesquisadora mato-grossense é doutora pela Universidade de S&o
Paulo — USP, atualmente é professora efetiva da universidade Federal de Mato Grosso, atuando principalmente
nos seguintes temas: politica de curriculo, curriculo de formagao profissional, organizacéo e praticas curriculares
e formacdo de professores da educacdo basica de acordo com o curriculo lattes PPGE/IE/UFMT. As publicagdes
da pesquisadora sobre a politica de ciclos sdo bastante divulgadas e discutidas nas escolas da Rede Estadual de
Educacéo em Rondondpolis-MT.

50



Dessa forma, surgem os ciclos de formagdo humana, com vérias dimensdes do
processo de escolarizacdo. Dentre as varias dimensdes podemos destacar: gestdo, curriculo,
avaliacdo, continuidade educativa, formacdo de coletivos, formacdo do educador. Busco em
Lima (2002) a afirmacdo de que o aluno terd a sua escolaridade acontecendo por meio de

acoes que buscam a integragcéo no processo educativo.

E uma concepcdo em que as aprendizagens se realizam como processos
situados no tempo possibilitando-se, assim, ao aluno a realizagdo dos
processos de aprendizagem em toda a sua extensdo, sem as rupturas
existentes no sistema tradicional. (LIMA, 2002, p. 26).

De acordo com Mainardes (2009 p. 58) nos Ciclos de Aprendizagem, os anos de
escolaridade oferecidos por uma rede de ensino sdo divididos em ciclos plurianuais (de dois,
trés anos ou mais), e de um modo em geral, Os Ciclos de Aprendizagem evidenciam 0s
aspectos psicoldgicos e pedagdgicos: o atendimento aos diferentes niveis e ritmos de
aprendizagem dos alunos, a utilizacdo da pedagogia diferenciada, da observagdo e da
avaliacdo formativa.

Ainda nesta mesma direcdo Perrenoud (2004 p. 22-23) argumenta que os Ciclos de
aprendizagem exigem uma “ruptura” com as etapas anuais e, portanto, COM 0S programas
correspondentes. Uma parte da credibilidade dos objetivos no final do ciclo se deve as
ferramentas de avaliagdo das progressdes individuais e de estabelecimento de balancos
intermediarios.

Segundo o autor, ninguém pode administrar uma progressdo ao longo de um ano e,
mais ainda de varios anos, sem dispor de pontos de referéncia. Perrenoud (2004) afirma ainda
que é necessario que o sistema educacional normatize a extensdo dos ciclos e seus objetivos,
cabe a ele decidir a questdo da duracdo de passagem de um ciclo para outro e da cooperagéo
profissional e da responsabilidade de todos os professores, que devem ser livres para
organizar durante o ciclo os seus trabalhos, dando-lhes esta autonomia.

Nesta forma de conceber, Perrenoud (2004 p. 28-29) traz a concepcéo global de Ciclos
onde relata que é muito dificil encontrar uma unica l6gica de exposicdo de um conjunto de
ideias que forma um sistema. Nove teses, segundo Perrenoud (2004) propdem uma concepcao

global dos ciclos articuladas entre si:

1. Um ciclo de aprendizagem é apenas um meio para ensinar melhor e para lutar

contra o fracasso escolar e as desigualdades.
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. Um ciclo de aprendizagem s6 pode funcionar se 0s objetivos de formagédo visados
ao final do percurso estiverem claramente definidos. Eles constituem o contrato

para os professores, alunos e pais.

. E importante desenvolver nos ciclos plurianuais varios dispositivos ambiciosos de

pedagogia diferenciada e de observagédo formativa.

. A duracdo da passagem de um ciclo deve ser padréo, para forcar a diferenciar por
meio de outras dimensdes além do tempo e para ndo favorecer uma reprovagdo

disfarcada.

. Um espaco-tempo de formacdo de varios anos sé pode atingir seus objetivos se 0s

procedimentos e as situacOes de aprendizagem forem repensados nesse ambito.

Dentro de um ciclo, os professores se organizam livre e diversamente. O sistema
Ihe propGe instrumentos a titulo indicativo: balizas intermediarias, modelos de
organizacdo do trabalho e de agrupamento dos alunos, instrumentos de

diferenciacéo e de avaliacéo.

. E desejavel que um ciclo de aprendizagem seja confiado a uma equipe pedagdgica

estavel que se responsabilize por ele coletivamente durante varios anos.

. Os professores tém que receber uma formacgdo, um apoio institucional e um

acompanhamento adequados para construir novas competéncias.

. A busca de um funcionamento eficaz em ciclos € uma longa caminhada, que deve
ser considerada como um processo negociado de inovacdo, que se estende por

VArios anos.

Na regido sul do estado de Mato Grosso, uma das iniciativas em termos de politica

publica educacional que teve acentuado destaque foi em Jaciara-MT. Em 2000, a rede

municipal de Jaciara apresentou a comunidade a Revista de Educacdo, que trazia “Ciclos de

Formacdo, documento orientador da organizacdo dos espacos e dos tempos nas escolas

municipais de Jaciara.” Na revista Os Ciclos de Formacao, traziam aspectos de organizacéao.

Vejamos alguns deles:
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e A construcdo da aprendizagem é resultado das decisdes e atuacdes coletivas que se
traduzem em agGes e organizacgdes concretas dentro da escola, junto aos professores
e alunos.

e A mudanca que acontece na escola é estrutural, isto €, ocorre uma modificacdo na
sua totalidade ndo apenas em um dos seus aspectos.

¢ A escola assume estruturalmente a l6gica da inclusao.

e A escola se reorganiza para que seus tempos e espacos estejam a servico do
desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos, considerando que todos séo
capazes de realizar aprendizagens significativas.

e O processo de aprendizagem é reconhecido pelos ritmos diferenciados existentes
em cada aluno concreto, considerando as diferencas, as ambiguidades e os conflitos
como aspectos de realidades vividas por alunos e professores.

e A organizagdo do Ensino da-se a partir de espacos coletivos de discussdo, estudo e
planejamento, considerando uma perspectiva transdisciplinar e reconhecendo que a
realidade é fonte de conhecimentos, ponto de partida, de problematizacdes e de
retorno de todas as reflexdes e construcdes teoricas.

e O Sistema de avaliacdo organiza-se para que 0s alunos passem com sucesso pela
escola, por isso ele é processual, dindmico, continuo, cotidiano, qualitativo e

descritivo.

Assim, ao avaliar as consequéncias do fracasso escolar no Brasil e em Mato Grosso,
ainda que brevemente, pude perceber que os ciclos foram implantados com uma tentativa de
enfrentamento ao fracasso escolar instalado durante décadas. A politica de implantacdo de
ciclos surge, no territorio nacional e em alguns estados, como uma proposta de romper com 0
circulo vicioso da repeténcia e com a evasao escolar.

A iniciativa da implantacdo da politica de ciclos no Brasil destaca-se em promover o
desenvolvimento das criancas, a democratizacdo dos tempos escolares, rompendo com as
séries e favorecendo o trabalho com alunos de diversas regiGes, como ocorreu em Mato
Grosso, com estudantes de culturas diferentes, culminando com um trabalho coletivo. O
professor assume assim o carater investigador e busca formas de investigar o processo de
aprendizagem do aluno, mediando aprendizagens e construindo conhecimentos. Assim, no
préximo capitulo, busco um pouco da histéria da implantacdo do CBA em Mato Grosso e dos
pilares da politica de ciclos aqui implantada.
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3.3 Ciclos de formacdo em MT: um pouco da historia

As discussdes sobre o fracasso escolar e suas consequéncias drasticas, largamente
difundidas em nivel nacional, também se fizeram presentes em Mato Grosso. A Secretaria de
Estado da Educacdo, em Cuiabd-MT, cuja realidade escolar era muito semelhante ao que
ocorria em todo o territorio nacional, vinha ao longo dos anos apresentando timidas iniciativas
em termos de politicas publicas educacionais.

Mudangas em outros estados eram, gracas aos melhores processos de comunicagéo,
difundidas aceleradamente, ganhavam a simpatia e a esperanca dos educadores do Ensino
Fundamental e também de professores universitarios, cujas aulas serviam de estratégias
pedagogicas para disseminacdo do novo. Somavam-se as esperancas de melhoria a elaboracéao
e divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais que indicavam a organizacdo em ciclos
como uma solucdo para a superacdo dos problemas de repeténcia e evasdo no Brasil.

No ano de 1997 a SEDUC assume a tarefa de apresentar uma proposta contra 0s
elevados e cronicos indices de fracasso escolar em Mato Grosso ja relatados. O Secretario de
Educacdo da época era o médico Fausto de Souza Farias, assessorado pela profa. Marlene
Silva de Oliveira Santos, professora da Universidade Federal de Mato Grosso-UFMT e chefe
de gabinete contrataram professores da UFMT como consultores para 0s assuntos
relacionados ao Ensino Fundamental.

A tarefa primordial era criar estratégias de combate ao fracasso escolar, cujo lado
mais cruel manifestava-se na reincidéncia de reprovagdes, especialmente na primeira série,
impedindo, na maioria das vezes a continuidade dos estudos de crian¢as das camadas menos
favorecidas.

Assim, inicia-se em Mato Grosso, um processo de discussao sobre uma estratégia para
reverter a condi¢do de uma escola seletiva e reprovadora, para uma escola que da “margem
para a ruptura e combate de uma tradicdo escolar baseada na reprovacdo.” (Mato Grosso,
1998, p.10).

No ano letivo de 1998, com portaria 032/98 — SEDUC/MT inicia-se a implantacéo do
Ciclo Basico de Aprendizagem que previa duragdo de dois anos, de modo a elevar, sem
avaliacdo formal, os alunos do segundo para o terceiro ano do Ensino Fundamental. De
acordo com a Proposta de Reorganizagao Curricular, “A implantacdo de outros ciclos ficard
condicionada a uma rigorosa avaliacdo a ser efetivada pelas escolas e pela SEDUC/MT, ao
final do segundo ano do CBA.” (Mato Grosso, 1998, p.15).
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A Secretaria de Estado de Educacéo, concluiu a proposta elaborada com a participagdo
das Assessorias Pedagogicas e professores da rede publica no inicio do ano de 1998. Em
seguida propds cursos de capacitacdo docente para todos os professores das primeiras series
do ensino fundamental.

Como subsidios tedrico-metodolégicos a implantacdo do Ciclo Basico de
Aprendizagem foi publicado pela SEDUC/MT, um conjunto de livros que condensava a
proposta curricular a ser desenvolvida durante os dois anos letivos a serem dedicados a
alfabetizacdo. Ao final dos dois anos as criangas deveriam ser encaminhadas diretamente a
terceira série do ensino fundamental, sem a necessidade de exames comprobatorios.

Assim é que, durante o ano de 1998, um grande movimento de formacdo continuada se
deu em funcdo da nova proposta. Era preciso compreender a proposta pedagogica, era
necessario construir novas praticas de ensino. A reprovacdo fora eliminada e era necessario
construir estratégias de acompanhamento da aprendizagem dos alunos, foi um periodo de
grande efervescéncia no estado.

Houve um empenho da SEDUC/MT na tarefa de disseminar os principios teérico-
metodoldgicos da proposta e sugestdes de atividades j& que a nova proposta questionava as
préticas anteriores.

Como estratégia de sustentacdo ao projeto a SEDUC/MT lanca a Série Subsidios,
visando a apresentar reflexdes e sugestdes praticas aos professores. Tratava-se de uma revista
publicada pela Secretaria, cujos interlocutores eram os professores das séries iniciais. Até
onde foi possivel pesquisar, essa revista chegou ao seu nimero 5. O nimero 2 da série foi

publicado em 1999. J& o numero 5, foi publicado no ano de 2002.
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Figura 01:Série Subsidios 5
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Figura 02: Sugestdo de Atividades 2
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No decorrer destes dois anos de implantacdo do CBA em Rondondpolis/MT — (1998 —
1999) muitos encontros foram realizados com as professoras do Ciclo Basico da
Aprendizagem Inicial (CBAI) e Ciclo Basico da Aprendizagem Continuado (CBAC). No
decorrer do ano letivo um grupo de professores e coordenadores encontrava-se semanalmente
na sub-sede do SINTEP para estudos, discussdes e troca de experiéncias, culminando em
Capacitagdes denominadas “Trocando experiéncias sobre o CBA.” A Assessoria de
Rondonopolis/MT era responsavel pelos contetidos discutidos nestes encontros e contava com
a participacdo ora presencial ora a distancia da Consultora Lazara Nanci de Barros Amancio®,
professora da Universidade Federal de Mato Grosso.

No inicio do ano 2000, outro material estudado pelos professores e disponibilizado
pela SEDUC no ano de 1998 foi um kit com fitas de videos constituido de seis fitas -
Fundamentos, Linguagem, Educacdo Matematica, Filosofia, Ciéncias Naturais, Ciéncias

Humanas e Sociais.

Flgura 03: Sub3|d|o Audlowsual

Fonte: Acervo do CEFAPRO

8 Amancio possui graduagdo em Pedagogia pela Universidade Federal de Mato Grosso (1984), mestrado em
Educacdo pela Universidade Federal de Goias (1994), doutorado em Educacdo pela Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (2000) e pds-doutoramento pela Unicamp (2007). Professora titular da
Universidade Federal de Mato Grosso, com experiéncia na area de Educacdo, atua no Programa de Pos
Graduacdo em Educacdo - PPGEdu, especialmente nos seguintes temas: alfabetizacdo, cartilha, histéria da
alfabetizacdo, grupos escolares, ensino de leitura e escrita.
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O empenho dos alfabetizadores da época em conhecer e aprender a nova proposta era
visivel. Tinhamos alguns fatores favoraveis, a presenca de muitos alfabetizadores nos
encontros semanais ou quinzenais, a proximidade dos professores da UFMT envolvidos no
processo ocorrido em Rondondpolis/MT. Como Assessora pedagogica pude participar da
elaboracgéo do Projeto da Escola Ciclada (PEC) ocorrida entre os dias 10 a 12 de novembro de
1999, num hotel préximo a Jangada-MT, onde elaboramos a primeira versdo do PEC (Projeto
da Escola Ciclada). Munidos de sugestdes, entraves, desafios e possibilidades compartilhamos
com outros assessores e com a equipe da SEDUC/MT experiéncias de todo o estado de Mato
Grosso, éramos ali representantes das muitas vozes de cada municipio ou polos representados.

Sob a coordenacdo da Professora Mabel Strobel Moreira Weimer, a SEDUC/MT
contava com uma equipe de consultores renomados como Lazara Nanci de Barros Amancio,
Cancionila J. Cardoso®, Raquel Gongalves Salgado'®, Marta Maria Pontin Darsie™*, entre
outros.

Assim, dando continuidade ao processo de implantacdo do CBAI e CBAC a

SEDUC/MT disponibiliza aos professores ainda em 1998 a Série Subsidios, a Proposta

® Cardoso é Professora Associada da Universidade Federal de Mato Grosso, possui graduagdo em Licenciatura
Plena em Pedagogia pela Universidade Federal de Mato Grosso - Campus de Rondonépolis (1984), mestrado em
Educacéo pela Universidade Federal de Minas Gerais (1995), doutorado em Educacéo pela Universidade Federal
de Minas Gerais (2000), com estagio no Institut National de Recherche Pédagogique (Paris) e Pés-Doutorado
pela Universidade Federal do Parana. Tem experiéncia na area de Educacdo, atuando principalmente nos
seguintes temas: alfabetizacdo e letramento, histéria da alfabetizacdo, cartilnas escolares e memorias de
professoras.

1% salgado possui graduacdo em Formagcdo em Psicologia pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1992),
graduacdo em Licenciatura em Psicologia pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1993), mestrado em
Educacéo pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (1998) e doutorado em Psicologia (Psicologia
Clinica) pela Pontificia Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro (2005), com estagio no Centre for the Study of
Children, Youth and Media, Institute of Education, University of London. Atualmente é professora adjunto 1V da
Universidade Federal de Mato Grosso. Tem experiéncia na area de Psicologia, com énfase em Psicologia do
Desenvolvimento Humano, atuando principalmente nos seguintes temas: infancia, midia, cultura ludica,
educacdo infantil e cultura contemporanea.

1 Darsie possui graduacdo em Pedagogia, com habilitacgdo em Docéncia e Supervisdo Escolar (1982) e
habilitacdo em Admisnistracdo Escolar (1983) pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Palmas.
Especializacdo em Formacéo e Atuacdo do Educador na Realidade Educacional, pela Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras de Palmas (1984); especializacdo em Metodologia do Ensino de Matematica de 12 & 42 série
pela Universidade Federal de Mato Grosso (1986). Mestrado em Educacéo pela Universidade Federal de Mato
Grosso (1992) e doutorado em Educacéo pela Universidade de S&o Paulo (1998). E professora da Universidade
Federal de Mato Grosso desde 1986 e pesquisadora na &rea de Educacdo, com énfase em Ensino de Ciéncias e
Matematica, atuando principalmente nos seguintes temas: educacdo matematica, formacdo de professores,
avaliacdo da aprendizagem, metacognicdo e matematica, educacgéo de jovens e adultos.
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Curricular do CBA constituida por um conjunto de cadernos. A série era composta de nove

cadernos e vinham dentro de uma caixa de cor verde.

Figura 04: Pressupostos Teoricos do CBA

&"x

Fone: Acervo da Autora

Figura 05: Caixa do material
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Fonte: Acervo da Autora
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Em 2000, dando continuidade & implantagdo da politica educacional em Mato Grosso,
a equipe SEDUC/MT disponibiliza também um periédico com o titulo “Recado em Revista”
que era direcionado aos professores, trazia entrevistas, orientacdes e pequenas matérias de
cardter orientativo aos professores. Todos o0s materiais eram disponibilizados aos
alfabetizadores do estado de Mato Grosso.

A Proposta Escola Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos e espagos para ensinar —
aprender a sentir, a ser e a fazer, publicada no mesmo em 2000, direcionada a todos 0s
professores do Ensino Fundamental de todas as unidades escolares tem sua analise
documental no capitulo 4 desta pesquisa.

Figura 06: Livro Escola Ciclada de Mato Grosso

SEscala Ciclada
de Mato Erosso

>

J 3 J
escota etada

Fonte: Acervo da Autora

A SEDUC/MT propds a implantagdo dos Ciclos de Formagdo em todo o Ensino
Fundamental, ampliando o CBA que alcangava somente os alunos da 12 e 22 série, visando
permitir a estes alunos e aos que compunham o Ensino Fundamental, continuarem seus
estudos no mesmo ritmo da proposta do Ciclo Basico de Aprendizagem, conforme “Escola
Ciclada de Mato Grosso-Novos tempos e espagos para ensinar e aprender a sentir, a ser e
fazer.” (2001, p. 17).
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A partir deste momento apresento dados de alguns estudos realizados em MT, todos
no Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso, visando a
conhecer e dar a conhecer aspectos da implantagdo dos ciclos na oOtica de interessados na
compreensdo da organizagdo em ciclos nessa regido do centro-oeste brasileiro. Embora com a
mesma tematica, mas com focos e interesses diferentes do que apresento nesta pesquisa,
acredito que os aspectos aqui abordados ajudam a compreender a implantacdo dos ciclos de
formacéo e os desafios pedagdgicos decorrentes dessa proposta. Apresento alguns dados das
seguintes pesquisas: Cabrera (2004) Menegéo (2008) Araujo (2005) e Ribeiro (2009).

Cabrera (2004), em sua dissertacio de mestrado, intitulada “A avaliagdo da
aprendizagem no discurso das professoras da escola ciclada de Mato Grosso: um estudo de
caso” discorreu sobre avaliagdo da aprendizagem no discurso de professores da escola ciclada,
que teve como objetivo identificar como tem sido as préaticas avaliativas, pela via dos
discursos das professoras de uma escola da rede estadual de Cuiabd/MT, e também verificou a
organizacdo curricular por ciclos e a politica de progressdo continuada.

Baseou-se em estudos das regulamentacdes vigentes no Estado sobre a Escola Ciclada
e buscou desvelar as praticas avaliativas por meio do discurso das professoras. Na
organizacgéo por ciclos exigem medidas complexas, por conjecturarem mudancas que alterem
todo o trabalho, a organizacdo e a cultura escolar.

Os dados levantados pela autora evidenciam o que as professoras da escola pesquisada
pensam acerca da concep¢do de avaliacdo e da pratica avaliativa e de como refletem um
modelo dessa pratica como instrumento de medida e quantificacdo dos saberes. Segundo
Cabrera (2004) mesmo com a implantagdo da politica de progressao continuada os indices de
reprovacao continuam sendo praticados pelos professores pesquisados, 0 que evidencia uma
distancia em relacdo aos pressupostos que calcam a proposta na inclusédo escolar.

De maneira geral, a politica de progressdo continuada tem propiciado o debate sobre o
fracasso escolar instaurado como natural nas escolas, apesar de ndo ter sido efetivamente
implantada e implementada.

Cabrera (2004) afirma ainda que, os cursos de formacdo, genericamente nao
contemplam o desenvolvimento e aquisicdo do corpo tedrico para o trabalho de organizagédo
da escola em ciclos além das questdes salariais, entre outros. E salutar ressaltar que um dos
passos, dado com a adocdo dos ciclos, foi a quebra da letargia existente diante do fracasso
escolar. Segundo a autora se, para alguns a escola ciclada ndo representa 0 modelo adequado
de uma educacao de qualidade, para outros a escola seriada representa um sistema falido, a ser

superado. Cabrera (2004) assegura que:
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[...] de modo geral pude perceber é que as professoras ndo compreendem a
proposta e ndo dispdem de um trabalho diferenciado com os alunos que
atenda a diversidade dos ritmos de aprendizagem existentes. Ou seja, 0S
estudantes que ndo aprendem no mesmo ritmo da maioria sdo considerados
os que tém dificuldades na construcdo do conhecimento e sdo encaminhados
as aulas de articulagdo ou apoio, que na realidade corresponde a aula de
resforco, dadas, também, por professoras que ndo compreendem a proposta e
ndo dispdem de metodologias variadas para trabalhar com esses alunos.

[...] a pseudo-auséncia de reprovacdo incomoda, ndo somente porque esta
arraigada na pratica do professor, mas, igualmente, porque esse profissional
ndo sabe o que fazer com o aluno que tem dificuldade de aprender, ou
melhor, que possui ritmo de aprendizagem diferenciado. (CABRERA, 2004
p. 143).

Nesse sentido, Cabrera (2004) ao finalizar sua tese conclui que as praticas avaliativas
na escola pesquisada continuam tendo como marca principal a quantificacdo dos saberes e a
classificacdo dos alunos. Porém, percebe que um importante passo para quebrar a letargia
instaurada no sistema de ensino, em relacdo ao fracasso escolar, ja& foi dado, embora nédo
revertido em beneficios praticos para os alunos.

Outro estudo de igual importancia para o cenario académico mato-grossense € a
dissertacdo Menegdo (2008), com o titulo de “A alfabetizagdo no curriculo da escola
organizada por ciclos no sistema estadual de educagdo”, cujo objetivo principal foi identificar
e compreender “o desenvolvimento do curriculo realizado por professores alfabetizadores do
1° Ciclo da rede publica estadual de ensino no municipio de Cuiaba.”

O presente estudo, segundo a autora, tem por foco o curriculo desenvolvido pelos
professores, nas turmas do 1° Ciclo, no que se refere a alfabetizacéo.

Menegao relata que o compromisso politico de cada professor precisa ser com 0s
alunos, geralmente em maior nimero da rede publica e sdo eles 0s que mais necessitam da

escola. Segundo Menegao (2008):

O compromisso politico e pedagdgico que norteia o presente trabalho traz
para a discussdo as reflexdes sobre a “alfabetizacdo na organizacgdo escolar
em ciclos de formagdo”, pautadas pela exigéncia de que a escola deve se
qualificar tomando por referéncia o direito a educacdo, especialmente dos
estudantes oriundos das classes populares, uma vez que eles, além de
constituirem o maior nimero de matriculados da rede publica, também séo
os que dela mais necessitam. E preciso lutar para reverter ou pelo menos
minimizar o fracasso escolar que se faz presente no cenario educacional
brasileiro e, em especial, no Mato Grosso. (MENEGAO, 2008, p. 12).

Segundo a autora o grande desafio posto aos sistemas educacionais de ensino estd em

efetivar uma educacdo inclusiva, movido pelo conhecimento epistemoldgico de que todo ser
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humano aprende e pela vida inteira; pela superagdo da organizagdo da escola seriada em prol
da consolidacdo de uma nova forma de organizacdo escolar, dentre as quais a opcao
esclarecida pelos ciclos de formacéo.

Comentando aspectos do curriculo normalmente desenvolvido na escola brasileira, a

citacdo de Menegdo (2008) parece bastante oportuna:

Entendo que a questdo do fracasso escolar ndo pode vir deslocada deste tipo
de pratica conteudista, mecanizada, pois, além da exigéncia de pré-
requisitos, ‘“‘cobra-se” uma linguagem culta, correta e exercicios
psicomotores repetitivos. E 0 que ndo se enquadra nesse padrdo é tido como
“aluno que ndo aprende”. Nesse sentido, pergunto: Sera que ndo ha um
descompasso entre a pratica realizada e o0s resultados esperados?
(MENEGADO, 2008, p. 207).

De acordo com a pesquisadora concluiu que os sujeitos da sua pesquisa, naquele
momento, transitavam entre duas concepgfes: uma na perspectiva conservadora e restrita de
alfabetizacdo, outra numa perspectiva de alfabetizacdo mais ampla e inovadora. A mesma
sugere também que uma das questdes que precisa ser priorizada refere-se a formacdo dos
professores, especialmente os alfabetizadores; Menegdo chama atencdo para a necessidade de
instalacdo de bibliotecas escolares.

Ha consenso entre pesquisadores, de que ndo ha possibilidade de explicar a
complexidade do fracasso escolar por meio de um Unico fator. Hoje, ao olhar o percurso da
educacdo no Brasil, percebo pelos estudos ja realizados, que os problemas e desafios
envolvendo a educacdo a algumas décadas atras, de uma maneira geral, sdo bastante atuais.
Assim, busco em Menegdo (2008):

[...] é notdrio o fato de o conhecimento escrito, no Brasil, ser caracterizado
pela exclusdo das classes populares de e no processo escolar. Pode-se
afirmar que a saida precoce da escola, que ocorre geralmente no 1° ano de

escolaridade do Ensino Fundamental, ¢ um dos mais marcantes fatores da
seletividade escolar. (MENEGAO, 2008, 41).

De qualquer forma, para Menegéo (2008) os Ciclos conseguiram interferir na cultura
instalada nessas escolas. Como professora da rede estadual e participe das discussbes dos
professores que se posicionam favoravelmente ou contrarios, afirmo que ha muito a fazer para
consolidar a organizagéo escolar por ciclos na rede estadual em Mato Grosso.

Outra investigacdo que julgo pertinente citar € a dissertacdo de mestrado de Aradjo
(2005), cujo titulo “Resisténcia do professor quanto a mudanga: o entrave a escola ciclada da

rede estadual de ensino em Rondondpolis — Mato Grosso”, discorreu sobre a implantagdo da
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Escola Ciclada em Mato Grosso, cujo objetivo principal foi investigar se houve resisténcia
dos professores da rede estadual de ensino quanto a implantacdo da escola ciclada, por meio
de relatos verbais.

A autora diagnosticou pontos de resisténcia dos professores pautados pela falta de
informacgOes necessarias as atividades docente e administrativa, capazes de romper com o
modelo ai colocado. O publico entrevistado compunha o universo de 35 escolas estaduais,
porém somente 23 participaram.

Araujo (2005) ressalta que embora tenha sido implantado inicialmente o Projeto Terra,
o Ciclo Basico de Aprendizagem e posteriormente a Escola Ciclada, houve e ha, por parte dos
educadores, a afirmacdo que a Secretaria de Estado de Educacdo implantou-a de cima para
baixo. Segundo a autora a secretaria ndo ouviu a opinido dos profissionais envolvidos e
considerou apenas 0s pareceres de técnicos da SEDUC/MT.

E pertinente acrescentar que os dados levantados evidenciam que a Escola Ciclada de
Mato Grosso tem um longo caminho a ser percorrido para que sejam concretizadas as
mudancas na educac¢do, um caminho com muitas discussdes. Outro ponto importante
detectado por Aradjo (2005) é que a formacéo do professor assume significado especial, uma
vez que ela pode direcionar a pratica pedagdgica de uma forma mais compativel com as
necessidades do professor e aluno.

Araujo detectou que o grande nimero de professores com muitos anos de profissao
atuando em sala de aula, a espera de aposentadoria, segundo as vozes dos entrevistados da
pesquisa, fazia com que 0os mesmos nao sentissem vontade de mudar suas praticas e também
legitimaram para que ndo houvesse um rompimento integral da seriagéo.

Segundo Araujo (2005) os professores entrevistados afirmaram que ndo houve uma
preparacdo adequada para todos (apenas para os professores do CBA). Enfatiza ainda que 0s
professores queixam-se de que os alunos ndo se interessam mais em estudar pelo fato da
avaliacdo ter mudado e segundo eles, as notas sdo necessarias para manter a ordem na sala de
aula.

A autora garante ainda que a politica de formacao continuada ndo se efetivou na sua
totalidade. E, sem a pretenséo de ser prescritiva, esta pesquisa quer chamar a atencao para a
necessidade do professor refletir acerca das inovagdes no campo tedrico relacionados a nova
politica de implantacdo no interior da escola publica em Mato Grosso. Segundo Araujo (2005)
tais reflexdes devem, ainda, estar presente nas reunides de estudo programadas na escola e

nos cursos de capacitacdo, uma vez que sdo fundamentais para a préatica docente.
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A realizagdo desta pesquisa permitiu-nos constatar que, até hoje, dentro das
unidades de ensino onde estdo inseridos 0s sujeitos da nossa pesquisa, pouca
coisa foi mudada desde a implantagdo da Escola Ciclada, a qual se constitui
pontos de grandes debates, uma vez que se exige uma escola mais atraente e
de qualidade. (ARAUJO, 2005 p. 131).

As tentativas de novas metodologias ou novas praticas pedagdgicas demoram tempo
que a meu ver fazem parte do processo de mudancga quando a escola tenta superar um sistema
estabelecido hd muitas décadas. Compreendo que as acdes efetuadas pelas professoras,
necessitam de uma ressignificacdo de aprendizagens nas praticas pedagogicas, € como
constatada por Araujo “pouca coisa foi mudada”, ja considero como o inicio de mudangas.

Assim, apresento aqui as contribuicfes de Arroyo (2000) que mostra-nos estudos
sobre redes que tentaram superar a seriagdo, implantando o sistema de ciclos. Sobre o assunto
0 autor traz diversas contribuicdes, referente as mudancgas ocorridas pelas experiéncias

inovadoras em redes que tentaram superar a seriagdo em funcéo de um sistema em ciclos.

Estou sugerindo que as tentativas de superar a seriacdo e de reorganizar a
acdo pedagogica tendo as temporalidades do desenvolvimento humano como
referencial nos remetem a questdes mais de fundo e somos levados a
repensar as concepcdes de educagdo basica que inspiram uma organizacdo
ou outra da pratica escolar. Mudar a seriagdo por ciclos de formacao, corrigir
fluxos, acelerar os desacelerados e defasados s6 tem sentido pedagdgico se
ocorrer a superacdo da velha concepcdo de escolarizagcdo que inspira o
sistema seriado e os curriculos gradeados e disciplinares. As experiéncias
inovadoras ou conseguem dar esse salto de concep¢do pedagdgica ou ficam
na superficie, nas aparéncias, em formalismos inconsequentes, em
superagdes aparentes dos problemas. (ARROYO, 2000 p. 36).

Outra pratica escolar ou experiéncias inovadoras, ora permanecem em pseudos
transformacbes, ou em aparente superacdo ou conseguem efetivamente dar um salto em
direcdo a um novo curriculo que propde superar velhas praticas.

Outra pesquisa, cujos dados podem dialogar com aspectos desta investigacdo € a
dissertacdo de mestrado de Rodrigues (2009) sob o titulo “O siléncio e a transgressao:
contribuicbes das narrativas de uma menina e de um menino com trajetérias marcadas pelo
insucesso na leitura e na escrita”, publicada em 2009. Embora seu objeto ndo seja a
organizacdo em ciclos, a autora apresenta uma discusséo sobre o0 insucesso escolar na leitura e
na escrita, problema vivenciado por inimeros alunos que frequentam a escola publica

brasileira.
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Os sujeitos da pesquisa séo uma menina e um menino do sexto ano de escolaridade do
Ensino Fundamental. Participaram também os pais e os professores que atuaram/atuam com
as criangas.

A pesquisa de natureza qualitativa teve como metodologia o estudo de dois casos pelas
narrativas de uma menina e um menino, sobre suas historias familiares e escolares
adicionadas as narrativas dos pais e professores.

No percurso deste trabalho Rodrigues (2009) tenta compreender os fatores que
contribuiram para o insucesso nas aprendizagens de leitura e da escrita, a partir das narrativas
dos adolescentes, dos seus pais e da escola, nas vozes de alguns professores.

A autora lembra que criangas normais sdo constantemente levadas para aulas de
reforco ou mesmo encaminhadas para psicélogos, médicos, na tentativa de legitimar alguma
doenca. Estas criangas por ainda ndo terem adquirido fazer o uso social da escrita e da leitura,
nem mesmo terem adquirido o dominio da tecnologia da leitura e escrita, S0 comumente
impedidas de aprender.

Segundo Ribeiro (2009):

Entendo por competéncias bésicas da leitura e da escrita a codificacdo e
decodificacdo dos signos linguisticos, ou seja, 0 dominio da tecnologia de ler
e escrever, bem como a compreensdo dos textos lidos e o uso social da
leitura e da escrita em situacdes cotidianas.

E comum presenciarmos, nas escolas, criangas normais sendo encaminhadas
as profissionais da salde como psicélogos, psicopedagogos, médicos ou a
professores de “refor¢o”. Na maioria das vezes essas criangas encaminhadas
a diferentes profissionais ndo apresentam dificuldades de aprendizagem.
Algumas delas apresentam problemas de indisciplinas na sala de aula, outras
ndo demonstram ter vinculo afetivo com seu professor ou ainda 0s tempos e
os ritmos dessas criangas fogem aos “supostos ritmos médios” de
aprendizagem. (RIBEIRO, 2009, p. 41).

Embora sejam focos diferentes, atores diferentes, locais diferentes, todas as pesquisas
citadas anteriormente, tem em comum a tematica Ciclos ou Escola Ciclada. Falam do
fracasso escolar, da organizacdo em ciclos, dos insucessos nas aprendizagens de leitura e
escrita, em desafios pedagdgicos, da resisténcia aos ciclos.

As pesquisas ja realizadas me ajudaram a compreender algumas questdes com os olhos

dos autores, para entdo construir esta pesquisa que aqui apresento.
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4 PROPOSTA DO CICLO BASICO DE APRENDIZAGEM: APRESENTACAO DO
MATERIAL SUBSIDIARIO

Conforme ja mencionei, a SEDUC/MT langou em 1998 uma proposta curricular do
Ciclo Basico de Aprendizagem (CBA), constituida de um conjunto de livros (de nove
cadernos), com a finalidade de subsidiar os professores durante os dois anos de ensino. O kit
constituia-se em subsidios tedrico-praticos para todas as areas: um caderno dedicava-se aos
Pressupostos Teoricos, e as demais Propostas Curriculares de Portugués, Matematica,
Geografia, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica, Ciéncias, Historia. Tendo em vista a
necessidade de abordar a complexidade do tema avaliacéo foi elaborado um caderno dedicado
a discussao desse tema com o titulo de “Avalia¢do da Aprendizagem Escolar — Possibilidades
e Limites.”

Cada caderno trazia explicitos os pressupostos tedricos da area em pauta, 0S €ixos ou
nucleos tematicos, os contetidos e as sugestdes metodologicas.

O caderno intitulado Pressupostos Teoricos, de autoria das professoras Cancionila
Janzkovski Cardoso e Lazara Nanci de Barros Amancio, era composto por 24 paginas, tinha
capa de cor laranja, e, logo no inicio trazia “Palavra aos professores” constituida de trés
paginas, assinada pela Coordenadora Geral do Projeto de Implantacdo do Ciclo Basico de
Aprendizagem, Marlene de Oliveira Santos. Conforme sugeria o subtitulo era uma palavra

realmente direcionada aos professores e possuia o objetivo de apresentar o material.

O principal objetivo deste material é subsidiar tedrico-metodologicamente os
educadores da rede publica de ensino na implantacdo do Ciclo Bésico de
aprendizagem (CBA) no Estado de Mato Grosso. Trata-se de um trabalho
que almeja atender as expectativas dos professores de séries iniciais do
Ensino Fundamental, que tem hoje o desafio de assumir, para esse nivel de
ensino, uma proposta politico pedag6gica mais adequada ao nosso atual
contexto socio-historico. (MATO GROSSO. PRESSUPOSTOS TEORICOS,
1998, p. 7).

De acordo com as autoras a decisdo para a elaboracdo deste trabalho, tal como foi
organizado, resultou principalmente dos seminarios sobre o0 CBA, realizados com professores,
diretores, coordenadores pedagdgicos da rede publica de diferentes municipios. O clamor dos
professores era unanime por subsidios que esclarecessem a proposta do CBA e, ao mesmo
tempo, ansiavam por uma proposta curricular com contetidos e sugestdes de trabalho em todas

as areas do conhecimento.
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Os proponentes tinham preocupacdo em sugerir uma listagem de conteldos em

respeito ao trabalho j& desempenhado pelos experientes alfabetizadores, mas a equipe

pedagdgica refletiu e considerou gque, no processo histérico-educativo de Mato Grosso, uma

proposta dessa natureza seria relevante e necessaria.

A questdo da capacitacdo docente presencial também foi enfatizada como
condicdo sine qua non para a implantacdo desta proposta. Portanto, esses
dois pontos — proposta curricular e capacitagdo docente constituem eixos
viabilizadores do Projeto do CBA para Mato Grosso. (MATO GROSSO.
PRESSUPOSTOS TEORICOS, 1998, p. 8).

Os proponentes alertavam para o fato de que, se tratando de uma proposta em

implantacdo, que alterava a organizacdo do ensino e a pratica escolar, esse material, por sua

natureza, s6 mostraria sua validade e adequacdo na medida em que o professor aceitasse 0s

desafios de empregar o tratamento metodoldgico sugerido.

Assim, essa proposta deve ser considerada como um instrumento mediador
de um processo que norteia o desenvolvimento da préatica educativa do CBA,
pois fornece orientagcdes para o trabalho pedagdgico nesse ciclo. Constitui-se
também num bom ponto de partida para o necessario redimensionamento da
pratica docente. O tempo e as experiéncias dos professores certamente se
encarregardo de apontar 0 momento necessario de revisdo e (re) ajustes deste
material, buscando sempre a melhoria do processo educativo. (MATO
GROSSO. PRESSUPOSTOS TEORICOS, 1998, p.8).

Para uma melhor compreensdo da proposta e maior aproveitamento do material, 0s

proponentes sugeriram alguns encaminhamentos:

Leitura e discusséo da proposta em sua totalidade;

Leitura e discusséo da proposta de alfabetizacdo, por todos os educadores da escola,
para conhecimento da nova postura na area e respeito pelos professores
responsaveis pelo CBA;

Garantia de tempo e espacos para essas reflexdes coletivas;

Atuacdo do Coordenador Pedagdgico como articulador e organizador dessas
discussoes;

Envolvimento e apoio do diretor em todo o processo de didlogo discussdo da
proposta;

Envolvimento dos atores educativos, incluindo os pais de alunos ingressantes;
Inclusdo da Proposta do CBA no Projeto Politico Pedagogico da Escola (PPP), pois
é ele que dara sustentacdo, garantindo, além da implantacdo, a continuidade do
CBA.
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Segundo os proponentes, na década de 90 do séc. XX houve uma efervescéncia das
ideias pedagdgicas, sobretudo com a ampliacdo da discussdo das teorias oriundas da
Psicologia e das Ciéncias Sociais. Tais teorias vinham elucidando aspectos inusitados do
desenvolvimento infantil colocando novas questdes para a pratica pedagogica. Dentre essas

contribuigdes, encontrava-se a perspectiva sociointeracionista adotada pelo CBA.

Essa perspectiva tedrica tem como um dos representantes mais significativos
0 psicologo soviético Lev Vygotsky. Com sua obra produzida nos anos 20 e
inicio dos anos 30, Vygotsky teve seus dois primeiros livros publicados no
Brasil apenas em 1984 e 1987. [...] De um modo em geral, pode-se dizer que
este estudioso prioriza a transformacdo social que, em sua visao, necessita de
sujeitos donos de uma atividade consciente, deliberada, voluntéria, reflexiva.
(MATO GROSSO. PRESSUPOSTOS TEORICOS, 1998, p.10).

Segundo a proposta, uma das razdes para a (re) leitura do trabalho dos soviéticos,
Luria e Leontiev, discipulos de Vygotsky e também das contribuicdes de Emilia Ferreiro e
colaboradores, foi a necessidade de um avanco sobre as chamadas propostas construtivistas,
em que o papel do professor era interpretado, basicamente, como o de facilitador, de
desestabilizador de esquemas de constru¢do do conhecimento pela crianca, de provocador de

conflitos cognitivos.

Atualmente, muitas indagagdes tém sido feitas num esforco de busca de
compreensdo maior do conhecimento, seus processos e formas de elaboracéo
e apreensdo. Essas indagacbes comegam a mexer com 0 conceito de
interacdo. H4 um movimento de sentido de tirar o destagque do professor
(proposta tradicional) e do aluno (proposta construtivista), para coloca-lo na
mediacdo. Uma das ideias que permeia 0 socioconstrutivismo é a da
construcdo  conjunta  do  conhecimento. (MATO  GROSSO.
PRESSUPOSTOS TEORICOS, 1998, p. 11).

A proposta politica-pedagogica do CBA foi, portanto, fundamentada e orientada por
principios que redimensionavam os diversos aspectos da a¢do educativa. Fazia-se necesséria,
nesse momento, toda uma discussdo e aprofundamento por parte dos educadores sobre a

formacédo humana e a construcdo do conhecimento.

Entendemos agora que a aprendizagem escolar é um processo complexo de
construcdo de conhecimentos formais que envolvem vérias dimensGes
(bioldgicas, afetiva, social) do ser humano, com transformagdes sucessivas
nas formas de pensamento e comportamento. Essa visdo de formacao
humana exige de nos, professores, uma nova l6gica para o processo
pedagdgico, em substituicdo a ideia firmemente arraigada na tradicdo escolar
de transmissédo/recepcdo. Transmissdo pelo professor que tudo sabe;
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recepcdo pelo aluno que nada sabe. (MATO GROSSO. PRESSUPOSTOS
TEORICOS, 1998, p.15).

A crianga é um ser ativo no processo de aprendizagem, e este esta vinculado a cultura

por isso deveria valorizar a diversidade de conhecimentos e experiéncias com que as criancas

chegam a sala de aula; os diferentes ritmos de aprendizagem e a importancia das interagcdes na

sala de aula. Assim, segundo os proponentes, e diante desses novos principios educativos, a

funcéo da escola redimensionava:

a) O conhecimento trabalhado deveria levar em conta a realidade sociocultural das

b)

c)

d)

As metodologias deveriam enfatizar a construcao coletiva (trabalhos em pequenos
grupos, solucdo de problemas, pesquisas, troca de experiéncias, didlogos, oficinas,
projetos interdisciplinares);

As habilidades desenvolvidas centrar-se-iam se na participacdo, na vivéncia de
processos coletivos;

Para a avaliacdo da aprendizagem também seria necessario pensar outra ldgica,

resignificar a avaliacdo, adequando-a a essa nova concepcao.

Assim, a implantacdo do CBA propunha a constru¢cdo de uma nova pratica docente a

qual contava com dois elementos cruciais: ampliacdo/flexibilidade do tempo de alfabetizacéo

e capacitacdo docente com os pressupostos difundidos.

Segundo os proponentes, em funcdo do conceito de Zona de Desenvolvimento

Proximal, grande valor deveria ser dado as interagdes em sala de aula, entendendo que as

interlocugdes promovidas/permitidas que ocorressem entre os alunos e entre o professor e 0s

alunos, seriam constitutivas do conhecimento.

Esse € o principal motivo pelo qual sugerimos que, na constitui¢ao de turmas
do CBA, as escolas ndo recorram a mecanismos de selecdo de alunos (testes,
remanejamentos) buscando homogeneidade. Pesquisas recentes comprovam
gue a segregacdo de alunos considerados mais fracos/fortes, mais
novos/velhos, mais competentes/incompetentes, etc., contribui apenas para
maiores prejuizos aos considerados menos capazes, mais lentos. A rotulacao,
qualguer que seja, interfere sempre negativamente no desempenho dos
alunos, gerando, na maioria das vezes, um tratamento nem sempre mais
adequado por parte do professor. (MATO GROSSO. PRESSUPOSTOS
TEORICOS, 1998, p. 18).

Os alunos iniciantes, com ou sem preé-escola, e alunos repetentes poderiam ter uma

feliz convivéncia em sala de aula, desde que o professor promovesse um ensino dinamico,
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com propostas significativas de trabalho e respeitasse a capacidade dos alunos, como sujeitos
de aprendizagem.

Pela natureza do Projeto do CBA, seus pressupostos e pratica docente prevista seriam
inconcebiveis a adogdo de uma metodologia rigida, em que os contetdos fossem trabalhados
de forma estanque, fragmentados e sem articulagdo. Ao professor seria necessario ter
perspicécia para ndo perder oportunidades e trabalhar num texto de lingua portuguesa outras
areas/disciplinas, a inclusio tdo necessaria dos temas transversais (Etica, meio Ambiente,
Saude, Pluralidade Cultural, Sexualidade, Trabalho, Consumo e Cidadania).

A SEDUC/MT e as equipes que vinham trabalhando no Projeto do CBA, em
particular, acreditavam que os professores das antigas primeiras seéries do Ensino
Fundamental faziam excelente uso do material que ora recebiam, tendo em vista dois fatores:
a) a possibilidade de contarem com uma proposta de ensino que ajudaria, de fato, no cotidiano
do trabalho docente; e b) a seriedade e 0 compromisso que esses profissionais tinham com o

ensino, desejando sempre melhorar seu trabalho.

Figura 07: Proposta Curricular Portugués
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Todos os cadernos traziam inicialmente uma apresentacdo de duas paginas, com a

assinatura do entdo secretario Fausto de Souza Farias, colocando a disposi¢do dos professores
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das séries iniciais da rede publica de ensino, uma Proposta Curricular para o Ciclo Béasico de

Aprendizagem.

A organizacdo deste material em cadernos que contemplem as diferentes
areas do conhecimento foi pensada tendo em vista facilitar o0 manuseio por
parte do professor durante o planejamento. O uso deste material, elaborado
de acordo com 0s objetivos e pressupostos da proposta do CBA, visa garantir
a unidade necessaria a um projeto pedag6dgico dessa natureza, implantado
num Estado com as dimensdes de Mato Grosso. (MATO GROSSO.
PROPOSTA CURRICULAR DE PORTUGUES, 1998, p.3).

O objetivo seria inaugurar uma politica de alfabetizacdo no estado e assim, colocar a
disposicdo dos alfabetizadores, cadernos que materializassem parte dos objetivos apontados
no Plano de Metas do Governo do Estado, como: colocar a educacdo basica como prioridade;
encaminhar o processo de reorientacdo do trabalho pedagogico junto a rede de ensino; atacar
a barreira do fracasso escolar; iniciar a capacitacdo dos professores, como forma de
valorizacdo do magistério.

O caderno de Portugués constituia-se de 63 paginas e tinha como equipe de
elaboracdo: Adria Maria Ribeiro Rodrigues, Ana Arlinda de Oliveira, Cancionila J. Cardoso,
Lazara Nanci de Barros Amancio e como consultora e organizadora esta ultima.

Com o subtitulo “Linguagem: Processo e Produto da Histéria Humana™, afirmava que
a Linguagem criada pela humanidade para suprir necessidades de comunicacdo, deveria
também permitir ao ser humano conhecer e representar o0 mundo, comunicar ideias e
experiéncias e desenvolver o pensamento.

A linguagem seria parte integrante da identidade do sujeito, do seu pensamento, da sua
consciéncia, porque a consciéncia so adquire forma e existéncia nos signos criados por um
grupo organizado no curso das relagbes sociais. Mato Grosso - Proposta Curricular de
Portugués. (1998 p. 7).

De acordo com a proposta:

A lingua, sendo um fendmeno social, inclui a dimenséo politica, na medida
em que traduz interesses e objetivos de grupos sociais diferenciados. Ela
tanto pode servir para reproduzir a cultura dos grupos sociais que detém o
poder econbmico e politico, como podera tornar o veiculo que se proponha a
tornar as relagBes sociais mais igualitarias ao valorizar a linguagem, a
cultura e os interesses da classe menos privilegiada. (MATO GROSSO.
PROPOSTA CURRICULAR DE PORTUGUES, 1998, p. 8).

Os sistemas simbdlicos (verbais e ndo verbais), tais como desenhos, nimeros, signos

verbais, foram criados pelas necessidades do ser humano, ao longo do curso de sua historia,
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proporcionando desenvolvimento cultural, porque foram construidos de forma interacional.
Ancorados em Leontiev (1986), ao produzir linguagem, o homem se organiza social e
culturalmente, comunicando informagcGes necessarias, produz e socializa conhecimento,
registrando suas experiéncias, expondo pontos de vista e construindo visdes de mundo.

Para o Ciclo Bésico de Aprendizagem, a op¢do para o ensino de linguagem, consistia
em concebé-la como acdo na interacdo entre os sujeitos na sociedade, ou seja, uma opcao
consciente e politica, respeitando a variedade linguistica utilizada pelos alunos. Assim, a
norma padrdo era mais uma entre tantas outras. Uma vez que Mato Grosso constitui-se em um
estado onde a riqueza de falares pode servir em muito na sala de aula, para o estudo das
variacdes linguisticas, para onde confluem pessoas de quase todas as regides do pais,

Assim, uma metodologia voltada para o entendimento de como o sujeito aprendia e
que partisse das experiéncias que os alunos traziam para a escola precisaria de um professor
que aprofundasse seus conhecimentos sobre a lingua e que elevasse seu nivel de
conhecimento.

De acordo com a proposta, intitulada “alfabetizacdo: conhecer o alfabeto promoveria
mudancas na vida da crianga”, na perspectiva tradicional de alfabetizagdo, a énfase no ensino
da lingua materna centrava apenas no aspecto grafico-sonoro. Assim, 0 conceito de
alfabetizacdo se restringia ao dominio do sistema gréfico. Alfabetizar consistia em ensinar a
lingua como algo pronto e acabado, reduzindo o conhecimento da crianca ao reconhecimento
das letras, das silabas e do valor fonético. A aprendizagem era vista como recep¢do de um

contetdo transmitido pela professora.

Numa outra perspectiva, alfabetizar é um ato politico, porque estéa ligado a
constituicdo e desenvolvimento da consciéncia de ser/estar no mundo. Esta
finalidade da alfabetizacdo, adotada pelo Ciclo Bésico, para o ensino da
lingua materna na fase da alfabetizacdo, concebe que a lingua ndo é um todo
uniforme e acabado, mas que é algo dinamico e que sua aprendizagem exige
interlocutores, isto é, uma crian¢ca que aprende na interagdo com o outro.
(MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE PORTUGUES. 1998,
p. 12).

Conforme os proponentes, o conceito de alfabetizacdo, a partir das pesquisas que
envolvia o conhecimento de como o sujeito aprendia, teria sido ampliado do conceito técnico
de codificacdo (escrita) e de decodificagdo (leitura) dos simbolos graficos para
instrumentalizar a crianca para o uso social da linguagem escrita, isto €, em situacdes do

cotidiano, desde adquirir conhecimentos cientificos, informacdes, assinar documentos, até o
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entretenimento, orientar-se por onde anda, para avancar nos estudos e, principalmente, para
interagir com as pessoas.

Com o subtitulo “Vivenciar outras linguagens” os proponentes apresentaram, sem
deixar de valorizar a linguagem escrita e a verbal, outras formas de linguagens, ndo verbais
como: artes plasticas, pintura, escultura, colagens, dobraduras, e outros; as artes cénicas:

teatro, circo, a danca; as artes cinematograficas, musical e corporal.

No CBA, as linguagens ndo verbais precisam estar em estreito contato com a
linguagem verbal, porque na faixa etaria de 6,7 anos as criangas sentem
necessidade de simbolizar. Para isso, usam 0 seu corpo e 0 corpo dos
colegas. [...] Sdo atividades ludicas que oferecem crescimento cognitivo e
ajudam a aliviar as tensfes. Os gestos sdo sinais que transmitem ideias,
sentimentos, sensacdes e desejos ndo revelados. (MATO GROSSO.
PROPOSTA CURRICULAR DE PORTUGUES, 1998, p. 15).

EIXOS NORTEADORES DA PROPOSTA

A proposta era permeada pela concepgdo sociointeracionista de linguagem, cujo
enfoque fundamental € a interacdo verbal como lugar de producdo de linguagem e também
dos sujeitos. Assim, o texto ganharia relevancia como objeto de estudo privilegiado, por
constituir-se na unidade maior de significado da lingua e a partir do texto, o professor

trabalharia atividades linguisticas que se desdobrariam em préticas.

Dessa forma, nas aulas de Lingua Portuguesa do CBA, o professor trabalhara
com os usos e formas da linguagem, contemplando as atividades de operagédo
e reflexdo linguisticas, de modo a possibilitar que os alunos elaborem seu
conhecimento sobre a lingua escrita, usando-a em contextos e circunstancias
diversas e adequadas. (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE
PORTUGUES, 1998, p. 16).

Os proponentes instituiram dois grandes eixos para o trabalho com a linguagem,
conforme representados no quadro abaixo: usos da linguagem oral e escrita e andlise

linguistica.

Lingua oral: usos e formas Lingua escrita:
usos e formas

ANALISE LINGUISTICA SOBRE A LINGUA
Fonte: (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE PORTUGUES, 1998, p. 17).

O conteudo de Linguagem Escrita se desdobraria em Pratica de Leitura e Pratica de

Producdo Textual, pois quando chega a escola a crianca ja é falante competente da lingua
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materna, portanto, ndo € papel da escola ensinar a crianca a falar. Mas ressaltavam dois
aspectos com relacdo a linguagem oral na escola: a linguagem oral trazida pela crianca € uma
oralidade adequada a contextos informais, a conversa cotidiana; paralelamente ao ensino da
escrita, hd uma nova oralidade a ser apreendida pela crianca.

Assim, a compreensdo dessa nova dimensdo envolvida na linguagem oral da crianga
destruia a ideia de que o oral é anterior a escrita: o oral é constitutivo da escrita.

Os proponentes afirmavam que a lingua ndo é um todo uniforme e acabado, regulado
por regras fixas, mas o proprio processo de interacdo verbal, oral ou escrito, onde os
interlocutores instituiam o sentido de seu discurso.

A crianca aprende, ainda, a representar objetos e situacdes pelo desenho, configurando
ja o uso de uma linguagem escrita real. Deslocar o desenho de coisas para o desenho de
palavras é uma transicdo natural e, para Vygotsky, o segredo do ensino da linguagem escrita é
preparar e organizar adequada e naturalmente esta transic&o.

De acordo com a proposta o professor precisaria lembrar-se que nem todas as criangas
que vém para sua sala de aula estdo desde cedo em contato com a linguagem escrita e em
interacdo com pessoas que leem e escrevem. Assim, o professor deveria realizar atividades em
que ocorressem situagcdes de uso da escrita para garantir a aquisicdo ou ampliacdo do

entendimento do que € ler e escrever e da funcdo social da escrita.

Nesse sentido, é importante pensar a alfabetizacdo na perspectiva do que a
escrita representa de seus valores e usos sociais, além da compreensdo de
Ccomo se organiza esse sistema. As atividades deverdo ser as mais variadas,
possibilitando acGes sociais de uso da leitura e da escrita. (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE PORTUGUES, 1998, p. 22).

O trabalho com textos deveria ser realizado de modo a permitir a compreenséo global
pelos alunos, pois somente a partir desta compreensdo seria possivel destacar palavras ou

frases para a sistematizagcdo do dominio da leitura e da escrita.

Assim, a alfabetizacdo passa a exigir uma nova compreensdo dos papéis que
0 aluno e professor ocupam nas rela¢fes de ensino e aprendizagem. Ampliar
nosso conceito dos papéis desses atores educativos exige de nds, educadores,
uma passagem pela reflexdo sobre as relacGes pedagdgicas numa nova
dindmica instituida a partir de outra légica — a de que a alfabetizacdo
proposta na perspectiva do sociointeracionista tem as interacGes sociais
como foco (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE
PORTUGUES, 1998, p. 23).
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De acordo com os proponentes, a cada leitura feita com prazer, novas dimensoes
surgem dos fatos encerrados no texto. O leitor ndo poderia ser leitor de um texto s6, como
acontecia na escola com o livro didatico. Importava muito, na pratica de leitura, deixar que as
criangas se expressassem através da oralidade toda a capacidade linguistica que ja possuiam
antes de vir para a escola.

As atividades de andlise linguistica deveriam ter como ponto de partida a exploracao
ativa e a conservacgdo de regularidades no funcionamento da linguagem. Assim, as atividades
desenvolvidas deveriam basear-se em situacdes que permitiriam a busca da adequacéo da fala
ou da escrita propria e alheia, a avaliacdo sobre a adequacao de certas expressées no uso oral
ou escrito, a comparacdo entre os diferentes sentidos atribuidos a um mesmao texto.

Como objetivos da Lingua Portuguesa no Ciclo Basico de Aprendizagem, esperava-se
que as praticas educativas permitissem progressivamente que os alunos fossem capazes de:

e Utilizar, com eficacia, a linguagem oral e escrita, adequando-a as diferentes

situagOes comunicativas e os distintos interlocutores;

e Compreender o sentido de textos orais e escritos;

e Resumir oralmente e por escrito textos lidos ou ouvidos;

e Escrever textos, demonstrando compreensdo da escrita alfabética e compreensao

com a forma ortografica;

e Reconhecer e produzir individual e coletivamente, textos orais e escritos, de

diferentes géneros.

Quanto aos critérios de avaliacdo de Lingua Portuguesa para o CBA, deveriam ser
observados se o0 aluno sabia narrar historias e relatos, se mantinha sequéncia dos fatos; se
compreendia os textos lidos; se localizava informag6es pontuais em textos lidos; se recontava
por escrito ou oralmente, historias lidas ou ouvidas; se lia pequenos textos, se resgatava seu
significado; se escrevia utilizando a escrita alfabética; se demonstrava preocupacdo com a
segmentacdo do texto em palavras e em frases; se produzia texto escrito com determinada
finalidade.

No Ciclo Bésico a préatica na sala de aula tinha como proposta de conteldos e como
metodologia o trabalho com a alfabetizacdo — concebida como processo de apropriacdo da
lingua escrita — como papel fundamental. Era a inser¢do da cultura letrada, promovendo o
ensino da leitura. Nas praticas pedagdgicas tradicionais a alfabetizacdo tornava como

caminho 0os métodos e seus processos, promovia 0 ensino da leitura, partia de estruturas
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menores: 0 fonema, a letra, a silaba, a palavra ou vice-versa. A perspectiva da nova proposta

era de que o trabalho com o ensino da leitura tivesse como fonte o texto.

Quem se alfabetiza precisa comecar com textos que, como leitor, o faca
reagir, questionar, antecipar, inferir, acrescentar, ler nas entrelinhas. O texto
¢ um condutor de ideias e visdes de mundo e, nesse sentido, portador de
conhecimentos plurais.

N&o queremos, com essas reflexdes, afirmar que o ensino de estruturas
menores da lingua ndo seja importante para a compreensdo do cddigo
linguistico, pois um texto é constituido por elas. O enfoque muda na medida
em que o texto é apresentado a criangca como uma estrutura linguistica
completa. Ao trabalhar o texto, o professor dard énfase a busca dos
significados que este tem para a crianca, a partir de sua leitura de mundo
(Freire, 1989, p.11), porque esta precede a leitura da palavra. O leitor fara
sua compreensdo do texto baseado nas experiéncias ja vivenciadas. (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE PORTUGUES, 1998, p. 31).

A aprendizagem de leitura deveria dar a crianca o sentimento de que, por intermédio
dela, um novo mundo se abriria perante sua mente e imaginacdo. Era importante que o
professor estivesse consciente de que, através de atividades diversificadas de leitura, a crianca
aprofundaria seu conhecimento, elevando seu nivel de consciéncia acerca da realidade.

Os proponentes concluiram o caderno com varias “Sugestdes de atividades” com o
texto; com palavras e frases; com palavras, letras e silabas; criacdo de textos coletivos;
apresentando metodologias de como realiza-las. Apresentaram também contetdos de lingua
portuguesa, lingua oral, linguagem escrita: “pensando o contetido da sala de aula”, “o trabalho

com texto: as muitas possibilidades.”
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Figura 08: Proposta Curricular de Educagdo Artistica
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A proposta curricular de EDUCACAO ARTISTICA constituia-se de 27 paginas e
tinha como responsavel pela elaboracdo Rosana Baptistela. Este caderno possuia a mesma
apresentacdo dos outros cadernos, na introducdo afirmava que as diferentes modalidades
artisticas constituiam-se de linguagens que ampliavam 0s horizontes das criangas, sua
compreensdo de codigos regionais e universais e sua capacidade de expressao e comunicacao.

Em contato com a arte, 0 ser humano entra em contato consigo mesmo, com alguns
aspectos pouco explorados habitualmente, tomando consciéncia de suas emocOes e
sentimentos mais profundos. Desde que nascemos a arte esta presente em nosso cotidiano,
manifestando-se através de imagens, jogos, brincadeiras, musicas, dancas, e outros; no
convivio social e familiar.

Muitas vezes o aluno chega a escola e o seu conhecimento empirico, ndo é levado em
conta. As artes sdo vistas como algo distante, acessivel a poucos, sem que o aluno tenha
espaco para criar e refletir. Por meio da Educacao Artistica que era proposta no CBA, o aluno
tinha oportunidade de ser orientado pelo professor, perceber melhor a realidade em que estava
inserido, agucando sua capacidade de observacdo e percepcdo das coisas e das pessoas a sua
volta.

Ainda, o professor deveria estimular os alunos a criacdo de suas proprias imagens,

individuais e coletivas, habitualmente fadadas a reproducdo mecénica de dancas, gestos,
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musicas, desenhos, e outros vendidos pela midia. Os autores afirmavam que néo pretendiam
formar artistas, mas propiciar uma formacao para as criancas que, com a experiéncia artistica,
estivessem mais aptas a apreciar, agir com coeréncia, discernir, conhecendo melhor seus
sentimentos, seus pensamentos, tendo maior liberdade de decis6es, exercendo uma cidadania
mais consciente, critica e participante.

A postura metodoldgica ressaltava a importancia de se evitar a utilizacdo de modelos e
desenhos mimeografados, mas que o professor proporcionasse aos alunos diferentes situacoes
que estimulasse a capacidade criadora de cada um, no que tangesse ao fazer artistico. O
professor deveria pesquisar sobre manifestacfes culturais e artisticas do municipio e da
regiao, buscar materiais necessarios ao desenvolvimento das atividades e levantar as vivéncias
artisticas e estéticas das criancas, através de aulas-oficinas, em que jogos e brincadeiras
variados proporcionassem-lhes pintar, desenhar, recortar, dangar, colar, tecer, modelar, cantar,
produzir sons, gestos, falas, e outros para o diagndstico das potencialidades e do
conhecimento que traziam. Em relacdo ao contetdo o0s autores propunham que
oportunizassem aos alunos vivenciar as diversas modalidades como: Danca, Teatro, Mdsica,
Artes Plasticas e Audiovisuais. Propunham também que os contelidos se articulassem entre 0s
trés eixos norteadores: Producdo, Apreciacdo, Contextualizacdo historica de obras de artes.

Figura 09: Proposta Curricular Educacdo Fisica

EDUCACAO FIsICA

My

TW

Fonte: Acervo da Autora
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A proposta curricular de Educacdo Fisica constituia-se de 47 péginas e tinha como
equipe de elaboracdo: Marcia Luiza Machado Figueira Sodré e Silvana Vilodre Goellner. O
caderno de Educacdo Fisica trazia a mesma carta de apresentacdo assinada pelo Secretario
Fausto de Souza Farias.

O texto foi construido com o objetivo de subsidiar aos professores no que diz respeito
ao trabalho com a Educacdo Fisica, disciplina do curriculo escolar, que trabalha com
conceitos, valores, atitudes, comportamentos e conhecimentos que colaboram no
desenvolvimento de habilidades e capacidades para o exercicio da cidadania.

O texto foi estruturado em trés grandes partes: as caracteristicas da disciplina
Educacao Fisica, seus objetivos, seus conteudos, sua metodologia de ensino. A Educacéo
Fisica que trata no interior da escola, de um conteido que € seu objeto de estudo: 0s
elementos da cultura corporal. A disciplina trabalha com o corpo, com 0 esporte ou com
exercicio fisico? Ela trabalha com o conhecimento, habitos, noc¢des, éticas e morais, valores,
vontades e desejos e, ao tematizar a cultura corporal, trabalha o movimento humano

preocupando-se, fundamentalmente, com a formacao do ser humano.

Assim, as atividades tém um sentido social e um sentido pessoal,
interpretando intencionalidades e objetivos do individuo e da sociedade. A
Educacdo Fisica, portanto, deve tratar pedagogicamente o conhecimento que
constitui a cultura corporal, tentando apreender a expressdo corporal como
linguagem. Por conseguinte, valorizar ndo apenas os aspectos fisicos do
movimento, mas prioritariamente, os significados que o ser que se
movimenta incorpora ao fazé-lo.

Para tanto, é necessario entender que ndo se pode trabalhar com as
concepgOes tradicionais de Educagdo Fisica visto que estas, muitas vezes,
acabam por uniformizar as praticas corporais, o que conduz o aluno a
reducéo da complexidade das suas possibilidades de movimentacdo. (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE EDUCACAO FiSICA, 1998, p.
16).

A proposta do Ciclo Basico de Aprendizagem buscava um trabalho direcionado por
uma concepcao aberta para o ensino da Educacdo Fisica, atuando em duas dimens@es: no
processo de socializacdo, através do qual as criangas se desenvolvem como seres sociais, e no
processo de individualizacdo, através do qual as criancas e jovens se desenvolvem como
individuos unicos e inconfundiveis.

Ainda, que os conteudos da Educacdo Fisica fossem elementos da cultura corporal
(jogo, ginastica, danca, mimica, luta, esporte, e outros). Estes deveriam ser trabalhados em
toda a escolarizacdo, porém diferenciados quanto aos seus objetivos, as dificuldades, as
possibilidades, aos conhecimentos técnicos e historicos em cada ciclo.
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O Ciclo Basico de Aprendizagem fundamentava-se em uma perspectiva ampliada de
curriculo, rompendo definitivamente com aquela viséo tradicional que a percebe apenas como
o0 elenco de disciplinas, e mostrava que seria possivel trabalhar com os alunos, de forma a
minimizar suas dificuldades, na medida em que se rompia com 0 etapismo que caracteriza o
ensino seriado.

Como metodologia do ensino da Educacdo Fisica para o Ciclo Basico de
Aprendizagem, seria necessario saber como trabalhar os contetdos, ou seja, quais 0S
procedimentos metodoldgicos que seriam adotados para garantir ou ndo o éxito da proposta.
Seria fundamental que, ao trabalhar com o esporte, a danca, 0 jogo, a gindstica e a luta, o
professor o fizesse a partir de uma visdo ampla que contemplasse as questdes tedricas,

conceituais, metodoldgicas e valorativas que estivesse sendo explicitadas.

Assim, a titulo de orientacéo, sugere-se que cada aula, independente do seu
conteido, contenha 0s seguintes momentos:

1. Uma parte inicial onde acontecerd apresentacdo do contetdo, dos
objetivos da aula e também a problematizacdo dos contelidos.

2. Uma parte que decorre da inicial, onde acontece a reflexdo sobre o
conteido e a consequente ampliagdo do referencial tedrico.

3. A Ultima parte da aula deve centrar-se na sua avaliagdo. (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE EDUCAGAO FISICA, 1998, p.
29 -32).

Os conteudos de Educacdo Fisica, elementos da cultura corporal como o jogo, a
ginastica, a danca, a mimica e as atividades circenses, a luta, o esporte, e outros. A proposta
trazia cinco paginas de sugestdes de conteudos, poderiam ser ampliados de acordo com o
repertorio e a criatividade do professor.

Trabalhar com a cultura corporal na escola, significa trabalhar com contetidos que
possuem significado social para os alunos. Além disso, possibilita tanto ao professor quanto
aos alunos a aquisi¢do de outros e novos significados a partir da metodologia em que séo
trabalhados e também dos valores éticos e morais que veiculam, quando sdo trazidos para
compor o universo das aulas de Educacdo Fisica.

E também responsabilidade da escola e, por conseguinte, dos professores, a formagéo
de um ser ético que seja capaz de definir conscientemente valores, condutas, normas e
atitudes direcionadas para a humanizacgdo da vida. Um ser capaz de entender a sociedade de
seu tempo, questiona-la e buscar alternativas, no sentido de minimizar suas misérias. E
preciso possibilitar aos alunos exercerem na sua plenitude a inteligéncia, a criatividade e a

sensibilidade.
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A inteligéncia enquanto faculdade de aprender, apreender, compreender,
perceber; a criatividade como ideia de fecundar, criar/recriar, ampliar
horizontes, olhares — alguns ja preestabelecidos; a sensibilidade como a
perspectiva de vivenciarmos sentimentos de humanidade, ternura, justica,
solidariedade, compaixdo, entre outros. (MATO GROSSO. PROPOSTA
CURRICULAR DE EDUCACAO FiSICA, 1998, p. 44).

Segundo os proponentes, dentro dessa perspectiva, ao trabalhar com a cultura corporal
na escola faz-se necessario, sobretudo, respeitar a pluralidade e a divergéncia, sem perder de

vista o horizonte da apreensdo, compreensao e constru¢do do conhecimento.

O professor, além de educar e educar-se para a socializacdo e para a
construcao de valores coletivos, precisa também orientar sua acdo no sentido
de uma intervencdo que reconheca a individualidade, isto é, baseado na ideia
de alteridade (do outro) reconhega a existéncia de diferencas e, ao fazé-lo,
ndo valorize a uniformidade. (MATO GROSSO. PROPOSTA
CURRICULAR DE EDUCACAO FIiSICA, 1998, p. 44).

Os proponentes concluem afirmando a necessidade de se entender que cada aluno é
diferente e é preciso estar atento, para que ndo se categorize e/ou rotule os alunos a partir de
preconceitos que, ao invés de incluir, excluem. E fundamental estabelecer ligagdes com sua
significacdo humana e social, uma vez que, eles situam-se no campo da cultura que é criada e

recriada, constantemente a partir da intervencdo de cada um nds.

Figura 10: Proposta Curricular Geografia
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A proposta curricular de GEOGRAFIA constituia-se de 33 paginas e tinha como
equipe de elaboracdo: Inés Benevides Nogueira, Maria Lucia Coradini, Maria Salete Bruschi,
Regina Inés Villas Boas Estima e como consultora e organizadora esta Ultima.

O caderno de Geografia trazia a mesma apresentacdo da proposta de Portugués, com
duas péaginas, assinada pelo entdo secretario Fausto de Souza Farias, que colocava a
disposicao dos professores da rede publica de ensino uma Proposta Curricular para o Ciclo
Basico de Aprendizagem.

Na Introdu¢ao do caderno de Geografia, os proponentes legitimam que “curriculo é o
instrumento organizador da escola”. E a partir dele que se planeja, se desenvolve e se avalia

as acOes educativas intencionais das quais dependem o processo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, o curriculo pode ser um instrumento articulador e integrador
da escola com a comunidade. E a partir da discussdo curricular periodica,
feita em cada unidade escolar, que os professores poderao rever sua pratica e
incorporar as diferentes aprendizagens pedagoOgicas adquiridas de sua
experiéncia vivida, percebida e refletida. Essa é a forma viva e dindmica de
se fazer curriculo no processo. (MATO GROSSO. PROPOSTA
CURRICULAR DE GEOGRAFIA, 1998, p. 8).

Os proponentes traziam duas dimens@es: a primeira a dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) como referéncia e a segunda a necessidade de ser ponto de partida para a
implantacdo do Ciclo Béasico (CBA) da Rede Estadual de Mato Grosso, que poderia sofrer
modifica¢des nas unidades escolares, através da reflexdo dos professores e da necessidade de
integragdo com o projeto educacional de cada escola.

O ensino de Geografia contribuiria na formacdo geral das criancas e jovens porgque,
através de seus instrumentos de analises, permitiria uma compreensdo mais ampla da

realidade, possibilitando a sua participacdo no meio em que vivem como cidadaos.

Para tanto, é necessario ver a geografia como a ciéncia que estuda o
funcionamento da natureza no processo histérico de formacdo das
sociedades humanas, por meio da leitura do espaco geografico e da
paisagem.

Paisagem, lugar, espaco geogréafico e territério sdo as categorias de analise,
através das quais se desenvolve o pensamento geografico ao longo dos anos
no Ensino Fundamental. (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR
DE GEOGRAFIA, 1998, p. 11).

A Geografia poderia se valer de outras linguagens que também contribuiria para
formar o conceito de representacdo do espaco: fotos, videos, filmes, gravuras, desenhos,

jornais e revistas, masica e brincadeiras infantis. A escola deveria possibilitar aos seus alunos
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a oportunidade de saber representar o espaco, por intermédio de suas proprias produgdes, bem

como saber ler e interpretar os dados de um mapa ou de um grafico.

Os objetivos da geografia no CBA séo:

Reconhecer e identificar, na paisagem local e no lugar em que vivem a
manifestacdo da natureza e as transformagdes realizadas pelo grupo social que a
domina;

Fazer comparacdes entre a paisagem local e outras paisagens mais distantes, através
de fotos, gravuras, filmes;

Saber observar e descrever a paisagem natural e cultural, por observagéo direta e
indireta;

Saber representar os lugares onde os alunos vivem, produzir, ler e interpretar
croquis da casa, da escola, do quarteirdo, do bairro, maquetes, desenhos, colagem
de gravuras, fotos;

Reconhecer, no cotidiano, os referenciais espaciais de localizacdo, orientagéo e

distancia, para se deslocar com autonomia.

Os eixos tematicos para 0 CBA sdo:
1) O LUGAR E ANATUREZA

Lugar de moradia e convivio social;

A presenca da natureza

2) CONSERVANDO O AMBIENTE

Sala de aula;
Escola;
Bairro;

Cidade/municipio.

3) TRANSFORMANDO A NATUREZA

Diferentes paisagens e a presenca da natureza
Paisagem rural: ocupacdo humana e culturas agricolas
Paisagem urbana: bairros residenciais, comerciais e industriais.

ModificacBes provocadas pelo homem

Os proponentes além de elencarem 0s eixos da proposta traziam também sugestfes de

atividades para cada um deles. Além das sugestdes e de como realiza-las, o caderno de

geografia encerrava-se com sugestfes de materiais didaticos.
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Figurall: Proposta Curricular de Historia

Fonte: Acervo da Autora

A proposta curricular de HISTORIA constituia-se de 30 paginas e tinha como equipe
de elaboragcdo: Ademilde Maria da Silva, Amali Pereira da Silva, Dania Maria G. Kuhn,
Delvair Maria David de Moraes, Estelita Dourado de Aradjo, Laci Maria Araujo Alves, Maria
Odete Santos Souza, Marisa Inés Brescovici Aradjo, Tania Maria Magalhdes e como
consultora Laci Maria Aradjo Alves.

O caderno de Historia trazia a mesma apresentacdo da proposta de Portugués, com
duas péaginas, assinadas pelo entdo Secretario Fausto de Souza Farias, o qual colocava a
disposi¢do dos professores da rede publica de ensino uma Proposta Curricular para o Ciclo
Basico de Aprendizagem, também publicada pela “Entrelinhas Editora e Publicidade”, em
Cuiabd/MT, 1998.

Na Introducdo do caderno de Histéria, os proponentes informavam que o documento
era resultado de discussdes coletivas que levaram em conta 0s principios ressaltados nas
Diretrizes para 0 Ensino Fundamental e Proposta Curricular de Reorganizagdo Curricular
(Secretaria de Estado de Educacdo, 1997).

Sem perder de vista a fun¢éo social da escola como espago de construcéo de
conhecimentos e considerando a necessidade de exemplificagbes e
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detalhamentos relacionados aos contetidos, procuramos, na elaboracéo desta
proposta, evidenciar o entrelagamento de contelidos, objetivos e avaliagdo.
(MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE HISTORIA, 1998, p.
7).

A colocacdo do material nas méos do professor do CBA, somado as suas experiéncias,
visava subsidia-lo no enfrentamento das questdes teérico-praticas ligadas a operacionalizacao
de um novo curriculo. Mas a proposta sé se tornaria realidade se fosse incorporada, de fato,
ao fazer pedagogico de todos os professores. Para além da adesdo seria primordial que
houvesse reflexdo e redimensionamento da pratica pedagdgica.

Em Histéria e Alfabetizacdo — Pressupostos Tedricos 0 objetivo principal constituia-
se em fazer com que os professores e alunos se percebessem no processo, enquanto agentes
histdricos e construtores da Historia. A proposta se fundamentava numa nova postura frente

ao ensino de Historia, a partir da realidade do aluno.

O que se percebe é que o ensino de Histéria no 1° e 2° graus tem se
caracterizado pela préatica de se decorar nomes, datas e fatos isolados, o que
provoca desmotivacdo na aprendizagem. A Historia é apresentada como
historia do passado, como algo muito distante da realidade do aluno. [...]
Nesse sentido, os famosos “questionarios” tem sido utilizados como regra
geral, juntamente com as cansativas “aulas expositivas”; o livro didatico
como recurso de todas as aulas e as “provas”, ha maioria das vezes, se pauta
numa reproducdo (as vezes distorcida) de fatos do passado (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE HISTORIA. 1998 p. 9).

Uma nova proposta para o ensino de Historia ndo se prenderia a uma concepgéo
tradicional, como uma sucessao cronologica de fatos estanques, com memorizacdo de nomes
e datas. Deveria partir da realidade, da percepcdo do aluno no processo histérico e de sua
importancia para 0 meio onde se encontra inserido, considerando as contradicdes e as
transformac@es do processo, de modo interdisciplinar.

Outro aspecto de fundamental importancia seria a reflexdo sobre a postura do
professor. Levando-se em conta que alguns questionamentos sdo imprescindiveis no inicio de
qualquer préatica educativa: o que eu pretendo com os alunos? Qual mudancga se pretende
provocar nos alunos? Qual a minha postura enquanto educador (a)? De que forma o ensino da

Histdria auxiliara aos alunos na compreensdo da realidade?

O aluno devera perceber-se no processo, a partir de sua propria linha do
tempo: concepgdo, gestacdo, nascimento, diferentes etapas do seu
crescimento, bem como a dos seus pais, para que, de forma simples e clara,
possa aprender a no¢do de processo historico e do movimento da Historia.
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[...] Nessa perspectiva, o professor poderd considerar a cultura material (0
homem, a mulher, as ferramentas de trabalho, a moradia, a alimentacéo, o
consumo, etc.) e o imaginario dos alunos (como cada um percebe os fatos
historicos) e tentar conduzi-los de modo que entendam melhor o seu meio.
(MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE HISTORIA, 1998, p.
11).

Como eixos norteadores a proposta trazia: entender a histéria como produto da acéo de
homens e mulheres; entender a histéria como um processo e entender a histéria como ciéncia
em construgao.

Os autores acreditavam que os professores buscariam formas diferenciadas de
conteldos e procedimentos metodolégicos como praticas pedagdgicas de modo a
proporcionar ao aluno uma participagdo ativa no processo. E como desafios elencavam: a
valorizacdo do conhecimento do aluno enquanto agente histérico; o rompimento com 0s
questionarios e a opcao por questionamentos que despertassem o senso critico nos alunos; a
construcdo do conhecimento a partir da realidade do aluno, tendo como suporte os fatos
historicos; a compreensao das formas de produgdo do conhecimento; a adocdo de diferentes
técnicas, recursos e avaliagcBes que facilitem a aprendizagem; a necessidade de o professor

refletir sobre sua postura enquanto educador.

Nesse sentido, o professor podera utilizar-se sempre de fatos atuais,
contemporaneos, para repassar conceitos basicos da histéria, bem como a
forma como a mesma é construida. Envolver o cotidiano dos pais dos alunos,
dos funcionérios da escola, das diferentes pessoas com as quais 0s alunos se
relacionam facilitard a compreensdo da multiplicidade de relagbes sociais na
sociedade e sua relacdo com o passado. (MATO GROSSO. PROPOSTA
CURRICULAR DE HISTORIA, 1998, p. 18).

Os proponentes acreditavam ainda que os professores adotariam questionamentos, a
partir de situaces concretas como: o que mudou? O que permaneceu? Por que € desta forma?
Quem determina as mudancas? Que necessidades fez surgir? A quem serve? Para qué serve?
O que eu posso fazer? Como devo agir? Qual o meu ponto de vista? Como? Em que época?
[.].

Para tornar as aulas mais agradaveis propunham diversos recursos, como: textos
variados; literatura infantil; recortes de jornais e revistas; fotografias; gravuras; filmes;
objetos; poesias; musicas; charges; mapas; o espago da escola; a propria casa do aluno, a rua;
documentos; sinais de transito; letreiros, rétulos, e outros.

Os proponentes indicavam alguns temas e conteldos como:
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e A histéria do aluno e as suas necessidades, como subtema: o aluno e sua familia, o
aluno e a escola;

e O aluno e suas relagBes sociais, como subtema: a historia da escola, o aluno e a

comunidade (rural e urbana), o aluno e a cidade.

Figura 12: — Proposta Curricular Ciéncias
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A proposta curricular de Ciéncias constituia-se de 30 paginas e tinha como equipe de
elaboracdo: Tomires Furtado Castilho, Valquiria Azevedo Araljo, Wilse de Fatima Calazans
Birk e como consultoria Tomires Furtado Castilho.

Os proponentes advertiam ndo acreditar em modelos prontos, mas que esta seria mais

uma contribuicdo que subsidiaria ao professor em sua pratica.

A Ciéncia no processo de Alfabetizacdo deve ter a dimensdo de contribuicdo
nesse processo, para que os alunos possam aprender a ler e escrever
utilizando as véarias formas de linguagem peculiares ao ser humano na
comunicagdo e expressdo de seu pensamento e/ou sentimento. (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS, 1998, p. 9).

A oportunidade de desenvolver a oralidade em sala de aula, permitindo que o

educando expressasse suas observacOes, pensamentos, forma de agir, sensacdes e hipdteses
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[...] contribuindo na formacdo do raciocinio da crianca, que necessita criar relacfes l6gicas
para as explicacbes causais. O Ensino de Ciéncias nos remete a Etapa Experimental que
contempla o Método Cientifico e promove atividade praticas que instrumentalizam o
educando no desenvolvimento de atitudes e habilidades cientificas que contribuirdo na
formacéo do cidadao.

De acordo com a proposta, no cenario escolar prevalecia o ensino tradicional, onde o
professor transmitia os conhecimentos acumulados pela humanidade, geralmente com aulas
expositivas, cabendo aos alunos a absorcdo das informacdes. O conhecimento era tido como
neutro e a quantidade de conteidos determinava a qualidade do ensino e todas as atividades
eram baseadas no livro didatico. Com o avanco do conhecimento cientifico, os aspectos
psicologicos passaram a ser visualizados e houve valoracdo da participagdo do aluno no

processo ensino aprendizagem.

Comega, entdo, a ser discutida a neutralidade das Ciéncias e a visdo ingénua
do desenvolvimento tecnoldgico. Faz-se necessaria a discussdo das
implicacGes politicas e sociais de producdo e aplicagdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico no ambito social e nas salas de aula. (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS, 1998, p. 12).

A proposta trazia alguns pressupostos do Ensino de Ciéncias — critérios no

planejamento:

v’ Partir da realidade do aluno;

v" Problematizar e contextualizar os contetdos, propondo desafios e orientar a busca
das superac0es das dificuldades;

v’ Estar aberto a mudanca de postura; o professor deve ser visto como mediador e
investigador;

v’ Estar aberto ao didlogo; a intervencdo pedagdgica ndo deve deter-se a apenas um
método de ensino;

v’ Respeitar as fases de cognicdo do educando;

v Desenvolver o programa de forma articulada com outras areas do conhecimento,
favorecendo a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, com uma visdo de
rede e ndo linear;

v' Integrar a pluralidade das Ciéncias Naturais, ndo fragmentando em Fisica, Quimica,

Biologia, Geociéncias, Astronomia.
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v’ Permitir o pensar e agir, através do pensamento reflexivo, dando tempo para que o
aluno possa pensar e interagir com o objeto de conhecimento, evitando respostas ou
conclusoes apressadas;

v" Trabalhar a nogdo de tempo, espaco e causalidade, partindo do aluno e procurando
descentrar a crianga que ainda se encontre em fase egocéntrica e animica;

v" Utilizar o material concreto, procurando colocar o aluno em contato direto com os
objetos, seres e fendbmenos, de preferéncia no seu contexto;

v" Prever a avalicdo como um processo composto por um conjunto de a¢Ges, de modo
que a intervencdo pedagdgica se ajuste progressivamente as necessidades e
caracteristicas dos alunos;

v" Tomar como referéncias as discussdes e sugestdes contidas nos Blocos Tematicos
dos Parametros Curriculares Nacionais.

Os proponentes conceituavam Eixos Tematicos e a sintese de contetudos que deveriam
ser construidos pelo aluno, uma vez que o eixo daria ideia de algo central e que agregaria
radialmente, e/ou paralelamente, ou ainda transversalmente, outros temas.

Qualquer tema desenvolvido no CBA deveria ter a preocupag¢do com a construcao da
percepcdo da realidade como exterior ao aluno e que com ele estabelecesse relacGes de
complexidade crescente: conceitos de Espaco, Tempo, Matéria Viva e Nao Viva, e por
habilidades de classificacdo, observacdo, comparacdo, formas de registro, oralidade, bem
como a nogdo de nimero, em conjunto com 0 processo de ensino da leitura e escrita e da

formag&o da nogdo de nimeros.

A crianca no Ciclo Basico esta construindo conceitos basicos. Nesse sentido,
devemos oportunizar 0 maior nimero de contatos diretos com o objeto do
conhecimento, sejam seres, objetos, fendbmenos, transformacfes. Dessa
forma, privilegiamos o trabalho de campo e experimentos simples, sem
necessidade de material e local especifico, ou seja, laboratério. (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS, 1998, p. 12).

Trabalhar a relacdo equilibrio do tripé homem/natureza/ sociedade nos diferentes
espacos: ambiente familiar, ambiente externo, comparacéo entre os diferentes ambientes na
relacdo espaco e elementos que o constituem. A proposta trazia exemplos de atividades a
serem desenvolvidas em sala e sugeria que fossem realizadas trocas das vivéncias entre 0s
professores.

Apresentavam ao final da proposta um pequeno texto sobre avaliacdo, intitulado

“avaliacdo enquanto mediagdo: corrigir, por qué?”. Segundo 0S proponentes 0 processo de
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avaliacdo esté ligado as convicgdes, concepcdes e posturas do professor. Se retomarmos o

significado da palavra corrigir, teremos que retificar, endireitar, consertar, ou refazer o que o

outro fez.

E linguagem comum entre os professores dizer que o aluno esta na escola
para aprender e que o erro faz parte dessa trajetdria. Esse lugar comum nao
encontra eco na agdo avaliativa. Os erros cometidos pelos alunos sofrem
sérias penalidades e tendem a permanecer sob a forma de dificuldades.
Muitas vezes tais erros até reforcados por determinados procedimentos de
corregéo.

Torna-se, entdo, sumamente importante o acompanhamento pelo professor
das tarefas realizadas pelo educando em todos os graus de ensino. SO que
esse acompanhar abandona o significado atual de retificar, reescrever,
sublinhar, apontar erros e acertos. E se transforma numa atividade de
pesquisa e reflexdo sobre as solugbes apresentadas pelo aluno, anotando
respostas diferentes, questdes néo respondidas, registrando-se relacBes entre
solucbes apresentadas por ele (MATO GROSSO. PROPOSTA
CURRICULAR DE CIENCIAS, 1998, p. 26).

O processo avaliativo € um método investigativo que prescinde da correcdo

tradicional, impositiva e coerciva. A avaliacdo exige do professor um trabalho que valorize o

“fazer” do aluno, abolindo as longas provas sem abolir a verificagdo da aprendizagem, que

deveria ser realizada em varios momentos.

Os proponentes sugeriam que a avaliagdo contemplasse 0s seguintes aspectos:

Participagdo do aluno durante as aulas;

Registro dos relatorios e das atividades;

Trabalho escrito: parte pode ser teste e parte pode ser discursiva ndo muito longa,
mas que traga a possibilidade de reflexdes e/ou conclusdes das vivéncias dos
contetdos desenvolvidos.

Os proponentes advertiam que as criancas estavam ainda na fase de alfabetizacdo e de

construcdo da aprendizagem.
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Figura 13: Proposta Curricular Matematica
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A proposta curricular de Matematica constituia-se de 60 paginas e tinha como
responsavel pela elaboracdo Regina Célia S. do Amaral Carvalho.

O caderno de Matemética trazia a mesma apresentacdo tambem assinada pelo
secretdrio Fausto de Souza Farias, 0o qual colocava a disposi¢cdo dos professores da rede
publica de ensino uma Proposta Curricular para o Ciclo Basico de Aprendizagem, e também
publicada pela “Entrelinhas Editora e Publicidade”, em Cuiaba/MT, 1998.

Na Introducdo do caderno de Matematica, os proponentes legitimavam que a
Matematica na escola de 1° grau, no Ciclo Bésico — 1° e 2° ano seria compreendida como uma
disciplina de investigacao e seu processo de avanco se daria através da busca de resolucéo e

formulacédo de problemas, articulados com as hipoteses que os educandos criariam.

Assim, a finalidade do ensino da Matematica, assume uma natureza
formativa. Os contetdos passam a desempenhar papel de meios Uteis, mas
nao indispensaveis, para a construgdo e desenvolvimento das estruturas
basicas da inteligéncia. Ou seja, 0 importante ndo é aprender isto ou aquilo,
mas sim aprender a aprender e desenvolver o pensamento ldgico-formal.
(MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE MATEMATICA,
1998, p. 9).
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O papel do professor deveria passar de mero transmissor de conhecimento para a
funcdo decisiva de investigador, agente do processo de construcao, que forneceria elementos
para um aprendizado significativo.

Ao longo da historia a Matematica serviu como base para 0s avangos das Ciéncias

Fisicas auxiliando o progresso das Ciéncias Bioldgicas e das Ciéncias Humanas.

Entende-se a aprendizagem Matemética como um processo ativo, pois 0s
educandos sdo, na sua totalidade, criancas que observam, constroem,
modificam e relacionam ideias, interagindo com outras criangas, com
materiais diversos e com o mundo fisico. O professor precisa criar um
ambiente de busca, de construcdo e de descoberta e encorajar as criangas a
explorar, desenvolver, testar e aplicar ideias mateméticas. (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE MATEMATICA, 1998, p. 11).

Os autores apresentam 0s Eixos Tematicos: 0 Pensamento aritmético - os NUmeros;
Pensamentos probabilisticos — principio combinatério, multiplicativo, aritmético; Pensamento
geométrico - Espaco, Forma e Medidas; Pensamento Proporcional.

Segundo eles, seria necessario o reconhecimento da existéncia de um processo
construtivo no aprendizado do sistema de numeragdo e as dificuldades inerentes a esse
processo, respeitando-as. O entendimento para compreender 0 nimero como ideia e como
representacdo generalizavel ndo se da linearmente, e dialético. As ideias de numero,
representacao e operacao estdo sempre dialeticamente “imbricadas” na constru¢ao do codigo

de numeragéo.

Através dos registros, das explicagdes, das hipdteses do educando no
processo de alfabetizacdo, é notavel observar a semelhanga gue existe entre a
histéria do surgimento do sistema de numeracdo utilizando hoje em dia as
condutas dos educandos, relativas ao uso da aritmética e registro de
quantidade, durante o processo. Os registros espontaneos dos educandos sdo
testemunhos preciosos que permitem ao educador acompanhar o raciocinio,
analisando as necessarias intervencdes e articulacbes a serem feitas.
Chamamos de registros todas as formas espontdneas como os educandos
anotam no papel. (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE
MATEMATICA, 1998, p. 14).

A construcdo de uma linguagem matematica partiria dos registros que os alunos
faziam. Os registros dos educandos indicariam o caminho que o professor trilharia com eles.
Valorizar o processo, mais que o produto da aprendizagem, o aprender a aprender do que
resultados prontos e acabados.

Os proponentes sugeriam algumas praticas metodologicas como:
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¢ Jogos de dado, domino;

¢ Que solucdo as criancas dariam para a historia infantil?

e Anotar as relagdes percebidas nas producdes de textos coletivos;

o Identificacdo de cédulas monetérias, do sistema monetario vigente, da realidade
social vivenciada como compra, venda, trocas, identificacdo e composicdo e
decomposic¢éo da escrita de numeros;

e Pesquisas entre os educandos através de entrevistas para sondar suas preferéncias
em relacdo a animais, brinquedos, programas de TV, alimentacdo, esportes,
revistas, jornais (utilizacdo de graficos, tabela, leitura e interpretacdo);

e De calculo mental que provoque discussdo de resultados e explicitacdo de
estratégias diferenciadas, utilizadas pelos educandos;

¢ Discusséo das diversas solugdes possiveis de um mesmo problema;

e Estimar o nimero de pessoas que podem ser colocadas em uma sala de aula;

e Estimar o volume em litros de uma caixa de dimensfes equivalentes a um
engradado de refrigerante, entre outras.

NUmeros, conta, contagem, quantidade, sistema de numeracao decimal, as ideias das
operacgdes, conceitos, registros significativos, relacdo entre as quantidades, calculo mental,
calculo escrito. Segundo a proposta deveria:

e Comparar, analisar outros sistemas de numeracgéo (egipcios, romanos, maias, etc.);

e Utilizar os numeros como linguagem escrita matematica, sendo um recurso pela
comunicacéo e suporte para reflexdo matematica;

e Propor questionamentos, indagacGes, interpretacdes e criacdo de jogos, a partir de
situacdes que estejam diretamente relacionadas com a leitura das histérias pelo
educando e pelo educador.

As medidas seriam usadas como integracdo entre 0s eixos de numeros e geometria.

Ao aluno da Pré-Escola e do Ciclo Basico seria interessante solicitar a constante vivéncia de
experiéncia de contagem. Ao professor competiria organizar atividades desafiadoras em
diversos aspectos:

e Aumentando a quantidade de elementos;

¢ Incentivando a media¢do com desenhos ou outras representacfes

e Estimular os alunos a fazerem a antecipacéo dos resultados.
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E necessario favorecer as criancas a ampliacdo da consciéncia do proprio
corpo e do ambiente que as cerca. Reconhecer a posi¢cdo dos objetos em
relacdo ao seu proprio corpo e depois a posi¢cdo dos objetos entre si —
RelagBes topoldgicas (dentro, fora, acima, abaixo, atras, na frente, de um
lado, de outro, etc.). (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE
MATEMATICA, 1998, p. 14).

Na Geometria, a Matemética € uma ferramenta que ajuda a crianca a perceber,

problematizar, observar e explicar o mundo fisico em que vive. Como sugestdes 0s autores

apresentavam atividades lGdicas tais como: manipular, colorir, dobrar e construir figuras

geomeétricas; situacdes de recortes, colagens, dobraduras, decalques, pinturas, simetria

(utilizacdo de espelho); representar através de desenhos com massa de modelar, argila; criar e

identificar figuras, copiar em papel quadriculado ou papel pontilhado, usando geoplanos;

construir pipas; medir diferentes espacos com o pé, palmo, polegada, barbante, lata, metro,

meio litro; entre outras.

O Pensamento Proporcional esta assim posto:

e Principio das proporcdes-escala-parte-todo, relagdo entre as grandezas,

porcentagem, composi¢cdo, decomposicao.

e Observar — comparar as relag0es de proporcionalidade existentes nas contagens que

surgem das experiéncias do dia-a-dia — estimativa.

Como orientacOes para 0s professores sugeriam:

1.

o g M w N

Discutir junto com a classe um tema que eles queiram pesquisar: o tamanho do
sapato, més de aniversario, quantidade de irmaos, esporte preferido;

Iniciar uma pesquisa com a coleta de dados;

Organizar os dados coletados em uma tabela;

Construir um gréfico coletivo

A partir dos dados do grafico propor discussodes;

Construir com os dados outros tipos de graficos: barra, coluna.

Segundo os proponentes:

Numa sociedade da comunicacdo que se apoia nos computadores e no uso
das calculadoras, nada mais natural que as criangas utilizem essas
ferramentas para explorar ideias numéricas, regularidades em sequéncias,
comprovacdo de célculos realizados com l&pis e papel, célculos com
“numeros grandes”, aplicagdes matematicas em problemas reais, etc.
(MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE MATEMATICA,
1998, p. 24).

95



Para o Pré-escolar as atividades gréficas seriam importantes para favorecer a crianga
encontrar um elemento mediador na contagem, que inicialmente pode ser um traco ou 0 home
dos ndmeros. As nogdes de “muito”, “pouco”, “mais”’, “menos” sdo compreendidas
espontaneamente pelas criangas na nossa cultura e ajudam a estabelecer a relacdo de ordem e
sucessdo dos numeros.

A crianca constrdi essa relacdo pouco a pouco, criando e coordenando relacdes de
correspondéncia um a um, de ordenacdo, de inclusdo hierarquica de quantificacdo, de
numeracdo, de relacdo numero-quantidade. No trabalho pedagdgico entende-se como
organizador da construcdo e do conhecimento matematico: o didlogo, o incentivo a autonomia
do educando, o estabelecimento de conexfes matematicas, o desenvolvimento do pensamento
matematico.

A orientacdo pedagdgica sugerida pelos autores seria de que fosse utilizada a
metodologia de resolucdo de problemas através de interagdes em sala de aula, trabalhando
individualmente, comparando respostas e procedimentos, discutindo com a classe, verificando
com as criangas os tipos de problemas que elas gostam, identificando situagdes cotidianas fora
da escola, e outros trabalhando com o tangran, jogo das cartas, jogo dos dados, o &baco,

domind.

Figural4: Avaliacdo da aprendizagem Escolar
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A proposta curricular intitulada “Avaliagdo da aprendizagem escolar: possibilidades e
limites” constituia-se de 40 paginas e tinha como responsavel pela elaboracdo Soraiha
Miranda de Lima. Este caderno também trazia a mesma apresentacdo, e também foi
publicado pela “Entrelinhas Editora e Publicidade”, em Cuiaba/MT, 1998.

Na Introducdo do caderno de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar: possibilidades e
limites, a autora relatava que o tema avaliacdo era um dos mais polémicos dentre os varios
que afloravam na/sobre a escola e que muitas vezes, constituia-se em objeto de conflitos entre
professores, alunos e pais.

A proposito de introducdo a autora trazia dois balGes, representando a conversa entre

duas professoras:

Estou preocupada com a programacio. Pois eu ndo tenho culpa de aprovarem aluno

Pelo iei fracos assim. Estou dando minha matéria.
elo jeito vou ter que cortar quase a Quem entendeu, bem. O problema é de quel
metade. Os alunos ndo tem base. ndo entendeu. Preciso terminar o conteudo (

Preciso ficar voltando. Quando penso livro, pois os alunos precisardo saber as coisa
que estou ensinando, sendo terdo problemas

que aprenderam, dou uma prova e vejo
no préximo ano.

que esqueceram toda a matéria. Tenho

Ale renatir anitra vez nin hA caida

O diélogo acima entre as duas professoras, expressa alguns dos problemas
com os quais nos defrontamos diariamente em sala de aula: a
impossibilidade de cumprir o plano, a dificuldade em fazer com que os
alunos aprendam e dominem aqueles conhecimentos que servirdo como pré-
requisitos aos anos posteriores de estudo, a falta de tempo para fazer tudo de
novo, o drama da avaliacdo, etc. De fato, inimeros sdo os problemas... e
tanto maiores que as solucdes. (MATO GROSSO. PROPOSTA
CURRICULAR DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR,
1998, p. 7).
Refletir sobre esse assunto seria uma condicdo de exercicio da profissdo docente, pois,
a avaliacdo estaria presente nos varios campos da atividade humana, e na escola, a avaliacdo
teria papel especial. A mesma incidiria sobre as agdes ou objetos especificos e tenderia a ser
confundida com o0 momento de atribuicdo de notas e/ou julgamento de méritos de trabalhos
que os alunos desenvolviam.
Normalmente os professores consideravam avaliacdo da aprendizagem um problema
critico, ndo se sentiam satisfeitos com a avaliacdo que realizavam e queriam muda-la. Os

alunos se angustiavam, pois consideravam que as notas de suas provas ndo traduziam seus
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conhecimentos e suas dificuldades. Os pais aspiravam por uma avalia¢do que valorizasse mais

a aprendizagem de seus filhos.

A avaliacdo é um processo intrinsicamente ligada ao percurso de ensino e
aprendizagem que professores e alunos perseguem. E parte integrante do
processo ensino-aprendizagem e ndo condigdo determinante dele. Por isso,
ndo podemos crer que basta, exclusivamente, mudar o processo de avaliagdo
para garantir a qualidade do ensino. Se a questdo ndo e assim téo simples, é
preciso analisa-la com mais profundidade, refletir mais detidamente sobre
ela. (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE AVALIAQAO DA
APRENDIZAGEM ESCOLAR, 1998, p. 9).

Com o subtitulo de “Sobre o conceito de avaliagdo”, a proposta trazia inicialmente um
baldo, representando o pensamento de uma professora: “Se a minha tarefa ¢ apenas a de
atribuir uma nota ao aluno, por que € tao dificil avaliar?” Segundo a autora, existiam diversas
defini¢cbes de avaliacdo, cunhadas por distintos especialistas, em fungdo dos marcos de
tedrica, filosofica, epistemoldgica e politica que adotavam. Um aspecto parecia estar fora de
duvida: a atividade estava associada a distintas e variadas concepgdes de conhecimento e
concepcdes do processo ensino-aprendizagem, assumidas e difundidas pela escola e pelos
professores. Para compreender melhor essa questdo, era pertinente recorrer a alguns conceitos

de avaliagéo.

Para Luckesi (1986), a avaliacdo € uma apreciacdo qualitativa sobre dados
relevantes do processo ensino-aprendizagem, cuja funcdo é a de auxiliar o
professor a tomar decisdes sobre o seu trabalho (MATO GROSSO.
PROPOSTA CURRICULAR DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
ESCOLAR, 1998, p. 11).

Por isso, seria impossivel considerar a avaliagdo como uma questdo exclusivamente
técnica. Pelo contrario, as informacg6es necessarias para realizar uma avaliacdo e a natureza
das decisGes tomadas dependiam, inteiramente, do marco tedrico-conceitual que se tomava

como referéncia para interpretar o ensino e a aprendizagem.

Como se pode observar, avaliagdo escolar € um componente do processo
ensino-aprendizagem e uma tarefa que ndo se resume a realizagdo de provas
e atribuicdo de notas. Refere-se a uma complexa tarefa didatica, permanente
no trabalho docente.

Ao avaliar, o professor pde em cena muito mais do que saberes técnicos,
pois o ato avaliativo exige a competéncia, o discernimento e o equilibrio de
um magistrado, uma vez que 0 que estd em jogo € o desenvolvimento do ser
humano. De fato, a tarefa do professor, ao avaliar, é bastante complexa e
exige um desempenho competente, na medida em que envolve projetos,
aspiracOes, realidades, sonhos, fantasias de seres em formagdo. (MATO
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GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM ESCOLAR, 1998, p. 12).

Com o subtitulo “Sobre as finalidades da avalicdo” a autora trazia a figura de um
aluno, bastante reflexivo, demonstrado através de um baldo onde estava escrito: Para a
professora saber se eu aprendi, precisa me dar esse monte de tarefas?

A avaliagdo vinha sendo interpretada, no &mbito da escola, como meio de controle,
capaz de adequar as caracteristicas dos alunos as exigéncias prefixadas pelo sistema de
ensino, visava essencialmente, determinar até que ponto os objetivos do curriculo foram
alcancados. Essa funcdo avaliativa, que tinha lugar no final do processo ensino-aprendizagem,
dava origem a denominada avaliagdo somativa, cuja finalidade era determinar o grau de

dominio de informag8es em uma determinada area de conhecimento.

Tal como se caracteriza, a avaliacdo somativa parece servir, sobretudo, como
meio de controle dos alunos, pois despreza o processo de desenvolvimento e
aprendizagem destes e destaca, apenas, o0 produto, o resultado, o volume de
conhecimentos por eles obtidos. (MATO GROSSO. PROPOSTA
CURRICULAR DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR,
1998, p. 12).

A necessidade de se levar em conta ndo apenas o volume daquilo que se aprende, mas,

também, o modo como se aprende, conduzindo outros tipos de avaliag&o.

Na perspectiva sociointeracionista, a avaliacdo formativa é um elemento
indissociavel da ajuda pedag6gica que os professores proporcionam aos
alunos, a fim de que as aprendizagens por eles realizadas sejam tdo
significativas quanto possiveis. A avaliacdo deve ser considerada, pois,
como um elemento a mais no processo ensino-aprendizagem, um elemento
de extraordinaria importancia, que, como todos os demais, esta a servigco do
desenvolvimento e do crescimento dos alunos e professores. (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM ESCOLAR, 1998, p. 14 - 15).

Portanto, a avaliacdo da aprendizagem escolar era de acordo com 0s proponentes,
componente do processo educacional — e ndo uma etapa isolada dele — e existia para que
alunos e professores pudessem acompanhar o desempenho escolar, identificar dificuldades,
possibilidades, diagnosticar problemas, apreciar resultados, esclarecer davidas e corrigir

rumos, com a finalidade de promover uma aprendizagem e um ensino significativos.

A finalidade da avaliacdo, portanto, ndo € aprovar ou reprovar, dar nota alta
ou nota baixa, classificar. Trata-se de um processo de acompanhamento
sistematico do desenvolvimento escolar dos alunos. Nele, o professor mostra
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as suas qualidades de educador, na medida em que trabalha, a favor do
desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos, face as exigéncias
de uma vida social. (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE
AVALIAQAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR, 1998, p. 16).

Com o subtitulo “Sobre os limites da avaliagdo” convidam-nos a fazermos um
exercicio de memdria, para lembrarmos o modo de como fomos avaliados e provavelmente,
identificaremos marcas de abusos das regras de avaliacdo. Essa concepcédo de avaliacdo, além
de ndo contribuir com a aprendizagem dos alunos, tinha um efeito politico de grande
relevancia, pois favorecia a discriminacdo dos ja discriminados social, econémica e

culturalmente.

Nesta perspectiva, a avaliagdo traduz-se em elevadas taxas de repeténcia e
ndo serve para reorientar as decisdes de natureza pedagdgica que sao
tomadas nas escolas, ndo conduz o professor a articular um trabalho
destinado a lidar com as dificuldades e com as potencialidades da
aprendizagem dos alunos.

Como se V&, para essa concepcdo de avaliacdo, o valor do conhecimento é
reduzido a obtengdo de nota. A avaliagdo, nesse caso, torna-se guia da acao
de professores e alunos, pois ensina-se e aprende-se para a prova e para a
nota. (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE AVALIACAO
DA APRENDIZAGEM ESCOLAR, 1998, p. 18).

Os resultados obtidos nas provas apresentavam-se como uma questdo individual ao
aluno. O sucesso dependia do seu esforco pessoal. Essa l6gica era impregnada de uma
ideologia conservadora de carater individualista, que colocava sobre o individuo todo o poder
e a responsabilidade de seu sucesso ou fracasso. Obviamente, ndo pretendiam culpabilizar os
professores pelos equivocos quantos aos abusos dos processos de avaliagcdo, mas conhecé-los
e avaliad-los tinha um efeito formativo, no sentido de fazer um alerta para que eles ndo fossem
praticados nas escolas.

Assim, a funcdo fundamental que a avaliacdo cumpriria no processo didatico seria
informar ou conscientizar os professores acerca de como caminham os acontecimentos em sua

turma, acerca dos processos de aprendizagem que se desencadeiam em seus alunos.

Nesta perspectiva, a avaliacdo assume, nas maos do professor, o papel de
estimular o desenvolvimento dos alunos, orienta-los nas tarefas, oferecendo-
Ihes novas leituras ou explicacdes, sugerir-lhes investigacdes, proporcionar-
Ihes vivéncias enriquecedoras que favoregam a ampliacdo de seus
conhecimentos. A avaliacdo adquire carater de acdo provocativa, pois 0
professor desafia o0 aluno a refletir sobre situagdes vividas, a formular e a
reformular hipdteses, a adquirir um saber mais rico. Na nossa compreensao,
a avaliacdo refere-se, portanto, a um processo de apropriagéo e construcdo de
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conhecimentos por parte dos alunos e professores, a um movimento de agéo-
reflex&o-agéo, que ocorre na sala de aula em diregdo a um saber aprimorado,
enriquecido, compreensivel, carregado de significados. (MATO GROSSO.
PROPOSTA CURRICULAR DE AVALIA(;AO DA APRENDIZAGEM
ESCOLAR, 1998, p. 24 - 25).

A concepcdo de avaliacdo aqui sugerida como fundamento do CBA pelos proponentes
opbe-se ao paradigma classificatorio dissertado anteriormente. O aluno ndo poderia ser
tomado como receptor passivo dos contelidos. Seus acertos e erros deveriam ser objetos de
reflexdo e discussdo na sala de aula. Nestes termos, avaliacdo assumiria uma funcgédo
mediadora, pois estimularia a reflexdo e a superacao do saber espontaneo. Por intermédio da
avaliacéo, o professor ensinaria o aluno a aprender, a avaliar-se e a criticar-se, em virtude de
sua propria aprendizagem.

Habitualmente a avaliacdo apoia-se nos trabalhos dos alunos, na observacdo do
desempenho, nas provas, na demonstracdo de participacdo e interesse. Mas nos nao podemos
nos deter apenas nos aspectos técnicos da avaliagdo. Ainda que os instrumentos e medidas
possam ser indicios valiosos para o reconhecimento de qualidades e competéncias dos alunos,
a avaliagdo ndo deve ser confiada a um dnico instrumento, a uma Unica forma, nem podera
ficar restrita a um sé momento. Por isso, a avalicdo escolar deve ser um processo continuo,

que possa ocorrer de diferentes formas e nos mais diferentes momentos de trabalho.

Como se observa avaliar ndo é uma tarefa simples ou rapida. Exige reflexdo,
discernimento, ponderagdo, estudo, preparacdo, programacdo. Nessa
perspectiva, os instrumentos de coletas de dados sobre a aprendizagem dos
alunos ndo devem ser sempre 0s mesmos. E preciso, pois, levar em conta
uma grande variedade de atividades: discussdo e revisdo coletiva da matéria,
correcdo de tarefas de casa, testes rapidos, breves dissertacdes, discussao
dirigida, conversacdo didatica, exercicios, estudo dirigido, trabalho em
grupo, conversas informais com os alunos e com seus pais, verificagbes
formais por meio de provas dissertativas, provas de questfes objetivas,
arguicdo oral, entrevista, observacdo continua, diario de classe, trabalhos
realizados individualmente e produzidos em grupo, provas sem consulta e
com consulta. (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR, 1998, p. 31 - 32).

De acordo com os proponentes, o resultado de um processo de avaliagdo nunca revela
somente 0 sucesso ou o fracasso apenas do aluno, mas também o sucesso ou o fracasso do
professor, da escola, do planejamento, das metas estabelecidas. Obviamente ndo havia receitas
prontas para colocar a avaliagdo a servigo dos alunos, mas alguns critérios poderiam nos
servir de referéncia: analisar com exatiddo os objetivos desejados, ter consciéncia das nogdes

trabalhadas, tomar avaliagio como forma de diagnosticar as dificuldades individuais e
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resolvé-las. Isso implicaria em assumir uma avaliacdo de cardter formativo. Embora
respeitasse a autonomia dos professores para construir o processo de avali¢cdo em sala de aula,
0s autores sugeriam que:

= A avaliagdo deveria ser usada sempre em sentido formativo;

= A avaliacdo era 0 meio menos indicado para mostrar o poder da escola e do

professor sobre 0s alunos e 0 meio menos apropriado para controlar suas condutas;

= O dialogo com os alunos sempre fortalece as relacbes a respeito e facilita a

compreensdo mais rica do processo em que se encontram;

= Aprendizagem era uma atitude que produzia satisfacdo e a nota era apenas uma

representacdo, nem sempre precisa da aprendizagem;

= N&o é demais alertar que todas as questdes solicitadas aos alunos em trabalhos e

provas devem referir-se as atividades e conteludos anteriormente analisados e
discutidos durante as aulas;

= O planejamento, as atividades de ensino, precisariam estabelecer, previamente, o

minimo necessario a ser aprendido efetivamente pelos alunos;

= Das perguntas ou problemas ndo se pode esperar uma resposta Unica, um Unico

caminho;

= Seria preciso revisar o conceito de erro. O erro deve ser superado com a ajuda do

professor e ndo ser tomado como motivo de penalizar os alunos;

= A corregédo informada de um trabalho, de uma tarefa, ajuda a aprender.

= Informar ao aluno sobre o estado em que se encontra, levando-o0 a conhecer sua

prépria situacdo, € fator de aprendizagem.

Para ndo ser autoritéria, a avaliacdo precisaria ser diagnostica, formativa, e atuar como
instrumento fundamental para auxiliar cada educando no seu processo de competéncia e
crescimento para a autonomia. Desse modo, a avaliacdo despontaria como uma préatica
valiosa, reconhecidamente educativa.

Tendo em vista a necessidade de compreender como foi a implantagdo da Escola
Ciclada em Mato Grosso, propus buscar uma configuracdo textual da proposta denominada
“Ciclo Basico de Aprendizagem” composta de oito cadernos, chamados comumente pelos
professores de “caderninhos coloridos”. Num primeiro momento, analiso o conjunto dos
cadernos, a carta de apresentacdo cunhada pelo entdo Secretario de Educacdo Fausto Farias.
Como visto anteriormente, os cadernos eram separados em disciplinas: Portugués, Educacédo
Artistica, Educacao Fisica, Historia, Geografia, Ciéncias, Matematica e ainda Avaliacdo da

Aprendizagem Escolar.
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Os cadernos tinham espessuras e formatos variados, alguns mais finos tinham 27
paginas e 0 mais grosso perfazia um total de 60 paginas. Todos tinham na capa um logotipo:
Mato Grosso quer toda crianga na escola. Dentro do pequeno circulo havia uma crianca
sentada numa cadeira estudando e a sua frente uma mesinha, na qual se apoiava para escrever.
Logo abaixo estava escrito: Ciclo Basico de Aprendizagem, seguida de Proposta Curricular
MATEMATICA. Na parte inferior do caderno tinha uma logo “Secretaria de Estado de
Educacao.”

As capas diferenciavam-se umas das outras por causa das cores, das figuras que cada
uma trazia e também pelas disciplinas. Na parte interna da capa tinha logo acima uma logo
“Mato Grosso tempo de crescer”, seguido logo com o nome do Governador Dante de
Oliveira, do vice-governador Marcio Lacerda, do secretario de Educacdo Fausto de Souza
Faria, do subsecretario Ubaldo Rodrigues de Souza e da chefe de gabinete Marlene de
Oliveira Santos.

Na contra capa havia o titulo “Ciclo Basico de Aprendizagem”, seguida das figuras da
capa agora em branco e preto, Proposta de... seguida da disciplina e ao final Secretaria de
Estado de Educacéo, Cuiaba, 1998.

No verso desta contra capa havia o ano seguido do nome da secretaria. Em seguida a
Equipe Técnica que era constituida de: Ceres de Moraes G. Lima, Eronilda de Castro Gomide,
Fatima Rosana Faria, Marcia Luiza M. Figueira Sodré, Maria Abadia L. da Costa, Sueli da
Silva Cavalcanti, Rosiley Aparecida Teixeira Souto. Como coordenagdo do Ensino
Fundamental - Wilse de Fatima Calazans Birk; Coordenacdo de Politicas Pedagodgicas —
Zileide Lucinda dos Santos, Coordenacdo Geral — Marlene Silva de Oliveira Santos,
Consultoria Professores: Antonio Carlos Maximo e Lazara Nanci de Barros Amancio.

A Producdo Grafica e Editoracdo: Entrelinhas editora e publicidade, com revisao de
Cristina Campos e ilustracdo de Amauri Lobo. Logo abaixo seguia o endereco/telefone para
correspondéncia da secretaria de estado de educacao.

Em seguida a Carta de Apresentacdo do Secretario de Estado de Educacdo, Fausto de
Souza Farias, comentada anteriormente na introducdo deste capitulo, e repetida em todos os
cadernos, que vem colocar a disposicdo dos professores da rede publica de ensino uma
Proposta Curricular para o Ciclo Basico de Aprendizagem.

No caderno de Portugués os autores deixam um lembrete com o titulo de “Importante”

que relata:
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As sugestbes apresentadas para o trabalho com texto ndo foram pensadas,
certamente para um sO dia de aula, mas para muitas aulas. Talvez até para
um més de trabalho. Acreditamos que somente o professor, de acordo com a
sua realidade de sua sala de aula, podera determinar o tempo necessario para
a realizacdo das atividades propostas. Gostariamos também de reiterar que 0s
textos sugeridos e as atividades propostas podem ser trabalhados desde os
primeiros dias de aula, independentes do nivel de aquisicdo da leitura e
escrita em que os alunos se encontrem. Vale lembrar ainda que, para
desenvolver as atividades propostas, o professor devera utilizar ndo apenas
textos informativos editorados, mas aproveitar também textos criados pelas
criangas da sala. (MATO GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE
PORTUGUES, 1998, p. 60).

O texto que encerra a proposta procura deixar claro toda a propositura do caderno, sdo
sugestdes que visam a respeitar o tempo, 0 espago e as peculiaridades de cada professor, cada
aluno, cada regido do estado.

Ao finalizar o caderno de Educagdo Artistica, os autores propdem que a criatividade

deve ser estimulada, assim como o respeito a diversidade e aos “gostos” dos alunos.

N&o ha como medir um senso estético; portanto, as notas para o julgamento
de aptiddes — expressas através de nimeros, palavras ou graus — devem ser
expurgadas da avaliacdo de producdes artisticas. [...]. Classificar os trabalhos
como bons/ruins, certos/errados, bonitos/feios, reforga uma visdo cartesiana
dos mesmos, 0 que ndo se pretende, pois o dualismo sé colabora para
restringir a liberdade de ideias, pensamentos e a¢es dos alunos. (MATO
GROSSO. PROPOSTA CURRICULAR DE EDUCACAO ARTISTICA,
1998, p. 27).

Os Eixos Tematicos de todos os cadernos propunham sugestdes que deveriam orientar
o trabalho do professor, seu planejamento de acordo com sua marca de trabalho e o Projeto da
Escola, e buscaria na sua programacao atingir as questes norteadoras.

Assim, apesar das particularidades de cada caderno, encontrei também singularidade,
quanto a verificacdo dos resultados negativos da avaliacdo, seria necessario buscar as causas
que poderiam estar na metodologia de ensino, na reorientacdo das acdes para sanar as causas
do insucesso, e assim promover a aprendizagem do aluno.

Na conclusdo dos Pressupostos Teoéricos, a proposta do CBA era simples e sua
viabilizacdo dependia, principalmente, da disponibilidade do professor em envolver-se num
projeto que traduzia a ansiedade da maioria dos professores das séries iniciais da rede publica

de ensino.

Até 0 momento tinhamos no Estado de Mato Grosso, esforcos isolados de
educadores, lutando pela divulgacdo de novos pressupostos e pela
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construcdo de uma nova pratica na area da alfabetizacdo. Hoje temos, em
nivel estadual, uma proposta acessivel a todos os professores. Essa é uma
tomada de posicdo politica muito importante, a favor da qualificacdo do
magistério de séries iniciais, pois permite que os professores das regides
mais distantes do Estado também tenham acesso a conhecimentos que
ficaram, durante muito tempo, circunscritos aqueles que podiam frequentar a
Universidade. (MATO GROSSO. PRESSUPOSTOS TEORICOS, 1998, p.
21).

A guisa de conclusio deste capitulo, concordo, busquei nas afirmagdes dos autores
guando mencionavam que os resultados certamente chegardo, talvez ndo com a velocidade
que os imediatistas desejavam. E preciso que compreendamos, afirmavam os autores, que esse

é, ainda que importante, apenas nosso passo inicial.
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5 ESCOLA CICLADA DE MATO GROSSO: NOVOS TEMPOS E ESPACOS PARA
ENSINAR - APRENDER A SENTIR, SER E FAZER: UM MANUAL DO
PROFESSOR?

Tendo em vista a necessidade de compreender a construcdo do documento
denominado “Escola Ciclada de Mato Grosso - Novos Tempos e espagos para ensinar,
aprender a sentir, a ser e a fazer” considerei importante apresentar ao leitor contemporaneo as
caracteristicas desta proposta politico-pedagdgica situando o contexto em que foi produzida e
a importancia dela como instrumento mediador na implantacdo da organizacéo do ensino em
ciclos em Mato Grosso.

Trata-se de um produto constituido por sujeitos de diferentes institui¢es tais como
SEDUC (Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso), UFMT (Universidade Federal
de Mato Grosso), UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais), SME/Cuiaba (Secretaria
Municipal de Educacdo de Cuiaba/MT), UNIVAG (Centro Universitario de Véarzea
Grande/MT), UCLV/Cuba, com formacgdes académicas diversas, resultado de um grande
mutirdo, tornou-se uma producdo coletiva, ora com caracteristicas de unidade, ora com
marcas peculiares e individuais visiveis de seus proponentes. Recorro as consideracdes de
Amancio (2008, p. 42):

Todo discurso, portanto, é resultado de determinadas formages discursivas,
cujas condicdes de producdo, em determinada conjuntura, foram utilizadas
por sujeitos que elaboraram versdes “autorizadas” (dado esse lugar social -
institucional) sobre determinados temas.

E o discurso da instituicio SEDUC/MT direcionado aos professores, os atores que
compunham as Escolas da Rede Estadual de Mato Grosso, em suas diversas funcdes:
dirigentes, assessores pedagogicos, professores, pais e alunos. O momento historico vivido,
cenario de tantas mudancas, foi relatado inicialmente pelo entdo Governador Dante Martins
de Oliveira, denunciando os alarmantes indices vivenciados naquele momento: “A educagio
tinha sérios problemas, a reprovacdo e evasdo somavam 39%, apenas 10% dos jovens na faixa
de 15 a 19 anos encontravam-se matriculados no Ensino Médio.”

O “livro de capa branca”, como foi comumente chamado nas escolas, tinha ao todo
196 paginas. Como medidas 22, 8 cm de altura por 18 cm de largura, com uma orelha onde
constava a fala do entdo governador. A capa trazia a figura de modelagem de seis criangas de

racas e etnias diversas, sobre a figura do mapa do Estado de Mato Grosso na cor verde. As
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criangas de roupas coloridas estavam em movimento, algumas com bragos erguidos, com 0s
pés em posicdo de movimento, outras com a boca entreaberta, trés delas com mochilas

coloridas nas costas, supostamente, conversavam enguanto andavam.
Figura 15: Livro Escola Ciclada de Mato Grosso

Gscola Ciclada
de Mato C@W@

: /(‘l‘(((/d

P
escota

Fonte: Acervo da Autora

As criancas andavam todas na mesma direcdo, aparentemente voltavam de algum
lugar, ou poderiam estar indo a algum lugar, a figura do conjunto de criangas estava colocada
voltada da direita para o lado esquerdo do livro.

O livro constitui-se de introdugdo, quatro capitulos e consideracdes finais.
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Figura 16: Mapa Conceitual do Livro da Escola Ciclada de Mato

INTRODUCAO
CAPITULO | CAPITULO Il CAPITULO IlI CAPITULO IV CONSIDERACOES

FINAIS

O capitulo 1, sob o titulo “Contextualizando a Escola Ciclada na Educagao do Estado de Mato
Grosso”, tinha na primeira pagina a figura modelada de uma professora, assim pressuponho,
pois vestia um vestido abaixo do joelho e usava batom vermelho. Este capitulo constava um

total de 13 paginas.

)

No capitulo 2, intitulado: “Infancia, adolescéncia, juventude e contemporaneidade: desafios
para a escola ciclada”, também trazia uma figura de modelagem, mas agora de um menino,
assim pressuponho por levar uma mochila nas costas e vestir camiseta e bermuda,
perfazendo o total de 45 paginas.

J

No capitulo 3, com o subtitulo “Curriculo- Aprendizagem e Conhecimento”, apresentava-se a
figura de um garoto negro em modelagem — constituia-se no capitulo mais longo da proposta
com 97 paginas. Trazia consideragoes filoséficas sobre a proposta, bem como as diretrizes das

areas do conhecimento.

N
No capitulo 4, intitulado “Avaliacdo na Escola Ciclada” com um total de 12 paginas, trazia a
figura de uma crianga negra em modelagem.
Y,
N\
[ Consideragdes Finais — num total de duas paginas, trazia a mesma figura da capa.
J

Fonte: Elaborado pela autora

Na Introducdo a proposta trazia como objetivo principal sua contribuicdo para a
reflexdo sobre a pratica pedagdgica e a compreensao dos principios orientadores da escola
organizada em Ciclos de Formacdo, orientacGes de como organizar o curriculo da Rede
Publica de forma mais humana, com novos tempos e espagos para ensinar. Visava também
garantir aos educandos o direito constitucional a continuidade e terminalidade dos estudos
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escolares, com qualidade bem como a implantagdo gradativamente dos Ciclos de Formagao e,
consequentemente, na extin¢ao do ensino seriado.

Os proponentes enfatizavam na introdugdo da proposta, os altos indices de fracasso
escolar, afirmando que isso era resultado de uma cultura escolar fragmentada, instituida ao
longo de décadas, chegando aos elevados indices em Mato Grosso, de 19,5% de repeténcia e
14,9% de evasdo. Estes indices suscitavam a necessidade de mudancas. Assim, as Assessorias
Pedagogicas e a Equipe do Ensino Fundamental da Secretaria de Estado de Educacao
principiaram com o Projeto Terra, em 1993 que abrangia 22 escolas publicas e rurais, e em
1997, iniciou o Ciclo Basico de Aprendizagem (CBA) até 1999. Estudos realizados nas
escolas durante este periodo mostraram que o CBA favoreceu a flexibilidade na organizacéo
do ensino, sucesso escolar, revisdo da pratica pedagdgica e garantia do direito.

Ainda nessa parte da introducdo, a garantia do acesso e a permanéncia de todas as
criancas numa escola democratica, de qualidade e constitutiva da cidadania e também da
aprendizagem significativa constituia-se num dos seus principios basilares. Na elaboracédo da
proposta, foi considerado o fluxo migratério em varias regifes, com municipios criados a
partir de projetos de colonizagdo, com pessoas vindas de outros estados.

No primeiro capitulo, com treze paginas, com o titulo “Contextualizando a escola
ciclada na educacdo no Estado de Mato Grosso” e subtitulo “A Escola Ciclada como
superagdo da Escola Seriada”, apresentou razdes de mudanga da escola seriada para a escola
ciclada, a segunda como superacdo da primeira.

A SEDUC/MT langou a proposta, uma estratégia politico pedagdgica de caréater
democrético para o enfrentamento do fracasso escolar no sistema de ensino, que trazia como
pontos positivos a valorizagdo do aluno em sua individualidade, tempo maior para ser
alfabetizado bem como ampliacdo para nove anos do Ensino Fundamental, intervencédo do
professor como sujeito mediador do processo.

Defensores de mudanca de uma escola seriada para uma escola ciclada, os proponentes
justificavam-se pela necessidade imperiosa que a conjuntura politico-econdmica social da
época, exigia um novo paradigma de escola, e também de educacdo, tinha como proposito
diminuir os elevados indices de fracasso escolar, a retencdo e desercdo dos alunos,
principalmente daqueles provenientes de camadas populares.

Um dado interessante e lamentavel, é que na época 0 numero de professores
conformados que a educacdo escolar fosse seletiva era grande, na contramao da LDB n°

9394/96 em seus artigos 4°, 5° e 6°. Apesar da unanimidade do discurso dos educadores com

109



relacdo a necessidade de transformar a escola, ainda havia muitos obstaculos que impediam a
passagem de uma escola que atendesse aos principios apontados.

Os proponentes afirmavam que, implantado na rede estadual de ensino, 0 CBA (Ciclo
Bésico de Aprendizagem) seria uma estratégia politico-pedagogica de carater democratico
para o enfrentamento do fracasso escolar, eliminando a reprovagdo no primeiro ano de
escolaridade e contribuindo para a permanéncia de criangcas em idade escolar no sistema de
ensino, garantindo assim, o direito a alfabetizacdo. A Secretaria de Estado Educacao propunha
a implantacdo de Ciclos de Formagéo para todo o Ensino Fundamental, visando aos alunos
que concluiam o CBA continuarem seus estudos no mesmo ritmo da proposta do Ciclo Basico
de Aprendizagem.

A metodologia utilizada foi de diagndstico educacional e de introducdo de novos
referenciais tedricos e metodoldgicos necessarios ao entendimento das questdes pertencentes
a Infancia, Pré-adolescéncia e Adolescéncia. Realizou-se um encontro nos dias 10,11 e 12 de
novembro de 1999 com Assessores de diferentes localidades, municipios e escolas do estado.

Nesse enfoque e buscando compreender este processo de implantacdo da Escola
Ciclada em Mato Grosso, 0s proponentes salientavam que a proposta provocava o educador a
buscar e instaurar, na sua pratica, novos estilos de ensinar, fazer escolhas e tomar decisoes,
visando adequar seu esquema de trabalho as caracteristicas préprias dos alunos, no sentido de
instiga-los para o conhecimento.

Apos um diagnostico (2000) realizado com trezentas e quarenta e sete escolas
estaduais, através das respostas dos participantes, os proponentes enfatizaram que os pontos
positivos da Escola Ciclada superavam o0s pontos negativos. Como pontos negativos
destacaram a falta de continuidade de capacitagdes para os professores, o desconhecimento
dos fundamentos tedricos e organizacionais da escola ciclada, a distor¢do idade-série, a
reincidéncia da ndo aprendizagem, o grande nimero de alunos que ndo chegavam a concluir o

Ensino Fundamental ou concluiam num prazo bem maior do que 0s 0ito anos previstos.

Dentre os pontos positivos, foi apresentado sobremaneira, o destaque para a
valorizacdo do aluno em sua individualidade, com oportunidade para
avancar e elevar sua autoestima, para a reducdo da sua repeténcia e
adequacdo idade-ciclo. Houve também um grande destaque para o fato de o
educando possuir um tempo maior para ser alfabetizado, huma metodologia
que o faz refletir sobre a sua realidade e, ainda, houve distin¢cdo para a
presenca e colaboracdo do professor articulador (SEDUC, 2001 p.19).
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A proposta socializava concepc@es e experiéncias de como organizar o curriculo por
ciclos de forma mais humana, com novos tempos e espacos para ensinar. Para expandi-la a
todo Ensino Fundamental, a SEDUC/MT, na pessoa do entdo Secretario de Estado, Carlos
Carldao do Nascimento, realizou primeiramente um encontro onde foi apresentado o (PEC)
Projeto da Escola Ciclada aos diretores, assessores, coordenadores, Equipe do Ensino
Fundamental, articuladores e representantes do coletivo da escola, 71 escolas municipais, 65
municipios, 70 secretarios municipais.

Em fevereiro de 2000 foi enviado as escolas, um documento orientativo, e no mesmo
ano, nos meses de junho a agosto, apds uma pesquisa com objetivo de discutir as dificuldades
e avancos na introducdo do projeto: indagacdes sobre o modo de agrupar os alunos;
organizacdo de curriculo e também sobre sugestdes de temas para capacitagdes, o trabalho do
articulador, os materiais pedagogicos utilizados. Este trabalho foi realizado em Cuiaba/MT e
Véarzea Grande/MT, com diretores, coordenadores, professores, articuladores e representantes

do coletivo das escolas.

As sugestbes de temas ou assuntos para as capacitacfes estiveram em maior
namero voltadas para a avaliagdo e seus registros; as bases teoricas do Ciclo
de Formacdo; o curriculo e a metodologia globalizada e interdisciplinar [...].
Entretanto, aqui ainda é preciso afirmar o quanto foi importante realizar este
diagnostico. Ele nos deu a dimenséo do contetdo deste livro e daquilo que
deve ser desmistificado, como por exemplo, o tratamento de negligéncia as
criangas com dificuldades na aprendizagem, o preconceito no trabalho com
diferencas socioculturais e o fato de submeter a um sé padrdo o
desenvolvimento e a aprendizagem de todos os educandos (SEDUC, 2001,
p.19).

Como pontos positivos, 0s proponentes destacavam a valorizacdo do aluno em sua
individualidade, com oportunidade para avancar e elevar a autoestima; para a reducdo da
repeténcia, adequacdo idade-ciclo e um tempo maior, de trés anos, para o aluno ser
alfabetizado, numa metodologia participativa e reflexiva e, ainda, a contribuicéo e intervencéo
do articulador.

Os proponentes afirmavam ainda, que o diagnostico realizado em 78% das escolas do
Ensino Fundamental, nas datas de 08 e 09/06/2000, cerca de trezentas e quarenta e sete
escolas, apontavam como pontos negativos a falta de continuidade das capacitagdes para 0s
professores, o desconhecimento dos fundamentos tedricos e organizacionais da Escola
Ciclada, a negligéncia as criangcas com dificuldades na aprendizagem, preconceito no trabalho
com as diferencas socioculturais, homogeneizacao e padronizacdo de turmas, a dificuldade no

ato de avaliar, elaborar ou redigir o relatorio.
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A nova proposta abordava questdes relacionadas ao baixo rendimento dos alunos
procurando reforcar uma esperanca de que era possivel passar de uma longa e cruel histéria de
fracasso e exclusdo, supostamente neutra, para uma escola comprometida politicamente com a
populacdo de baixa renda, tornando-se bem sucedida e de natureza inclusiva; de analfabetos
funcionais, para uma escola de cidadédos alfabetizados; de uma natural acomodagéo com a ndo
aprendizagem para a permanéncia com indmeras aprendizagens significativas, que se
preocupa com o direito dos educandos.

A proposta dirigia-se as escolas publicas de Mato grosso, principalmente aos
professores do Ensino Fundamental, engajados na busca de uma melhoria significativa para a
educacdo mato-grossense, garantindo sucesso da aprendizagem, com intervencdes adequadas
organizadas pelo coletivo dos professores do Ciclo para garantir o avanco do educando; a
adocdo de curriculos deveria evitar as tradicionais listagens de contetdo ou a reproducéo do
livro didatico, garantindo a todos o direito constitucional & continuidade e terminalidade dos
estudos escolares.

Muitas barreiras deveriam ser ultrapassadas e, de acordo com o0s proponentes, alguns
fatores deveriam ser prioritarios como a organizacdo da escola, 0s conteudos escolares, a
avaliacdo, a metodologia, os recursos didaticos e 0s espacos pedagdgicos (patio, a quadra, as

ruas do bairro, as pragas, os museus, a biblioteca, e outros).

[...] de uma escola que avalia para classificar, em que avaliagdo é utilizada
como uma arma para classificar, enquadrar, rotular, reter, para uma escola
em que a avaliagdo, entendida como parte do processo de aprendizagem,
constitui-se como um recurso de ensino fundamental para a tomada de
decisBes a respeito desse processo (SEDUC, 2001, p. 21).

Os proponentes enfatizavam ainda, que de uma escola onde o conhecimento era
trabalhado de forma fragmentada para uma integracdo dos contetdos interdisciplinarmente, de
uma escola que constituia o sujeito para além do cognitivo, considerando-o0 como um sujeito
como socio-historico. Enfim, de uma escola que espera aprender para poder fazer, para uma
escola onde se aprende fazendo.

O primeiro capitulo finalizava com as consideragdes sobre a flexibilidade dos tempos
que permitiam trabalhar melhor com as diferencas produzidas pela sociedade, além de
materiais alternativos e ado¢do de curriculos escolares significativos para cada ciclo,
pensando a escola em sua totalidade, aspectos como: a organizacdo escolar, a relacdo

professor aluno, as causas do insucesso e do abandono da escola, as condic¢des de trabalho do
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professor, o contexto socioeconémico e cultural, considerando a intensa diversidade cultural e
étnica que constitui a populacdo de Matogrosso.

Portanto, com base em outras experiéncias fora do estado, esta alternativa pedagdgica
constituia, conforme o discurso da SEDUC/MT, a mais adequada e coerente, ndo apenas
como uma estratégia para eliminar a evasdo e a repeténcia, mas uma ampla reorganizacdo
estrutural-administrativa e pedagogica no Ensino Fundamental capaz de propiciar a qualidade

da educacéo.

A ideia de ciclo est4 baseada na dimensdo formativa, na diversidade de a¢des
pedagdgicas como condicdo necessaria ao aprimoramento do trabalho
educativo para atender as caracteristicas e necessidades dos educandos.
Provoca o educador a buscar e instaurar, na sua pratica, novos estilos de
ensinar, fazer escolhas e tomar decisdes, visando adequar seu esquema de
trabalho as caracteristicas proprias dos alunos, no sentido de instiga-los para
0 conhecimento (SEDUC, 2001, p. 25).

Neste sentido, a formacdo do educando, a sua idade cronoldgica, suas vivéncias
culturais, sdo elementos que devem ser levados em conta. O fato de o aluno permanecer no
mesmo grupo de idade permite-lhe maior intercambio e interagéo, levando a uma socializagéo
mais equilibrada. A presenga e a intervengdo do professor neste momento tornam-se
fundamental, como sujeito mais experiente culturalmente, como mediador do processo
ensino-aprendizagem, exercendo sua importante funcdo de planejar, organizar, orientar, e
articular as atividades relativas a esse processo.

A Escola Ciclada de Mato Grosso ampliava de oito para nove anos o Ensino
Fundamental, definindo o inicio da escolarizagdo aos seis anos. Mato Grosso saia a frente na
ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos, antes mesmo de o governo federal institui-lo
nacionalmente.

O segundo capitulo cuja pagina inicial traz a figura de uma crianca negra em
modelagem, um menino, vestindo camisetas e bermudas, calgcando ténis e com uma mochila
nas costas, com um pé no chdo e outro em movimento, e com o titulo de “Infincia,
adolescéncia, juventude e contemporaneidade: desafios para a Escola Ciclada”, com quarenta
e cinco paginas, apresentava a organizacao das turmas, numa estrutura curricular voltada ao
Ciclo de Formacdo Humana, organizacdo de turmas por idade, conceitos de infancia,
Adolescéncia, juventude e contemporaneidade.

Ao pensar nas transformacdes no ambito da educacdo escolar significava resgatar a
construcdo histérica das nogdes de infancia e adolescéncia, na tentativa de tecer paradigmas

que apontassem para uma escolarizacdo de criancas e adolescentes mais atenta a dinamica
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cultural da atualidade bem como as concepcdes de infancia no ambito da Psicologia do
Desenvolvimento e suas implicacdes pedagdgicas.

Os proponentes enfatizavam que a infancia, ancorados em Ariés (1981), no século
XVI, era concebida como um periodo transitério da vida humana, que deveria ser
prontamente superado, assim que sua sobrevivéncia independesse dos cuidados dos adultos.
Somente no século XVII é que a crianca passa a ser vista como sujeito singular, distinto dos
adultos, emergindo assim praticas sociais como: paparicacao, e a necessidade de educar a
crianca mediante a moralizagdo. A crianca, entdo, passa a se constituir como objeto de estudo
de moralistas e educadores voltados ao estabelecimento de técnicas e métodos que visavam a
disciplina, a vigilancia e o controle de seus costumes.

Ainda de acordo com os proponentes, temos a Psicologia do Desenvolvimento que,
seguindo os ditames positivistas vigentes, se constituiu como a ciéncia da sistematizacdo e
normalizacdo do desenvolvimento humano. Entre as décadas 20 e 60, tinhamos o predominio
da Psicologia Comportamental (Behaviorismo) que enfocava o desenvolvimento humano
como o processo de aquisicdo gradativa de habilidades e competéncias proporcionadas atraves
dos condicionantes ambientais. Na decada de 70, houve uma reviravolta no campo teorico da
Psicologia do Desenvolvimento e das interagdes educacionais, caracterizada pela presenca das

teorias cognitivistas de Jean Piaget.

Trata-se, pois, de resgatar o sentido social e histérico do desenvolvimento
humano, de modo que ser crianca, adolescente, jovem, adulto ou velho néo
se reduza a etapa da vida, desconexas umas das outras. [...]. Essa visdo da
infancia e da adolescéncia rompe com a concepgdo abstrata, vigente do
pensamento moderno, que as reduz a momentos da vida humana que
precisam ser prontamente superados porque representam a auséncia da
I6gica e da razdo presentes no adulto (SEDUC, 2001 p. 34 e 35).

Assim, 0s proponentes consideravam que na época, criancas e adolescentes estavam
muito envolvidos com o que se aprendia na midia - televisdo, jogos eletr6nicos, revistas -
onde a imagem se constituia como principal discurso. O documento levava-nos a pensar e
propor novas alternativas pedagogicas para a educacdo escolar de criancas e adolescentes,
atentos as transformaces sociais e culturais da época, consistia no grande desafio da escola
da época, norteando os pressupostos tedricos metodologicos do Projeto Escola Ciclada de
Mato Grosso.

A proposta trazia conceitos sobre linguagem, entendendo-a como atividade mediadora
e estrutural das relacdes humanas. Vygotsky (1991) mostra-nos como o acesso a ela implica

em transformacdes em nivel das funcdes psicoldgicas, pois é na linguagem que 0 sujeito,
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mediante as interagdes com outros sujeitos, planeja suas acgoes, reflete, representa e significa a
realidade. Para Wallon, o ser humano também se atualiza como um sujeito eminentemente
social. Tambem Vygotsky admite a mediacdo social com alicerce do desenvolvimento.

Nesse sentido, de acordo com os proponentes, para Vygotsky desenvolvimento e
aprendizagem interagem desde o primeiro instante da vida. Resumidamente, ha dois niveis
distintos de aprendizagem: o nivel de aprendizagem real e o nivel de aprendizagem potencial.
O nivel de desenvolvimento real refere-se as fungdes psicologicas cujos ciclos de
desenvolvimento j& se completaram, ou seja, sdo as tarefas que o sujeito realiza sozinho, mas
antes foi necessaria, a intervencdo de outra pessoa mais experiente na cultura. O nivel de
desenvolvimento potencial refere-se as fungdes ainda ndo amadurecidas, uma vez que exige a
presenca de outro mais experiente culturalmente para que se desenvolvam. Esse outro,
mediador no processo de aprendizagem, ndo é apenas 0 adulto, poderd ser criangca ou
adolescente, desde que sejam mais experientes culturalmente.

Com o subtitulo “Infancia — O primeiro Ciclo”, a proposta afirmava, resumidamente,
que a crianca na idade escolar por volta dos seis ou sete anos, ja passou por momentos
significativos de desenvolvimento do pensamento e da linguagem. De uma fala puramente
nominativa, em que a palavra € vista como parte integrante ou caracteristica do objeto a que
se refere a fala com significados, em que as palavras passam a ser pensadas e nao apenas
pronunciadas, a linguagem e o pensamento da crian¢a, jA sdo cumplices do processo de
generalizacdo e compreensdo da realidade, caracterizando o que Vygotsky denomina fala
interior. Esse processo de internalizagdo tem como origem as interacdes sociais, a partir das
quais a crianga vai aos poucos se apropriando dos valores, das concepgdes e dos significados
construidos culturalmente, construindo assim, o seu proprio psiquismo.

A “Pré-adolescéncia — O segundo Ciclo”, de acordo com a proposta, marca um
periodo de transicdo entre a Infancia e a adolescéncia. Neste momento, 0s autores enfatizavam
que, tanto o pensamento quanto a linguagem véo se distanciando cada vez mais da realidade
imediata. O pré-adolescente passa a ter um controle deliberado sobre os conceitos ja
formados e os processos mentais. A reflexdo, entdo, constitui-se como a forma privilegiada

para compreender e intervir sobre o real.

No ambito das relagfes sociais, as discussdes tornam-se mais viaveis, pois a
crianga, depois dos sete anos, esta mais propensa a levar em consideracéo 0s
pontos de vista alheios, sem com isso deixar de defender os seus proprios. E,
portanto, um momento favordvel para que a educacdo escolar promova
debates e discussfes em sala de aula, que suscitem reflexdes sobre os mais
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diversos temas da atualidade: sexualidade, drogas, trabalho infantil,
violéncia entre outros (SEDUC, 2001 p. 46).

Além de a escola promover e propiciar discussdes sobre valores contemporaneos
oportuniza reflexdes e abre espacos para que os pré-adolescentes expressem suas ideias,
compartilhando-as com seus pares.

Com o subtitulo “A Adolescéncia e Juventude — O terceiro Ciclo” a proposta trazia
consideracdes interessantes: como 0 momento em que a formulacdo de hipdteses e a
proposicdo de teorias caracterizam as formas de pensar e conceber a realidade. A afetividade e
a sexualidade intensificam, ha uma crescente necessidade de afirmacdo da independéncia
frente ao mundo, principalmente, frente aos adultos, cuja autoridade passa a ser desafiada e

contestada.

As declaragdes tacitas — sem a explicacdo de suas ldgicas e dos contextos
que as originam — precisam, portanto, ser abolidas do cenério escolar, uma
vez que ndo favorecem o raciocinio que envolve a busca de novas formas de
compreender os problemas propostos.

E 0 momento em que o convivio com 0s pares da mesma idade torna-se
privilegiado, como forma de compartilhar ideias, projetos, sonhos e, até
mesmo, rebeldias. [...] (SEDUC, 2001, p.48).

E nesse sentido, que a escolarizacio das criancas, adolescentes e jovens, ndo poderia
deixar para trds a sua funcdo critica e democrética perante a cultura, proporcionando as
criancas atividades que deixassem florescer o ladico, aos pré-adolescentes, reflexdes como
forma de privilegiada para compreender e intervir no real, e ao adolescente propiciar e
oportunidade de reflexdes desafiadoras, em que ndo se contentem em identificar a ordem
estabelecida, mas promovam versdes sobre aquilo que lhes apresenta.

Segundo os proponentes, com a implantacdo da Escola Ciclada na Rede Estadual de
Mato Grosso, o Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA) foi absorvido por uma estrutura que

visava formar grupos de alunos com idades mais aproximadas.

Essa enturmacéo supde que os alunos com seus pares de idade terdo mais
facilidade nas trocas socializantes e na construgdo de sua identidade isso
porque sdo considerados interesses, curiosidades, desejos, proprios de cada
ciclo de vida. (SEDUC, 2001 p. 51).

As turmas de alunos de cada fase seriam agrupadas em turmas a partir de critérios
como: idade; desenvolvimento sociocultural, afetivo e cognitivo; historico escolar.

O quadro abaixo demonstra o processo de enturmacéo da escola ciclada
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Quadro V: Enturmacao

Ciclos Fases Agrupamentos | Fase de Turmas de
Desenvolvimento | Superagdo
I Ciclo 12 Fase 6 a 7 anos Infancia Maiores de
22 Fase 7 a 8 anos 9 anos
3?2 Fase 8 a 9 anos
Il Ciclo 12 Fase 9 a 10 anos Pré-adolescéncia Maiores
22 Fase 10 a 11 anos de 12 anos
3?2 Fase 11 a 12 anos
111 Ciclo 12 Fase 12 a 13 anos Adolescéncia Maiores de
22 Fase 13 a 14 anos 15 anos
3?2 Fase 14 a 15 anos

Fonte: (SEDUC, 2001 p.52)

De acordo com a proposta, o quadro 06 abaixo demonstra a quantidade de alunos para

cada sala de aula do ciclo:

QuadroVI: Namero de alunos por turma

Ciclos Fases N° de Alunos

I Ciclo 18 2% e 32 Fase 25 a 30 alunos
Il Ciclo 18, 2% e 32 Fase 25 a 30 alunos
11 Ciclo 18, 2% e 32 Fase 25 a 30 alunos

Fonte: (SEDUC, 2001, p. 52)

De acordo com a proposta, o desafio da escola era de que fosse assegurado a todo

estudante, o direito a continuidade e terminalidade de seus estudos, proporcionando a ele

condigOes de progredir por ndo permitir a reprovacdo ou retencdo na fase, ou de fase para

fase. A Progressdo poderia ser: Progressdo Simples (PS); Progressdo com Plano de Acédo
Pedagogica (PPAP).

Progressdo Simples (PS) — indica que o aluno desenvolve seus estudos
normalmente, sem nenhuma indicacdo de acompanhamento na fase, de fase
para fase, e de ciclo para ciclo.

Progressdo com Plano de Apoio Pedagdgico (PPAP) — O aluno que
apresenta dificuldades no processo de desenvolvimento e construcdo do
conhecimento progride na fase, de fase para fase, e de fase para ciclo, com
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indicacdo de acompanhamento no Plano de Apoio Pedagogico (PAP), que
explicita o desenvolvimento do educando e as intervencles necessarias,
implementadas pelo professor regente e pelo Professor Articulador (SEDUC,
2001 p. 53).

Os proponentes apontavam alguns aspectos que precisavam ser considerados para
orientar a progressdo ou a retencdo do aluno do ciclo: a possibilidade do aluno ter acesso as
situacOes escolares regulares e com menor necessidade de apoio especializado; a valorizagao
de sua permanéncia com o0s colegas; a competéncia curricular, no que se refere a possibilidade
de atingir os objetivos e atender aos critérios de avaliacdo previstos no curriculo; o efeito
emocional da promocao ou da retengdo para o aluno e sua familia.

Quanto aos alunos portadores de necessidades especiais, seriam encaminhados para

avaliacdo diferenciada. Segundo os proponentes

A Educacdo Especial se destina a criancas e jovens portadores de
necessidades especiais que, por apresentarem necessidades préprias e
diferentes dos demais alunos no dominio das aprendizagens curriculares
correspondentes a sua idade, requerem recursos pedagdgicos e metodologias
educacionais especificas (SEDUC, 2001, p. 53).

A proposta trazia como conceito de portador de necessidade especial, o aluno que,
“por apresentar necessidades proprias e diferentes dos demais alunos no dominio das
aprendizagens curriculares correspondentes a sua idade.” Para efeito de prioridade no

atendimento educacional especializado:

> Portadores de deficiéncia mental, auditiva, visual, fisica e maltipla;

> Portadores de condutas tipicas;

» Portadores de alta habilidade/superdotacao/talentos.

De acordo com os proponentes, o Articulador passava a fazer parte do coletivo dos
profissionais que trabalhavam no ciclo, com a funcdo de trabalhar com os alunos com
dificuldades especificas de aprendizagem, em pequenos grupos (10 alunos) ou mesmo
individualmente, em atividades diversificadas e materiais alternativos buscando superar as
dificuldades.

Assim, no diagndstico realizado em julho de 2000, constatou-se que 70% das escolas
possuiam o articulador desenvolvendo o trabalho de acordo com sua funcéo.
Entretanto, 30% das escolas ndo atendiam de forma diferenciada as criancas com

dificuldades de aprendizagem, e elas passavam para a outra fase sem receber as intervengoes
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necessarias e acompanhamento necessario. O periodo de construgdo de uma nova organizagdo
do tempo/espaco para a aprendizagem e o respeito ao ritmo de cada aluno representava um
desafio na pratica pedagdgica do professor; a cristalizacdo do tempo pedagogico fechado em
grandes contetdos programéticos se prolongava por décadas e a construcdo desta nova
estrutura temporal educacional envolvia a participacdo do coletivo da unidade escolar; muitas
criancas passavam pela transicdo CBA/Escola Ciclada.
Assim sendo, 0s proponentes sugeriam:
Na passagem de um ciclo para o outro, o aluno podera ficar Retido no final
do Ciclo (RFC) por um periodo que ndo pode ultrapassar a 1 (um) ano letivo,

podendo avangar para o ciclo seguinte em qualquer época do ano assim que
tiver superado as dificuldades;

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

Essa retengdo sO poderd ocorrer apds analisado todo o processo de
desenvolvimento do aluno no inicio da 1@ fase, da 22 fase até o final do ciclo
pelo coletivo dos professores e os mesmos concluirem que existem
dificuldades que defenderdo seu ritmo de aprendizagem no ciclo seguinte;

Essa retencdo devera evitar a comparagcdo com os demais alunos assim como
a homogeneizag&o de turmas;

Buscar o envolvimento dos pais para que se posicionem a acerca da medida
a ser adotada, registrando e debatendo como o0s mesmos percebem o
desenvolvimento dos filhos durante o ciclo;

As escolas no final do ano letivo devem encaminhar a SEDUC, Ensino
Fundamental, quadro demonstrativo das progressfes para controle e
acompanhamento (SEDUC, 2001, p. 57).

Os alunos defasados idade-ciclo, seriam enturmados nas Turmas de Superacgéo, que
tivessem a organizacdo do tempo-ano diferente do ano-ciclo, podendo esses alunos avangar
para o ciclo seguinte, em qualquer época do ano, desde que houvessem superado oS
obstaculos que ndo permitiam sua progressao.

Quanto as turmas de Aceleracdo de Aprendizagem, seriam definidas com novas
praticas pedagogicas, com um novo olhar sobre o ensinar-aprender, transformando o espaco
escolar num local que oportunizasse a professores e alunos a interagdo com o conhecimento, e
possibilitasse aos mesmos o0 avango e inclusédo na fase do ciclo correspondente a sua idade,

assim que superassem as dificuldades.
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A existéncia das Turmas de Superacdo e Aceleracdo é provisoria porque na
medida em que a Escola Ciclada consiga promover aprendizagens efetivas e
excluir a repeténcia, o0s alunos estardo matriculados nas fases
correspondentes a sua faixa etéria. Assim, deixa-se de produzir o contingente
de alunos que constituem as Turmas de Superacdo e Acelera¢do (SEDUC,
2001 p. 58).

Os profissionais da Escola Ciclada, funcionérios, professores, alunos, pais
trabalhariam juntos para assegurar as criangas e aos jovens a continuidade e terminalidade dos
estudos. Os professores, na funcdo de professor regente, coordenador pedagdgico escolar,
professor articulador deveriam compor o grupo de educadores da escola.

Segundo os proponentes, competia ao professor regente:

e Planejar junto aos pares as atividades, de acordo com 0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos definidos para o Ciclo de Formacao;

o Replanejar suas acoes a partir das dificuldades apresentadas na sala de aula;

e Acompanhar o processo constru¢cdo do conhecimento e desenvolvimento do
educando;

¢ Possibilitar o surgimento de vinculos afetivos favoraveis para a relacdo professor-
aluno e aluno-professor, possibilitando o exercicio da autoestima;

e Ultilizar jogos, brincadeiras, materiais alternativos e outros espacos além da sala de
aula para o desenvolvimento das agoes;

e Adotar orientacdo espacial de sala de aula em circulo ou pequenos grupos;

e Ultilizar a heterogeneidade do nivel de conhecimento dos alunos nas atividades;

e Observar o “Erro Construtivo” do aluno, como indicador para novas intervengoes
didaticas, respeitando o processo cognitivo de cada um;

e Posicionar-se de forma mediadora utilizando, na prética pedagbgica, a
problematizacdo e o confronto de ideias como estratégia metodoldgica;

e Encaminhar ao Apoio Pedagdgico os alunos com dificuldades de aprendizagem
apos esgotadas todas as possibilidades para resolver a dificuldade mediante a
pratica do Plano de Apoio Pedagogico (PAP);

o Estabelecer parcerias com os pais e funcionarios.

De acordo com os proponentes, o Coordenador Pedagdgico deveria ser membro do
coletivo de profissionais do Ciclo e atuaria com o Professor Regente e Professor Articulador
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no desenvolvimento dos processos de aprendizagem dos alunos nos Ciclos de Formagdo. A

funcdo do Coordenador Pedagdgico Escolar consistia-se em:

e Coordenar o planejamento e as a¢cdes pedagogicas;

¢ Atrticular a elaboracéo participativa do Projeto Politico-Pedagdgico;

e Coordenar, acompanhar e avaliar o Projeto Politico-Pedagogico;

e Acompanhar o processo de implantacdo das diretrizes da Secretaria de Estado
relativas a avaliacdo de aprendizagem e os curriculos;

e Coletar, analisar e divulgar os resultados de desempenho dos alunos, fazendo as
intervencdes necessarias;

e Desenvolver e coordenar sessdes de estudos, nos horarios de hora-atividade;

e Propor e planejar agdes de atualizacao e aperfeicoamento de professores e técnicos,
visando a melhoria do desempenho profissional;

e Divulgar e analisar, junto & comunidade escolar documentos e projetos do Orgéo
Central;

e Manter atualizado o fluxo de informagdes sobre a Unidade Escolar e a
SEDUC/MT;

e Coordenar a utilizacdo plena dos recursos tecnologicos;

e Promover e incentivar a realizagdo de encontros e palestras com alunos, pais,
professores sobre temas relevantes para a educacao;

e Propor de forma articulada com a Diregdo, projetos que visem a melhoria da
qualidade de ensino e o0 sucesso escolar dos alunos;

e Promover a articulacdo entre pais, alunos e professores, para que todos trabalhem
juntos, buscando, cada vez mais, o progresso do aluno.

Quanto ao Professor Articulador, de acordo com os proponentes, também membro
do coletivo do Ciclo, ndo seria um substituto do Professor Regente ou do Coordenador.
Apesar de ndo possuir uma turma fixa, trabalharia diretamente com grupos de alunos
provenientes das fases do ciclo e da Superacdo que apresentassem dificuldades de
aprendizagem e necessidade de um planejamento participativo, 0 acompanhamento a estes
grupos de alunos aconteceria preferencialmente em horario oposto ao que estudavam, e assim,
criaria um tempo e espaco a mais de aprendizagem. O Professor Articulador possuia como

funcdes:
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e Investigar o processo de construgdo de conhecimento e desenvolvimento do
educando e atuar a partir dos dados e aspectos encontrados nessas investigacoes;

o Criar estratégias de atendimento educacional complementar integrada as atividades
desenvolvidas pelo Regente;

e Proporcionar diferentes vivéncias educativas e cidadas visando o resgate da
autoestima, a identidade cultural, a integracdo no ambiente escolar e a construcao
dos conhecimentos;

e Ultilizar os mais diferenciados multimeios na sala de aula e em outros espacos;

e Participar das reunides pedagdgicas, planejando com os demais professores as
intervencbes necessarias para cada grupo de alunos, bem como participar de
reunides com pais e conselho de classe;

o Registrar as atividades desenvolvidas, a frequéncia dos diferentes grupos e 0s
avancos na Ficha de Desenvolvimento do Educando.

O Professor Articulador seria incluido administrativamente no quadro de funcionarios
da educacao e, para cada 06 (seis) turmas nos ciclos, a escola teria direito a 01(um) Professor
Articulador. Esse profissional seria escolhido pelo coletivo dos professores da escola,
observando-se a experiéncia em alfabetizag&o e, seu trabalho seria de grande relevancia para o
éxito da Escola Ciclada.

Os proponentes confirmavam “O desenvolvimento da criatividade como condigdo para
a escola inclusiva” e propunham a escola que encontrasse algo novo. Esse algo poderia ser
uma ideia ou um conjunto delas, uma estratégia de solucdo de interrogagdes, um objeto, um
desenho, um comportamento, uma via de resolucdo de dificuldades ou simplesmente um

empilhamento diferente dos brinquedos/figuras ou o embelezar do recanto das ciéncias.

[...] N&o se pode esquecer que o individuo cria e recria em funcdo da
complexidade dos dados e experiéncias acumuladas. O sujeito criativo
recolhe toda informacdo, mas ndo a depura. O sujeito ndo criativo classifica
toda a informag&do segundo um estere6tipo, isto €, classifica prematuramente
tudo o que pega [...] entdo ndo estabelece relagdes originais (SEDUC, 2001
p.67).

Os proponentes corroboraram que havia barreiras a criatividade, que deveriam ser
eliminadas caso fosse fomentada uma nova personalidade e um novo cidadao dentro de uma

nova escola. Havia barreiras sociais e bloqueios cognitivos, emocionais e afetivos.
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A mais grave de todas as barreiras a criatividade dos alunos é a
desumanizagdo do tratamento na sala de aula. Um clima contraido e tenso,
produto do tratamento dispensado a crianca, inibe toda criatividade. A
agressividade e violéncia manifesta ou velada, para com a crianca, que
apareceram em momentos da histéria da instituicdo escolar, ainda podem
apresentar-se nos tragos do tratamento, por sorte, cada vez menos presente
na conduta dos professores. Também resultam freios a criatividade, a
humilhacdo dos alunos e a indiferenga, assim como a desvalorizacdo das
suas criagdes (SEDUC, 2001 p.70).

A crenca de que a producdo do saber é s6 do professor e que ele ¢ o dono do
conhecimento e da verdade, levavam o individuo a um grande conformismo social, constituia-
se em grande impedimento da auto expressdo dos alunos. Os proponentes convocavam aos
profissionais que constituiam a escola, a deixarem a estagnacdo e que se tornassem
construtores autbnomos, chamava-os a tomarem a decisdo de transformar a situacao.

A finalizacdo do segundo capitulo traz algumas consideracfes relevantes. Os
proponentes afirmavam que era preciso ter na escola um ambiente de seguranga psicoldgica,
um ambiente ladico, um ambiente desafiante, que trouxesse compromisso voluntario da

crianca, do adolescente e do jovem.

H& que assegurar, mediante as acles e reflexdes do professor, o
desenvolvimento do aluno em seu préprio processo de aprendizagem. O
aluno, e ndo o professor, € que é sujeito do processo. O professor €
facilitador da aprendizagem. Uma relacdo afetiva e de respeito muatuo é base
para estabelecer uma relagdo criativa professor-aluno, a qual deve estar
caracterizada por um clima emocionalmente positivo e motivador que
respeite a individualidade. Essa relacdo criativa deve garantir um ambiente
de estimulacdo e valorizacdo do esforco e das realizacBes proprias e
originais, e apoiar 0 processo de tentativa e erro sem estigmatizar este tltimo
(SEDUC, 2001 p. 74).

Segundo o0s proponentes seria necessario acrescentar novas possibilidades as que ja
possuiam, a fim de responder com mais eficicia aos problemas novos com que nos
deparariamos no futuro que seria preciso, e para 0s quais nao estariamos preparados.

O terceiro capitulo trazia em sua pagina inicial a figura de uma crianca negra em
modelagem, aparentemente parecida com a crianga do segundo capitulo, agora de frente para
o leitor, vestia camiseta vermelha e bermudas azul piscina, calga ténis branco com detalhes
azuis, e com o dedo mostrava para seu proprio olho e com a outra méo fazia um gesto com o
dedao, indicando “joia”. O capitulo cujo titulo “Curriculo, Aprendizagem e Conhecimento”,
constituia-se de noventa e nove paginas, 0 mais extenso do livro e abordava a Organizacdo da

Matriz Curricular com uma visdo globalizada e interdisciplinar e as a¢cbes metodoldgicas para
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essa pratica. Tratava-se das areas do conhecimento e das disciplinas que as compunham com
uma visdo globalizada.

Segundo os proponentes, o curriculo aprendizagem e conhecimento, cujos conteudos
tipicos de um universo disciplinar hegemonico precisavam ser ressignificados. Esse contetdo
ressignificado levaria a escutas e olhares cuidadosos, de nds e do mundo ao invés de roteiros

repetitivos e métodos produtores de procedimentos indiferenciados e atitudes conformistas.

Cabe também a escola, contribuir para que cada educando tenha acesso a
conhecimentos construidos por outros, em outros contextos, e que sdo
patrimonio de todos, transformados em contetdo escolar (SEDUC, 2001
p.77).

Na tentativa de ensaiar uma resposta as necessidades de prever certa sequéncia e
progressdo entre os conteudos a ser construido, deveriam priorizar nas diversas areas da
ciéncia, aspectos do conhecimento que seriam significativos, construir conceitos através da
vivéncia e reflexdo de suas diferentes dimensdes, estabelecer relagdo entre o desenvolvimento
social e o desenvolvimento mental, para isto dispunham-se os conteldos escolares em trés
grupos: conceituais atitudinais e procedimentais.

Os proponentes definiam Conteudos Conceituais como aportes tedricos disponiveis
desde as diferentes areas do conhecimento e a organizacdo de um conjunto de conceitos
necessarios para entender a realidade natural e social, em suas diversas dimensfes. A0S
Conteldos Atitudinais conceituavam como aqueles que diziam respeito ao estado sécio
afetivo e a disposi¢do mental ou cognitiva, organizada pela experiéncia, para agir/reagir num
determinado contexto.

Sao os conteudos que expressam ac0es éticas, valores e principios, na vida de homens,
mulheres, sociedades, comunidades e grupos com base no principio de reciprocidade. Aos
Contetidos Procedimentais, 0s proponentes, afirmavam serem as acdes concretas que
revelavam um sentido crescente de autonomia e criatividade na realizacdo das tarefas de

aprendizagem, a medida que os educandos dominavam diferentes instrumentos.

Esses trés grupos de contetdos escolares ndo devem ser considerados como
dicotomizados e independentes um dos outros, ja que partimos sempre da
convicgdo de que o ser humano € uma unidade complexa e pluridimensional.
Estes conteudos, no seu conjunto, fazem com que os educandos construam
ativamente as suas capacidades intelectuais para operar com simbolos,
ideias, imagens, representacbes e conceitos que, sustentados em seus
contextos socioculturais e éticos, se manifestam em capacidades e
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habilidades comunicativas, tecnoldgicas e organizacionais (SEDUC, 2001 p.
78).

Contudo, os proponentes traziam uma organizacdo de trabalho por éarea do
conhecimento, areas mais amplas numa perspectiva multi e interdisciplinar. Com esse intuito,
reuniam as disciplinas em trés areas conhecimento, integrando-as significativamente umas as
outras: Linguagens, Ciéncias Naturais e Matematica e Ciéncias Humanas e Sociais.

Aspectos da Metodologia da Diretriz Curricular da Escola Ciclada metodoldgicos do
trabalho em sala de aula: o tratamento didatico pedagdgico dos conteddos de ensino. A
proposta da Escola Ciclada de Mato Grosso, fundamentava-se nos avangos das teorias de
formacdo humana, da socializacdo da aprendizagem e da construcdo do conhecimento.

Com relacdo ao Curriculo, a postura dos proponentes era de abandono do conceito
restrito de curriculo como listagens de contetdos, o qual dava lugar a uma visdo mais ampla
que incluia, além dos conteudos, objetivos e métodos, a discussdo sobre a organizacdo do
tempo e do espago, a importancia das relagbes de ensino e das interacBes sociais como
constitutivas do conhecimento e da aprendizagem significativa, critérios de avaliacdo,

consideracdo da diversidade das realidades socioculturais dos alunos.

[...] O curriculo, nucleo da educacdo escolar, € uma préatica social, cuja
funcdo socializadora e cultural desenvolvida nos meandros da instituicdo
formadora devem assegurar aos membros da sociedade a compreensao e
aquisicdo da experiéncia social e historicamente acumulada, e culturalmente
organizada. Nessa direc¢do, o curriculo se constitui ndo s6 nas oportunidades
gue a escola prové para seus alunos, mas, igualmente, no modo pelo qual os
educandos vivem essas oportunidades, no sentido de ampliar sua concepcao
de mundo, sociedade, homem (SEDUC 2001 p.81).

Assim, de acordo com o0s proponentes, o curriculo se constituiria sempre numa
construcdo sociocultural que revelaria seu compromisso com 0s sujeitos, com a préatica social,
com a historia, com a sociedade e com a cultura. Uma concepcdo pedagdgica que possuiria
como centro a compreensdo da realidade humana na sua totalidade e como pressuposto
bésico, o carater historico do homem.

A Escola Ciclada de Mato Grosso visava tornar a escola publica mais adequada a seus
principios, propunha o redimensionamento das condi¢cBes em que se viabilizava o ensino
escolar, enfocando a pratica social como ponto de partida e de chegada ao trabalho
pedagogico empreendida com a finalidade de criar condi¢fes de apropriacdo e elaboragdo do

conhecimento.
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Para que efetive essa intencionalidade através das relagdes de ensino, um
elemento fundamental se evidencia: a mediacdo como articulacdo entre a
teoria social global e a experiéncia social do aluno.

O trabalho docente, como atividade tipicamente humana carregada de
intencionalidade, tem, portanto, esse carater de mediacdo — essencial no
processo ensino aprendizagem — tendo em vista sua contribuicdo para que
essa aquisicao de experiéncia humana se processe na forma de compreensao
do processo humano de producéo da realidade (SEDUC, 2001 p. 84).

Segundo os proponentes, caberia a escola, enquanto espago social de convivéncia e de
construcdo de significados eticos necessarios e constitutivos de toda acdo de cidadania, a
tarefa de trabalhar a dimensao ética da formacdo dos alunos. N&o se tratava de desprezar 0s
contetdos de ensino, mas de ampliar e priorizar aspectos que hoje requerem pela sua
dimensdo no mundo contemporaneo, lugar especifico no curriculo escolar.

Igualmente, como instituicdo responsavel pela educacdo formal, cumpriria a funcdo
social de possibilitar ao aluno o exercicio das relagbes humanas que nao estdo naturalmente
ao seu alcance e que sdo instauradoras e constitutivas do conhecimento, considerando as
experiéncias socioculturais anteriores.

Segundo o0s proponentes, a Escola Ciclada de Mato Grosso consciente da
problematica de competir com diferentes meios de comunicacdo, principalmente a partir do
advento da informatica, e visando o crescimento progressivo do educando, numa perspectiva
filosofica inovadora, apresentaria sugestdes vidveis para uma escola que se pretendia ser
democratica, como uma organizacdo totalmente diversa da conhecida tradicionalmente. Seria
necessario vencer a fragmentagdo dos contetidos, numa postura politica e corajosa, no sentido
de arriscar, de desmistificar certas crencas e praticas cristalizadas.

Neste sentido é que os proponentes sugeriam o emprego de uma metodologia que
permitisse a maior integracdo possivel de contetdos de ensino, substancialmente diferente do
enfoque tradicional.

A heterogeneidade prépria dos interesses e competéncias dos alunos exigia um
trabalho dindmico por parte do professor, planejando as atividades tendo com referencial o

conhecimento evidenciado pelos alunos.

Para conhecer os alunos, de fato, € preciso saber quem séo, onde moram, de
onde vém, como sao suas familias, se (e em qué) trabalham, do que gostam e
ndo gostam. E preciso considerar as dificuldades que enfrentam, o que
esperam da escola, em qué acreditam suas crencas e (des) esperancas, seus
valores morais/culturais, além de perceber os modos como eles se
relacionam com 0s novos conhecimentos e os articulam com 0s antigos,
como raciocinam, elaboram hipGteses, selecionam e organizam as
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informagfes, as ideias, como aprendem, enfim, como constroem o
conhecimento (SEDUC, 2001 p. 87).

Para que isso acontecesse seria necessario estabelecer uma relacdo proxima com o0s
alunos, ouvi-los atentamente, respeita-los, possibilitando a eles uma participagdo mais ativa
em atividades que exigisse 0 pensamento critico.

Assim, de acordo com os proponentes, com o0 objetivo de fornecer novas alternativas
metodoldgicas compativeis com as mudancas propostas, apresentavam sugestdes adotadas
anteriormente em outros sistemas de ensino, como o trabalho em Temas Geradores (Corazza,
1993), Projetos de Trabalho (Hernandez e Ventura, 1998), Projetos Integrados e Unidades
Didaticas Integradas (Santomé, 1998):

Os Projetos de Trabalho constituir-se-iam numa forma interessante de proporcionar o
encontro dos alunos com os contetidos escolares. Ancorados em Ventura e Hernandes (1998)
destacariam-se alguns aspectos que deveriam ser levados em conta no desenvolvimento de
Projetos de Trabalho: a escolha do tema como ponto de partida para a definicdo de um
Projeto; em cada nivel de escolaridade essa escolha adotaria caracteristicas diferentes; as
experiéncias anteriores dos alunos, as informacgdes que tinham sobre Projetos ja realizados e
divulgados em painel da escola constituir-se-iam pontos de partida; o tema faria parte do
curriculo oficial, de uma experiéncia comum ou de um acontecimento, proposto pelo
professor ou pelos alunos, deveria considerar a necessidade ou relevancia do tema; partindo
do levantamento de hipoteses que deveriam orientar o trabalho; deveria discutir o qué se quer
saber, elaborar perguntas, refletir sobre a decisdo de ter escolhido o tema.

Nos Projetos de Trabalho além do professor, os alunos tomariam iniciativas,
assumindo como seus, o0 tema. Isso faria com que se situassem diante das informacdes, e

levariam ao envolvimento outras pessoas no Projeto.

[...] Os alunos descobrem que tém responsabilidade na propria aprendizagem
e gue ndo podem esperar o professor oferecer as respostas e solucbes. O
professor é visto como um facilitador que transforma as referéncias
informativas em materiais de aprendizagem com uma intencdo critica e
reflexiva (SEDUC, 2001 p. 90).

J& os Projetos Integrados, segundo 0s proponentes Sdo “como uma proposta entusiasta
de acdo a ser desenvolvida em um ambiente social (Kilpatrick),” e deveria servir para
melhorar a qualidade de vida das pessoas. O mesmo pressupde alguns passos, tais como:

= Decidir o propésito do projeto;

127



= Realizar um plano de trabalho para a sua resolugéo;

= Executar o plano projetado;

= Julgar o trabalho realizado.

Assim, trabalhar com projetos integrados, implicaria uma transformacdo no corpo

docente, pois alunos e professores recuperariam a capacidade de deciséo.

A necessidade de recorrer-se a inimeros recursos para o desenvolvimento de
determinado projeto facilita a apropriacdo do conhecimento pelos alunos que
a ele tém acesso. O mais importante é que os alunos possam compreender o
mundo em que vivem nas instituicdes escolares [...] uma das grandes
vantagens dessa metodologia é que o corpo docente, dadas as exigéncias do
Projeto, é desafiado a abandonar a postura autoritaria, tornando-se também,
de certa forma, aprendiz, participando ativamente dos mesmos métodos de
descoberta ou de pesquisa propostos aos estudantes (SEDUC, 2001 p. 92).

De acordo com 0s proponentes, essa perspectiva de ensino deveria ser organizada de
forma a promover a visdo global da realidade, com atividades individuais e coletivas —
objetivando a riqueza das interacOes, a troca de experiéncia e a aprendizagem significativa.

Os Temas Geradores epistemologicamente ligados ao grande educador Paulo Freire
constituia-se numa estratégia politico-pedagodgica que considerava a experiéncia de vida dos
alunos, numa perspectiva de valorizacdo da cultura popular, das relacdes dialéticas que se

estabeleciam entre 0 homem e 0 mundo social comprometida com a constitui¢do dos sujeitos.

O processo educativo em Freire é organizado na relagdo entre curriculo,
conhecimento e cultura. O curriculo para esse educador estd ancorado na
questdo epistemoldgica onde a objetividade do conhecimento ndo elimina a
subjetividade, pois a realidade social objetiva ndo existe por acaso, mas
como produto da acdo dos homens (SEDUC, 2001 p. 93).

Os proponentes afirmavam que dessa forma, ndo seria possivel e nem valido resumir o
conhecimento ao que é mensurado, medido, testado sem considerar a compreensao e a Visao

de mundo de quem ensina e de quem aprende e as relacdes que travavam com a realidade.

O conteldo programatico dessa educacdo que € antropoldgica, porque
problematiza o homem como ser de relagBes, situando-o historicamente,
capaz de criar e recriar conhecimento em qualquer nivel de escolarizagédo é
alcancado pelo dialogo da investigacdo da cotidianidade do aluno, na cultura
de que é portador (SEDUC, 2001 p.93).

A introducdo da filosofia no curriculo de educacdo basica, denominado pelos

proponentes de investigacdo  filosofica no  curriculo escolar como  eixo
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interdisciplinar/Filosofia e interdisciplinaridade, justificava-se por sua capacidade em
promover ampla investigacdo sobre as ideias, considerando-as como hipoteses a serem
investigadas a partir de abordagens conceituais. O dialogo interdisciplinar frutifero
pressupunha a igualdade entre as &reas de conhecimento no que concernia a sua importancia
frente ao objeto de estudo, sem perder de vista suas identidades singulares no trato com o

objeto.

E sob o mote de uma investigacio investigativa e criativa que a filosofia
pode colaborar para a emancipacdo. De que forma? Como é&rea de
conhecimento impulsionadora das potencialidades humana de criagéo,
reconstrucdo, investigacdo e avaliagdo com vistas a uma postura mais
razodvel e consciente frente a realidade, jamais como disciplina isolada
(SEDUC, 2000 p. 99).

Os proponentes legitimavam que a inquietacdo e a duvida filosofica sdo aliadas
imprescindiveis na educacdo escolar, ambas desvelavam caminhos interpretativos antes
insondados e apontavam aspectos tidos como secundarios, como a historicidade do
conhecimento, sua conexdo com o0s valores e com a ética, com a subjetividade, com as
crencas e com os alcances praticos proporcionados pelos conhecimentos. A filosofia na
educacdo areja 0s cruzamentos entre as areas do conhecimento, condicdo essencial para as

areas de conhecimento.

Contudo, a possibilidade da filosofia agir em defesa da formagdo
emancipatoria e da cultura reside no modo como se da a sua inser¢do na
educacdo: ou como mero instrumento decorativo, sendo apenas mais um
conteddo a ser transmitido; ou como o0 espago de reflexdo e
autoconhecimento a partir da investigacdo, da discussdo e da leitura,
permitindo o encontro com o diferente, com o passado, com o sujeito mesmo
e com o outro, sendo desta forma, capaz de promover o sentido genuino da
emancipacéo (SEDUC, 2001 p. 103).

A organizacdo das diferentes areas do conhecimento, considerando a LDB (9394/96) e
0 Parecer do CNE n° 04/98 estabeleciam relacdo entre a Educacdo Fundamental e Vida
Cidada, Saude, Sexualidade, Vida Familiar e Social, Meio Ambiente, Ciéncia e Tecnologia,
Cultura, Linguagem e as Areas do Conhecimento.

Para o | Ciclo, as areas do conhecimento seriam tratadas na Dimensdo Globalizada,
como um todo, partindo de situacdes reais e concretas, bem como o quadro da Matriz

curricular do | Ciclo.
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Quadro VII: Matriz curricular de | ciclo
Areas CH CH

Base Nacional Comum Lei | Dimensdo Globalizada Semanal Anual
9394/96, art.26

Linguagens Portugués, Aurte,
Ciéncias Naturais e Matematica | Educacao Fisica,
Ciéncias Humanas e Sociais Ciéncias, Matematica,

Historia, Geografia,

Educacéo Religiosa
Total 20 800

Complemento Curricular Apoio a Aprendizagem
Fonte: (SEDUC, 2001 p. 105)

O I Ciclo era composto de 03(trés) fases de 200 (duzentos) dias letivos cada, com
carga horéria minima de 800 horas, perfazendo o total de 600 (seiscentos) dias letivos e 2.400
horas. A carga horaria semanal de 20 horas de sessenta minutos.

As turmas do | Ciclo seriam atendidas por um professor regente, o Apoio a
Aprendizagem, deveria ser oferecido aos educandos que apresentassem dificuldades na
aprendizagem.

Para o Il Ciclo, os autores propunham que as areas do conhecimento fossem tratadas
na dimensao globalizada interdisciplinar, agrupados e subordinados os aspectos disciplinares,

conforme mostra o quadro abaixo:

Quadro VIII: Matriz curricular do 1l ciclo

Areas CH CH
Base Nacional Comum Lei | Dimensdo Globalizada Semanal | Anual
9394/96, art. 26 Interdisciplinar
Linguagens Portugués, Arte, Educacédo

Fisica, Lingua Estrangeira,
Ciéncias Naturais e | Ciéncias, Quimica, Fisica,
Matematica Biologia e Matematica,

Historia, Geografia,
Ciéncias Humanas e Sociais | Educagdo Religiosa
Total 20 800
Complemento Curricular Apoio a Aprendizagem

Fonte: (SEDUC, 2001 p. 107)
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O Il Ciclo de Formacéo era composto de 03(trés) fases de 200 (duzentos) dias letivos
cada, com carga horaria minima de 800 horas, perfazendo o total de 600 (seiscentos) dias
letivos e 2.400 horas ao final do ciclo. A carga horaria semanal de 20 horas de sessenta
minutos, distribuidas de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico de cada escola.

As turmas do Il Ciclo seriam atendidas pelo professor regente, podendo este nimero
ser ampliado de acordo com o quadro de profissionais e interesse da unidade escolar.

De acordo com a proposta, no Il Ciclo as areas do conhecimento seriam trabalhadas
na dimensao globalizada interdisciplinar, dentro das quais eram agrupados e subordinados 0s

aspectos disciplinares, conforme quadro abaixo.

Quadro IX: Matriz curricular do Il ciclo

Areas CH CH
Base Nacional Comum Lei | Dimensdo Globalizada Semanal | Anual
9394/96, art.26 Interdisciplinar

Linguagens Portugués, Arte, Educagdo

Fisica, Lingua Estrangeira,
Ciéncias Naturais e Matematica Ciéncias, Quimica, Fisica,
Biologia e  Matematica,

Ciéncias Humanas e Sociais Historia, Geografia,

Educacéo Religiosa e

Filosofia
Total 20 800
Complemento Curricular Apoio a Aprendizagem

Fonte: (SEDUC, 2001 p, 109)

A Educacdo Ambiental e a Orientacao para o Trabalho seriam trabalhadas em todas as
areas do conhecimento, Historia e Geografia de Mato Grosso seriam trabalhadas junto as
Ciéncias Humanas e Sociais. O I1l Ciclo de Formagéo era composto de 03 (trés) fases, de 200
(duzentos) dias cada, perfazendo um total de 600 (seiscentos) dias letivos e carga horaria
minima de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas ao final do ciclo.

Segundo os proponentes a intencdo de apresentar as areas do conhecimento, suas
estruturas, objetivos e especificidades, tinha a intencdo de ampliar e aprofundar a discusséo
sobre o curriculo em sua conexao com a aprendizagem e 0 conhecimento: Linguagens-
Concepcdo do objetivo de ensino de linguagens-Objetivos e conteudos de ensino de
linguagens - A linguagem e suas especificidades - Lingua portuguesa concepcao de lingua e

de linguagem - A lingua estrangeira - Educacao fisica - Arte.

131



O objetivo deste texto seria dialogar com os professores de Lingua Portuguesa e
Estrangeira, Educacdo Fisica e Arte do Ensino Fundamental das Escolas Publicas de Mato

Grosso.

Assim, esta proposta assume como objeto de ensino das linguagens a
interacdo, ou seja, a competéncia para a relacdo entre seres humanos, para o
alcance das relacBes dialdgicas nas mais diferentes formas de linguagem.
Interagimos através do corpo, de gestos, de imagens, de esculturas, de danga,
das mais diversas expressdes verbais e ndo verbais; orais ou escritas
(SEDUC, 2001 p. 112).

Reconhece-se que a linguagem é produzida no cotidiano, fruto da cultura
compartilhada entre os sujeitos historicos, e que atraves dela é que o ser humano produz seus

saberes e conhecimentos.

[...] E a linguagem que possibilita a organizacao das vivéncias individuais e
coletivas e, com isso, constroi historias e identidades. A linguagem ¢é, enfim,
considerada como mediadora da apropriacdo e valorizacdo de culturas
diversas, permitindo as pessoas o0 olhar para si mesmo, para 0 outro e para o
mundo (SEDUC, 2001 p. 114).

Os proponentes afirmavam que em Mato Grosso, pela sua dimensdo e diversidade
cultural acentuada, possui codigos linguisticos marcadas por intensas variagdes, trazidos e
produzidos por alunos oriundos de universos culturais diferentes como os das Regides;
Pantaneira, Amazonica, Vale do Araguaia, Baixada Cuiabana, regido da Fronteira. Assim, a
lingua é considerada um fenémeno cultural, histérico e social.

Na elaboracio desta proposta, deram atencao especial as seguintes questdes da Area de
Ciéncias da Natureza e Matematica: Quais as contribuicGes das ciéncias naturais para a
formacdo dos alunos do ensino fundamental? O que justificaria a inclusdo dessa area no
curriculo escolar?

O papel central do ensino de ciéncias seria propiciar aos educandos oportunidades de
mudancas nos seus instrumentos cognitivos, tais mudancas ndo se consistiriam numa simples
substituicdo de certas ideias ou convicgbes por outras, supostamente mais corretas e
verdadeiras, mas implicariam no aumento das possibilidades de compreenséo e interacdo do
educando com a realidade que o cerca. Isso deslocaria a énfase tradicional focalizada nos

meios e métodos de ensino para 0s processos de aprendizagem.
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A presenca da area de ciéncias naturais na educagdo escolar justificar-se-ia pela sua

relevancia social e pela sua relevancia pedagogica.

Ensinar ciéncia ndo é tdo simples assim, como podem sugerir as ingénuas
crengas que tém orientado a acdo docente [...]. Ensinar ciéncias, pelos
desafios envolvidos, é wuma atividade que exige um nivel de
profissionalizacdo mais elevado, no sentido de que os docentes devem se
sentir preparados e seguros para enfrentar os problemas complexos para os
quais ainda ndo se tem solucdo e se considerarem capazes de propor
solucdes originais ou de fazer escolhas mais adequadas em cada situacédo
(SEDUC, 2000 p. 149).

Os proponentes legitimavam que, a Educacdo Matematica, em todos 0s niveis de
ensino, teria como objetivo inicial a producdo de conhecimentos mediante a ativacdo de
processos emocionais, fisicos e cognitivos do educando para o desenvolvimento de suas
potencialidades reflexivas, criticas e criativas, tornando-o capaz de contribuir para a

construcdo de uma sociedade democratica e para o exercicio pleno da cidadania.

Nesse sentido, o trabalho com a matemaética na escola deve considerar o seu
carater informativo, relativo a utilidade do conhecimento matematico no
contexto social e o seu carater formativo, no que diz respeito as
contribuicbes do conhecimento matematico para o desenvolvimento
humano.

A matematica é uma atividade criadora do homem, que surgiu da
necessidade de analisar quantitativamente fendmenos naturais e sociais para
resolver situagbes problemas impostas no dia-a-dia [...] é resultado de um
longo processo cumulativo de geragdo, de organizacdo intelectual, de
organizacdo social e de difusdo. Esse processo nos faz considerar a
matematica um conhecimento dindmico e em permanente construcao
(SEDUC, 2001 p. 155).

Nesse sentido, propunham que os alunos contemplassem o edificio matematico como
algo em construcdo, pois a matematica foi construida por necessidades impostas ao homem
pelas situacdes do seu cotidiano, numa perspectiva interdisciplinar, lGdica. A acdo docente
faria com seus alunos trabalhassem com seus conhecimentos préevios, respeitando o ritmo e o
tempo de cada aluno.

Os proponentes de Ciéncias Humanas e Sociais afirmavam que, em meio a tantas
mudancas ndo seria mais possivel se conceber a escola apenas como transmissora de
conhecimentos, mas sim como um espaco de construgéo coletiva do saber elaborado, no qual
alunos e professores, a partir de suas experiéncias, pudessem tecer sua parte na trama social e

deixar marcas de sua passagem.
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Enfim, deve ser um espaco, onde possam criar, ousar, buscar alternativas
para as suas praticas; ir além do que esta proposto, inovar fazer com que o

ensino seja efetivamente um “locus” de aprendizagem (SEDUC, 2000 p.
163).

O ensino para ser motivador, deveria ser permeado por desafios e problematicas, numa
proposta que envolvesse alunos e professores, e aos alunos como parte integrante do processo.
Repensar a pratica pedagogica buscando ancoragem em valores atuais, considerando a

realidade social na qual o aluno esta inserido.

Nesse sentido, a realidade deve ser o fio condutor para o desenvolvimento
dos contetidos e estes devem ser tratados de forma articulada. Deve-se
proporcionar ao aluno oportunidades para que estabeleca relacdes entre os
elementos da realidade, buscando compreender a complexidade e a dindmica
da vida em sociedade. Nesse processo, a formacdo da cidadania, a
democracia e a criatividade devem se constituir em parceria. Isto é, deve-se
considerar o conhecimento prévio da crianca e estimular sua capacidade de
compreensdo (SEDUC, 2000 p. 165).

A construcdo da nocdo de espago seria um processo longo e gradual que se iniciaria
pela acdo corporal da crianca e culminaria pela sua operagdo mental. Segundo eles, no Ensino
Fundamental caberia ao professor promover situacdes que possibilitassem aos alunos
ampliarem suas nocOes espaciais a partir de experiéncias concretas, exercitando a capacidade

de observacao do aluno.

Para melhor compreensdo da realidade, entendemos ser necessario trabalhar
0 processo de construgdo das representacfes no imaginario social; dai a
relevancia em relacdo ao tempo historico. Tempo aqui entendido como a
construgdo de uma época diretamente relacionada com outras épocas, no
movimento dindmico da histdria (SEDUC, 2000 p. 166).

Para a concretizagdao desta proposta seria fundamental despertar o gosto pela “leitura”
da realidade e pela producdo do conhecimento. E de um modo geral o objetivo da éarea
possibilitaria que alunos e professores se percebessem no processo enquanto agentes e
construtores da histéria. Com essas reflexdes, os proponentes acreditavam ser possivel
construir uma proposta para a area de Ciéncias Humanas e Sociais, considerando que 0S
contetdos desta area reportar-se-iam a organizacdo socio-politico-cultural da sociedade no
espaco e no tempo, e em seus fundamentos envolver-se-iam os conhecimentos de Historia,

Geografia, Antropologia, Sociologia, Economia, e Ciéncia Politica.
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Por fim, importa localizar o aluno no seu tempo e espaco, criando condi¢des
de reflexBes sobre “a criagdo historica desse mesmo tempo e espaco” ¢ a
elaboracdo de identidade enquanto sujeito do seu tempo. Ao mesmo tempo,
possibilitar ao aluno uma leitura de mundo que permita buscar, além da
aparéncia, o sentido das coisas, “o perfume da flor”, a construgdo do
processo e das representacfes no imaginario social (SEDUC 2000, p. 171).

Os proponentes afirmavam que ndo se poderia ignorar a complexidade dos conceitos
religiosos, perfazendo as seitas, com crendices radicais e outras mais democraticas. Por isso, 0
espaco escola se tornaria um local privilegiado de reflexdo, de estudos, e construcdo da
cidadania onde todos teriam o direito de optar e exercer sua religiosidade comprometida com
a construcdo de uma sociedade democratica e igualitaria. Assim, os temas abordados para 0
Ensino Religioso seriam levantados conforme o interesse da comunidade escolar,
conhecimentos estes que promoveriam uma Vvisdo universal e ndo doutrinaria.

O quarto capitulo trazia em sua pagina inicial a figura de outra crianca negra em
modelagem, agora uma menina, com um vestido amarelo, e tinha o brago esquerdo erguido e
o direito rente ao corpo. O capitulo com o titulo “Avaliacdo na Escola Ciclada”, e constituia-
se de apenas doze paginas, abordava a avaliacdo como sugeria o titulo, junto a ela critérios e
os instrumentos de registro da aprendizagem, tais como: o Caderno de Campo, o Diério
Reflexivo e o Diario da Turma.

O processo de construcdo e reconstrugdo de uma nova forma de avaliar nas escolas
publicas estaduais de Mato Grosso vinha provocando um esforco coletivo dos profissionais da
educacdo, que realizavam reflexdes, estudos e pesquisas para concretizar 0s pressupostos de
uma proposta de avaliacdo que contemplasse e correspondesse aos anseios da comunidade

escolar.

Nesta perspectiva, a Secretaria de Estado de Educacdo faz opcdo por uma
proposta de avaliacdo educacional como mecanismo de diagndstico da
situacdo de aprendizagem do educando, replanejamento e intervencao tendo
em vista 0 seu avango, crescimento e nfo a estagnacao disciplinadora. E por
isso que tem como referéncia os Ciclos de Formagdo, voltados para uma
concepgdo progressista de formagdo e desenvolvimento humano como
sujeitos cognitivos, afetivos e sdcio-historico, por isso, em interagdo consigo
mesmo, com o outro e com o mundo. (SEDUC, 2001, p.177).

Os proponentes conceituavam avaliagdo como “uma atividade constituinte da agdo
educativa, que se referiam a avaliacdo do projeto educativo, avaliacdo do ensino ou a

avaliacdo do projeto educativo, avaliacdo do ensino ou a avaliacdo da aprendizagem.”
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Assim, propomos a avaliagdo uma nova face, a de ser um exercicio de
metacognigcdo 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 evolugéo da sua aprendizagem
(SEDUC, 2001 p. 177).

De acordo com os proponentes, a avaliacdo ocuparia lugar de destaque e estaria
presente, alias, em quase todas as atividades humanas. A avaliacdo seria tida como reflexdo
sobre as experiéncias vividas no processo de aprendizagem que possibilitaria a construgéo de
novos significados constituidos e atribuidos a essas experiéncias, ressignificando, assim, a
aprendizagem, o conhecimento, o pensar e agir.

Asseguraria a todos os alunos o direito a avaliagdo sem comparacdo entre 0S seus

pares, sem a pratica excludente ainda presente na educacéo atual.

Uma nova forma de ver a pratica avaliativa pressupfe a promoc¢do do
desenvolvimento do educando sem submeté-lo a uma experiéncia de
fracasso, seguindo a logica proposta por Celso Vasconcelos (1998), quando
diz que superar a ndo aprendizagem e, preferir a aprovacdo ndo pode ser
entendido como empurracdo, mas sim, que esta seja garantida com o
acompanhamento continuo e o trabalho imediato com as dificuldades que
surgem (SEDUC, 2001 p. 179).

Com base nesta concepcéo, 0s proponentes corroboraram que a progressdo de todos 0s
alunos passaria a constituir-se num desafio, o de criar medidas de acompanhamento de
processo de aprendizagem, sobretudo das dificuldades para que o avanco fosse garantido e

assegurado a todos.

Desta forma, a avaliagdo assume carater investigativo, diagndstico, continuo
e processual, preocupando-se com a aprendizagem dos alunos e rompendo a
I6gica classificatéria difundida nas escolas evidenciadas na concepcéo
memoristica do saber (SEDUC, 2001 p. 180).

Nesse sentido, havia necessidade de uma avaliagdo na qual se descrevesse mais
detalhadamente o processo de constru¢do do conhecimento, dificuldades e avancos durante o
processo de escolarizacdo, e tivesse como mediador o professor. Com base nas anotacgoes
cotidianas realizadas pelo professor sobre interpretacdes vivenciadas, participacdo e
desenvolvimento dos alunos nos instrumentos é que se iria se constituindo a avaliagéo.

No lugar de provas, instrumentos e registros de aprendizagem como boletins e notas, a

avaliacdo basear-se-ia, sobretudo, na observacdo minuciosa e na discussdo coletiva sobre o
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processo de aprendizagem, pois, exigiria reflexdo, discernimento, ponderacdo, estudo,

preparacao e programacao.

Desta maneira, 0 uso de registros diarios pelo professor sobre o que se
aprende, como se aprende e o0 que significa para o0 mesmo esta
aprendizagem, propicia ao professor e ao mesmo tempo ao aluno situagdes
de reflexdo e transformagdo de sua acdo, nas quais o professor como
“praticum reflexivo” proposto por Shon (1992) tem a possibilidade de
construir-se como tal. [...]. Sua intervencgéo na aprendizagem implica sempre
na organizacao/reorganizacao do ensino, 0 que nos leva a crer que ensinar é
uma acdo que exige permanente aprendizado e reflexdo (SEDUC, 2001 p.
182).

De acordo com os proponentes, para sistematizar os dados e as informacdes coletadas
através dos instrumentos avaliativos seria elaborado pelos professores o relatério descritivo
anual, que seguiria 0s seguintes principios: conteidos de natureza cognitiva, desenvolvimento
afetivo, carater mediador, carater evolutivo e carater individualizado.

Existiriam instrumentos e técnicas que seriam utilizados pelo professor e pelo coletivo
da escola com o objetivo de envolver o préprio aluno no processo avaliativo: caderno de
campo, interacdo na sala de aula, grau de autonomia e responsabilidade, atitudes diante do

dialogo, resolucao de conflitos, contetidos e conceitos aprendidos.

O registro diéario propicia ao professor aperfeicoamento e melhoria nas
técnicas de escrita, agucando a sensibilidade para captar o essencial com
mais precisao, agilizando a capacidade de sintese, analise e interpretacdo dos
dados e isto justifica tornar o caderno de campo um parceiro do dia a dia do
fazer escolar.

O caderno de campo sempre sera o reflexo de um trabalho pessoal, de uma
forma de pensar, de sentir e agir como educadora ou educador (SEDUC,
2001 p.185).

Os proponentes sugeriam alguns instrumentos de pratica de avaliagdo como auto
avaliacdo, mapa conceitual, portfélio ou pasta avaliativa, projetos, observacdo, entrevista,
discussdo coletiva, uso de imagens e gravuras para reflexdo coletiva, conselho de classe e
prova.

Nas Consideracdes Finais, de apenas duas paginas, havia a figura de seis criangas em
modelagem, a mesma da capa do livro, agora sem 0 mapa de Mato Grosso. Os proponentes
corroboravam que a Escola Ciclada de Mato Grosso fundamentar-se-ia nas atuais tendéncias
educacionais, constituiriam-se de uma proposta inovadora que representaria 0s anseios da

maioria dos educadores de Mato Grosso.
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Entretanto, muitas mudangas desejadas e algumas ja empreendidas pelos
educadores encontravam muitas barreiras na estrutura rigida das escolas, que
ndo possibilitava o desenvolvimento de certas agdes, tendo em vista o
modelo consolidado h& muito tempo entre nés. [...] As reflexdes e discussdes
aqui apresentadas, referentes a proposta curricular, incluindo seus
pressupostos tedrico-metodoldgicos, o entendimento sobre as diversas areas
do conhecimento e as questdes relativas a avaliacdo do processo de ensino
aprendizagem podem constitui-se num caminho promissor a todos o0s que se
encontram insatisfeitos com os resultados do ensino ministrado em nosso
estado (SEDUC, 2001 p.188 - 189).

O desejo dos proponentes ndo se restringia a alterar apenas os dados alarmantes do
insucesso escolar, historicamente acumulados, mas sim de imprimir mudangas que
revertessem os dados, ndo apenas de reprovacao e abandono escolar, mas que interferissem

contribuindo para a qualidade do ensino dos alunos.

5.1 Um exercicio de analise do material

Tendo em vista que o material apresentado continua em vigor, orientando 0s
professores da rede publica estadual, tornou-se premente a necessidade de compreender a sua
constru¢do como documento prioritario para a construcdo de uma nova modalidade de ensino,
denominado “Escola Ciclada de Mato Grosso: novos tempos € espacos para ensinar —
aprender a sentir, ser e fazer” (MATO GROSSO, 2000). Considerei importante apresentar ao
leitor contemporaneo as caracteristicas desta proposta politico-pedagdgica, situando o
contexto em que o mesmo foi produzido e a importancia dele como instrumento mediador, na
implantacdo da organizacéo do ensino em ciclos em Mato Grosso.

A figura de seis criangcas em forma de modelagem de racas e etnias diversas na capa
do livro sobre a figura do mapa do Estado de Mato Grosso na cor verde mostra-nos criangas
com roupas coloridas em movimento, algumas com bragos erguidos, com 0s pés em posicao
de movimento, outras com a boca entreaberta, trés delas com mochilas coloridas nas costas,
supostamente, conversavam enquanto andavam.

As criancas andavam todas na mesma direcdo, aparentemente voltavam de algum
lugar, porque a figura do conjunto de criangas estava voltada da direita para o lado esquerdo
do livro. Ao observar mais detalhadamente a figura da capa do livro, conjecturo que voltavam
da escola, e vinham alegremente falando de muitas novidades que aprenderam. Mas a

proposta, ndo trazia a figura de nenhuma escola, serd que quem pensou nha capa, hao colocou a

138



figura da escola, justamente para que nds, leitores posteros, ficdssemos a imaginar a escola
que ainda seria construida?

Nesse sentido, compreender como foi construida esta proposta que resultou no livro
chamado cotidianamente, pela maioria dos professores de “livro branco”, e qual era o cendrio
educacional da época constituiu-se neste capitulo, 0 meu objetivo. O conjunto de aspectos que
constituiram este capitulo foi abordado com o desejo de aproximar-se as caracteristicas que o
compdem a analise da configuracao textual, conceito criado e defendido por Mortatti*? (2000
p.31 e 32), aplicado em andlise de documentos.

E o discurso da instituicio SEDUC/MT - Secretaria de Estado de Educagio de Mato
Grosso — com o intuito de propor uma reestruturacdo e redimensionamento do curriculo
escolar, que contemplasse a diversidade cultural presente na vida dos alunos que compunham
0 quadro de discentes da rede estadual de Mato Grosso. A equipe do Ensino Fundamental da
SEDUC/MT juntamente com representantes das Assessorias Pedagdgicas esteve empenhada
para efetivar a inovacdo nas propostas curriculares e na organizagdo de novos tempos. Na
época participei da elaboracdo do Projeto da Escola Ciclada (PEC) como assessora
pedagdgica.

Os proponentes, ndo tiveram como objetivo somente diminuir as altas taxas
estatisticas, consequéncia da cultura escolar fragmentada, instituida ao longo de décadas,
conforme nos assegura na proposta, mas principalmente, contribuir para melhorar a qualidade
do ensino e da aprendizagem significativa e de qualidade. A proposta direcionada ‘“‘aos
professores engajados” conclamava a todos os que acreditavam ser possivel, buscar a
melhoria significativa da educagdo mato-grossense, enfrentar barreiras e superar obstaculos,
de uma escola que aposta no sucesso da aprendizagem de todos, no seu tempo, com a
permanéncia dos alunos, como tentativa de amenizar os altos indices do fracasso escolar no

estado.

12 pela expressdo configuragdo textual a autora busca “nomear o conjunto de aspectos constitutivos de um
determinado texto, os quais se referem: as opg¢des tematicos conteudisticas (0 que?) e estruturas formais (como?)
projetadas por um determinado sujeito (quem?), que se apresenta como um autor do discurso produzido de
determinado (quem?), que se apresenta como autor de um discurso produzido por um determinado ponto de vista
e lugar social (onde?) e momento histérico (quando ?) motivados por certas necessidades (por qué ?) e
propositos (para qué?), visando a determinado tipo de leitor (pra que ?) E logrando certo tipo de circulagdo,
utilizacdo e repercussdo [...] Trata-se, portanto, de interrogar os documentos na posicdo de um leitor
contemporaneo que se esforca para compreender simultaneamente: o sentido da experiéncia vivida configurada
nos discursos produzidos pelos sujeitos de cada momento; a apropriagdo desses discursos por seus
contemporaneos e seus posteros, como mediacdo necessaria a constituicdo de sentidos diferentes [...] e as
inevitaveis diferencas entre os sentidos propostos por esses sujeitos e 0s sentidos que hoje lhes podemos
atribuir.”
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A SEDUC/MT, como autora do discurso, acreditava que o curriculo organizado por
ciclos contribuiria efetivamente para a superacdo do fracasso escolar, apoiada na ideia que
cada crianga tem seu jeito de aprender e ritmo proprio. Esta alternativa pedagdgica tinha como
cenario um momento historico j& vivido em outros estados, e que demonstrava ser a mais
adequada e coerente, com as caracteristicas do Estado de Mato Grosso.

Motivados por estas necessidades e visando aos professores do Ensino Fundamental, a
proposta teve uma utilizacéo e repercussdo em todas as unidades escolares da rede estadual.
Foi lida e discutida pelas escolas, conforme relato dos sujeitos desta pesquisa. Mato Grosso,
com esta proposta saiu a frente, ampliando de oito (8) para nove (9) anos o Ensino
Fundamental.

Hoje, ao interrogar a proposta, numa posicdo de leitora contemporanea, agora de
mestranda da UFMT, pude experienciar conceitos ndo percebidos ha dez ou mais anos atras,
quando participei da constru¢do do PEC. Houve um amadurecido necessario e um novo olhar
para o documento. A proposta € a mesma, as mesmas figuras, a capa ainda branca, com
marcas do tempo, mas a pesquisadora € uma nova leitora, num outro momento historico,
numa outra perspectiva, agora de pesquisadora.

Analisar o documento em sua totalidade, capitulo a capitulo, pensando nos objetivos
do autor do discurso, do seu ponto de vista e do cenario histérico que tinhamos naquele
momento, e hoje, pensando na repercussdo e utilizacdo que este documento tem nas escolas
estaduais de Mato Grosso, foi uma experiéncia impar.

Assim, retomo parte do titulo e questiono ao leitor contemporaneo, a proposta aqui
analisada constituiu-se realmente como um manual do professor? Busquei respostas nas vozes
das entrevistadas e quando questionei se havia interagido e compreendido a proposta do CBA,
trés professoras disseram que leram e entenderam, quatro leram, mas tiveram dificuldades no
entendimento e duas leram e entenderam parcialmente. Nenhuma das entrevistadas afirma
recorrer sempre ao livro durante ddvidas, e pelos depoimentos foram bastante taxativas
“fizemos um estudo do livro 14 no CEFAPRO”. Assim pude inferir que foram momentos
isolados de estudos, leituras parciais, que ndo contemplam toda a complexidade de

internalizacéo da proposta.
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6 CONHECENDO OS SUJEITOS E O QUE DIZEM SOBRE A NOVA
ORGANIZACAO DO ENSINO

Na andlise dos depoimentos das professoras busquei encontrar indicios de
reconstrucdo da préatica pedagogica, e ler nos depoimentos obtidos as mudangas ocorridas nas
praticas pedagogicas das entrevistadas. As entrevistas serviram de base para conhecer mais
de perto sujeitos que fizeram parte da historia da implantacdo dos ciclos em MT. Os relatos
oportunizaram-me conhecer as vozes dos sujeitos, que ora afinam, por compartilharem as
mesmas opinides, ora se distanciam.

Como ja foi dito foram nove profissionais, uma atua na funcao de articuladora, outra
esta em desvio de funcdo™®, duas atuam como diretoras de escolas estaduais, trés professoras
séo coordenadoras e somente duas professoras atuam em sala de aula, apesar de ansiarem pela
tdo merecida aposentadoria.

Os professores de Rondonopolis ndo tiveram a oportunidade de realizar uma avaliag¢do
mais geral ou mesmo uma analise da implantacdo do ciclo por cerca de um pouco mais de
uma década, pelo menos no formato de pesquisa.

Foram realizadas nove entrevistas, em sete escolas do municipio de
Rondonopolis/MT. Uma das primeiras questdes foi sobre o uso da cartilha nas salas de
alfabetizacdo. Perguntei a cada uma delas se utilizavam cartilhas e quais eram utilizadas ainda

hoje?

Fernanda: J& usei a Caminho Suave, aquela cartilha Pirulito, Porta Aberta.
Mas eu uso mais assim... Eu busco atividades que eu vou selecionando em
muitos livros, ndo fico parada sé numa cartilha ndo. (Depoimento verbal —
24/04/2012).

Ana Carolina — Quando eu trabalhei tinha a Caminho Suave, Eu gosto da
Cartilha Pipoca e alguns recursos que a gente buscava na prépria escola. As
minhas colegas hoje ndo utilizam cartilnas, mas quando eu estava na
articulacdo uma colega sugeriu o uso da cartilha, mas o grupo néao aceitou, €
passado, se tiver sugestdes de atividades. Trabalhamos com textos para
alfabetizar, trabalhamos com livros que usam tipologias dos géneros
textuais. (Depoimento verbal — 08/03/2012).

Rosemari — Eu alfabetizei com algumas cartilhas que nés tinhamos como a
Caminho Suave e também uso o livro Porta Aberta, mas ndo dessa edicdo
que Vveio esse ano, eu gosto “daquela antiga”. A antiga era mais rica, s6 que
embora essa nova tenha mais texto, mas para 0s nossos alunos que estéo

3 Desvio de Funcéio — Profissional efetivo afastado de sua funcdo geralmente por motivo de doencas. A
professora Isadora, um dos nossos sujeitos entrevistados, encontra-se fora da sala de aula, mas trabalhando na
biblioteca da escola em que é lotada.
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iniciando... eles tém que ter nogdo primeiro de pequenos textos, para sO
depois nés trabalharmos os textos, mas nés estamos adaptando com esta que
veio.

A gente comecgava do alfabeto né das letras que vinha na sequéncia do
alfabeto, as vogais, depois vinha B, C, D ai um dia eu pedi para crianca:
forme uma frase, s6 que eu queria que formasse igual da cartilna né? Se ele
estudou s6 o B tem que ser: 0 boi baba, 0 coco caiu. Ai eu pedi para escrever
uma palavra com M, e a crianga queria escrever com m morango na frase, e
na hora eu falei: “ndo, ndo vai escrever!” falei para ela, e a crianca
perguntou, mas por que tia? E para escrever uma palavra que tenha silaba
simples, escreva mamao, morango ndo pode! E o menino dizia: eu quero
morango, e eu dizia ndo! Morango vocé ndo pode escrever, e falava na sua
cara, porque que ndo vocé pode escrever, nds ndo chegamos naquela silaba
14, que € silaba complexa e a crianga ndo escreveu. Entdo hoje, eu vejo que
foi tragico né? Hoje eu vejo, a gente busca o que o aluno pede e vocé vai
avancando. Hoje eu alfabetizo de outra maneira, ndo consigo trabalhar como
na trabalhei naquela época. Eu vejo que eu evolui muito... ja trabalho
parlendas, trabalho trava-linguas, com géneros textuais mesmo, mas com
algumas dificuldades, estou introduzindo textos, com a crianga que esta
iniciando e com a ajuda do material do Eterno Aprendiz e do CEALE
(Depoimento verbal de Mariana em 26/04/2012).

Algo que me deixou a principio surpresa, foi que nenhuma alfabetizadora entrevistada
afirmou claramente que considerava a cartilha como um instrumento indispensavel para a
alfabetizacdo, e que algumas delas ainda utilizassem cartilhas. Com o intuito de realizar a
leitura deste fato, e tentar analisa-lo criticamente, pois, em outros momentos, as mesmas
professoras, afirmam recorrerem a cartilhas quando se veem em dificuldades para alfabetizar,
é preciso compreender melhor essa situacdo. Parece que ha certo consenso em nao dizer que
gostam de cartilhas. Acredito que a critica acirrada enderecada aos livros didaticos, seguida
do construtivismo adotado na maioria das redes publicas de ensino na década de 1980, no
Brasil, provavelmente deixaram, também em Mato Grosso, certo receio em confessar o uso de
cartilhas®. As criticas aos manuais de alfabetizacdo e aos métodos de ensino de leitura
fizeram parte das estratégias de muitas secretarias de educacdo e de muitos cursos de
pedagogia que visavam a desconstrucdo de praticas mecanicistas consideradas abusivas. Essas
praticas deveriam dar lugar ao novo paradigma que defendia maior atencdo aos processos e
aos sujeitos da aprendizagem da leitura e escrita. Parece-me que isso, ao longo dos anos,
favoreceu a construcdo de um pacto silencioso em que o uso de cartilhas ndo é verbalizado e

que ha um “cuidado” em ndo verbaliza-lo abertamente.

“ Em Mato Grosso um exemplo dessa critica sdo os estudos de Amancio (2002) que pesquisou na década de
1990, as préaticas docentes relacionadas ao uso de cartilhas, verificando o espaco que esse instrumento didatico
ocupava nas salas de aula de alfabetizag&o.
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As cartilhas mais citadas foram “Pipoca” e “Caminho Suave”. Emanuela relata “os
textos das cartilhas sdo pobres ¢ ndo alcancam os objetivos”. Parece que o discurso ¢

J% €¢

unanime, “ndo utilizamos cartilhas para alfabetizar”, “a cartilha ndo é inico meio para ensinar
% <6

a ler”, “utilizo variados materiais” e “ndo me prendo mais na cartilha como unico material”.

Uma das entrevistadas, Rosemari, apds uma sucessao de perguntas desabafou:

Eu acho este livro melhor para trabalhar, ele é mais rico, s6 que embora
tenha mais textos, para 0s nossos alunos que estdo iniciando, ndo da... eles
tém que ter no¢do primeiro de pequenos textos, para s6 depois, nds
trabalharmos com textos mesmo. Este livro que veio agora, Porta Aberta,
esse livro didatico, ele tem textos maiores, sdo bem maiores, da para
trabalhar, até que déa s6 que os alunos vao ter mais dificuldades para chegar
l&. O Porta Aberta (livro enviado pelo MEC) é muito puxado para nossa
turminha de 6 anos. Eles (alunos) vém sem conhecer o alfabeto, eu tenho um
aluno mesmo, que eu tenho que pegar na méo dele ainda, e se eu ndo pegar
na maozinha ele ndo consegue fazer nada, entdo nés temos que buscar outros
textos, n6s vamos comecar a trabalhar no livro Porta Aberta mesmo, s
depois das férias de julho, porque eles ja estdo mais aptos (Depoimento
verbal de Rosemari 25/04/2012).

Quando questionamos sobre 0 método utilizado temos algumas pistas que nos levam a
concluir que continuam habitualmente a levando as criancas a conhecerem as vogais, 0
alfabeto, as palavras e depois alguns textos, com silabas simples. Como podemos perceber nas
palavras de Rosemari: “A cartilha Porta Aberta ¢ muito puxado para a minha turminha, entdo
nos temos que buscar outros textos, nés vamos comecar a trabalhar com a cartilha Porta
Aberta mesmo a partir das férias porque os textos sao maiores e eles no segundo semestre eles
ja estdo mais aptos, ja conhecem o alfabeto né?”

Os relatos das professoras evidenciam que embora digam que ndo usam cartilhas,
apreciam o método trazido por elas. Em sua tese André (2011) que realiza uma investigagdo
etnogréfica sobre os usos do livro didatico de alfabetizacdo em uma escola municipal de Foz
do lguacu, questiona se é possivel padronizar a alfabetizacdo por meio do livro didatico em
um contexto plurilinguistico. A autora conclui que as professoras mesclam, com os usos do
livro didatico, praticas arraigadas, como o método silabico e os usos dos abecedarios e
silabérios.

André (2011, p. 81) relata que:

A partir do estudo tedrico e da retomada da perspectiva historica, pode-se
afirmar que o livro didatico de alfabetizacdo, enquanto suporte material de
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ensino deve suas origens aos abecedarios e silabarios. Em pesquisa atual
sobre o uso das cartilhas, Amancio (2002), mostra que 0 monta e desmonta
de palavras em silabas continua presente em cartilhas utilizadas amplamente
na alfabetizacdo. Silva (2005) mostra que os professores ainda preferem
alfabetizar usando o método das cartilhas, de modo que ndo se adapta aos
livros didaticos, do PNLD, com perspectivas mais voltadas ao letramento.
Assim pode afirmar que, como suporte material, muitos dos livros didaticos
de alfabetizagdo sdo marcados pelas caracteristicas e conteidos que estdo em
suas origens historicas, a bem dizer, os pseudo-textos, os exercicios de
montar e desmontar palavras e os abecedarios e silabarios.

Logo em seguida a “questdo das cartilhas” perguntei as entrevistadas qual era o
método utilizado por elas para alfabetizar. Yasmin responde rapidamente “é o silabico, eu
acho que por mais que eles condenem a crianca pega mais rapido, entdo aquele que é melhor
para a crianca, né? E vocé consegue chegar ao final do ano com o menino alfabetizado.”

Quando a alfabetizadora afirma “eles condenem” deixa implicito que o0s tedricos
condenam o método silabico, mas em seguida afirma que o mais eficiente método para a
crianca aprender a ler ¢ o silabico, quando afirma que ¢ “com ele que o menino chega ao final
do ano alfabetizado.” Poderiamos questionar que 0 método silabico é sintético e também qual
€ 0 conceito de alfabetizacdo a que a professora se refere.

Fernanda, outra professora entrevistada, a principio muito cautelosa comenta: “Seguir
um método sé eu ndo sigo, eu acho que o professor tem que ser global, que alfabetizacéo tem
que ser global, vou trabalhando com todos os métodos, o aluno tem que aprender... eu misturo
tudo, trabalho com o fonético, mas eu parto do silabico. Para depois trabalhar com frases,
textos, para depois a crianca ir construindo seu texto, em cima do silabico. Eu vou
trabalhando todos os métodos, o negdcio ¢ o aluno aprender.” Ela confirma que trabalha com
aquilo que as criancas aprendem.

Ao responder o questionamento sobre o método utilizado Fernanda afirma que busca
utilizar varios métodos concomitantemente na tentativa de buscar a aprendizagem do aluno,
porém demonstra ndo conceituar os métodos e qual a diferenca entre eles, pois utiliza o
fonético e o silabico numa mesma sala, com os mesmos alunos.

Ana Carolina ao responder sobre qual método utiliza ou utilizava, acaba respondendo

qual a concepcao que esté subsidiada o seu trabalho, afirmando que:

Quando eu fiz o magistério vocé acaba de certa forma internalizando o
processo que estd, as praticas dos colegas, depois vocé acaba vendo as
concepgdes construtivistas de Vygotsky. A gente usa salada mista, se preciso
for eu volto no silabico até que o aluno aprenda (Depoimento verbal de Ana
Carolina em 08/03/2012).
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A questdo aqui colocada reflete um ponto muito comum com os alfabetizadores de
muitos municipios de Mato Grosso. Alguns ndo tém claro quais sdo as teorias que embasam
suas praticas e quais 0s métodos de alfabetizacdo mais utilizados pelos educadores brasileiros,
0 que diferencia os métodos analiticos dos sintéticos ou, quais tedricos discutem sobre este
assunto.

Recentemente foi realizada a seguinte pergunta durante um encontro com
alfabetizadores no Cefapro de Rondonépolis/MT quase concomitante ao periodo das
entrevistas “em quais concepg¢des teoricas seu trabalho estava baseado.” De onze
alfabetizadoras presentes, dez responderam que utilizavam muitos métodos. Somente uma
soube argumentar sobre a teoria que ela baseava seu trabalho.

A professora Renata ao ser questionada sobre qual era o método utilizado para

alfabetizar, comenta:

Nos primeiros anos de alfabetizacdo foi o silabico, depois com os cursos de
aperfeicoamento do CBA e da organizagdo em ciclos de formacdo humana,
eu ndo abandonei o silabico, mais busquei uma linha mais construtivista
mesmo utilizando o sildbico, partia de textos, de quadrinhas, cantigas de
rodas, parlendas, a alfabetizacdo era mais voltada para a constru¢do do
conhecimento e a valorizagdo do conhecimento da crianga, mas ainda...
assim mais com o pezinho l& no silabico né? (Depoimento verbal de Renata
em 17/04/2012).

Contrariando o depoimento das demais Renata se posiciona diferentemente.
Interessante notar que a professora afirma que com a vinda do CBA e do Ciclo de Formacéo
Humana, passou a buscar novas estratégias, novas praticas ancoradas numa linha
construtivista, porém com o pezinho no silabico. A professora Rosemari também afiangou que
trabalhava com o método silabico embora tenha mudado seu jeito nestes Gltimos anos.

Rosemari comenta

Da certo porque eu comeco a trabalhar com o nome da crianca, acho que é
mais facil a partir do nome dela, até o alfabeto pelos nomes delas, depois as
vogais e as consoantes, se torna bem mais facil vocé trabalhar, porque ndo
trabalho com palavras soltas, eles aprendem o nome de todo mundo da sala,
eu trabalho tudo e trabalho as palavra e as frases. Primeiro o seu préprio
nome, depois o0 do colega e assim vai indo. Eu faco o cartaz, o crachd com
0s nomes, ai todo o dia nés trabalhamos com o cartaz grande que eu tenho na
sala com os nomes deles [...] (Depoimento verbal de Rosemari em
25/04/2012).

145



Aqui eu consigo perceber uma mudanga na maneira da professora alfabetizar. O fato
de a mesma afirmar que ndo trabalha com palavras soltas e inicia 0 processo de alfabetizar
pelos nomes, o fato de reconhecer que o nome da crianga e dos colegas € significativo, entdo
pergunto: “vocé acha que houve melhorias e avangos nas praticas pedagogicas em sala de aula

devido a implantacédo das politicas de ciclos em Mato Grosso?”

[...] eu melhorei muito diante das situacdes colocadas, eu achava que tinha
que conhecer primeiro o alfabeto, que podia ser s6 aquela silaba, 0s meninos
ficavam limitados a escrever aquelas palavrinhas sem sentido. Hoje eu
avancei muito. Essa questdo deles estarem descobrindo né? E gratificante
vocé pega aquelas criancas que ndo estdo alfabetizadas e quando chega final
do ano, eles estdo praticamente lendo, formando pequenos textos
(Depoimento verbal de Mariana em 26/04/2012).

Aqui retomo o meu objetivo que foi “analisar quais mudancas ocorreram nas praticas
educativas das escolas da rede estadual em funcdo da implantacdo do CBA.” Quando a
professora assevera que melhorou sua préatica, que avangou e que as criangas ao final do ano
estavam formando pequenos textos demonstra que o conceito de alfabetizacdo vai além de
codificar e decodificar. Outra professora que afirmou ter mudado depois da implantacdo dos
ciclos foi Fernanda, mesmo que a principio, “todos eram forgados a ir para o curso.” Segundo
a professora:

Eu creio que sim, depois da escola por ciclos, na década de 2000 todo
mundo foi obrigado a buscar mesmo, Tem gente que sé vai as capacitagdes
por causa do certificado de 40 horas, mas é um meio de forcar o professor a
buscar. Vocé se lembra de que o Cefapro comecou na escola Sagrado e a
gente era obrigada ir para o curso, toda mundo tinha que ir, a gente tinha que
vir pra escola pra aplicar aquela atividade e isso forcava o professor a

buscar, a estudar, e ninguém queria fazer feio. E a0 mesmo tempo tinha o
ponto do certificado (Depoimento Verbal de Fernanda em 24/04/2012).

Algumas reflexdes podem ser feitas depois de alguns depoimentos selecionados, sobre
as mudancas. Assim sendo, questionei sobre o que teria contribuido para que houvesse
mudancas la no interior da escola e no fazer pedagdgico. As professoras asseguraram que foi
participacdo na Sala de Educador, nos cursos oferecidos pelo Cefapro, na Capacitacdo Eterno
Aprendiz, nas Capacitacdes do Gestar, nas Capacitacfes ofertadas pelo CEALE aqui no
estado. A professora Ana Carolina relata: “Participei dos Encontros de Geografia com os
Professores Wilson da UFMT e José Alvaro do Cefapro, participei também do Curso

“Trocando Experiéncias sobre o0 CBA com vocé Silvia e tudo isso contribuiu muito para a
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minha aprendizagem”. Participei também do Eterno Aprendiz, da Formacdo Sindical

oferecida pelo SINTEP e da Sala de Educador aqui na escola.”

Com a participagédo na Sala de Educador, dos cursos da Escola Ciclada, com
0 pessoal da UFMT, a Kaétia, Nanci, 0 Maximo, a Soraia, Cecilia e também
com o pessoal da assessoria, inclusive vocé que era da assessoria. A partir
destes cursos muitas pessoas largaram tudo que dominavam, eu fiz diferente,
trabalhava em cima daquilo que eu dominava, ndo larguei tudo que eu ja
sabia, mas aproveitava tudo que eu sabia e acrescentava tudo o que aprendia
nos cursos, as novidades. Até entdo, eu ndo conseguia trabalhar com textos,
alfabetizar com textos, mas quando eu fiz um curso com vocé eu vi que
trabalhar com texto, é mais completo, fica melhor, entdo eu comecei a
trabalhar com textos e vi que o aluno aprendia melhor do que com as silabas
isoladas. Vocé disse pra gente trabalhar com textos. Meu Deus, como fazer
isso? O menino ndo sabe ainda escrever e eu vou trabalhar com textos? Mas
comecei e deu resultados. O aluno que ndo sabe ler? Como eu vou dar um
livro pra ele? Tinha mais significado para o aluno (Depoimento verbal de
Fernanda em 24/04/2012)

O professor que ndo participa de formacao continuada seja ela oferecida pelo
Cefapro, ou seja, na escola, se ele ndo participa como é que esse professor
vai fazer uma reflexdo sobre sua pratica? Fala pra mim? Como é que ele vai
melhorar suas préaticas pedagdgicas, mesmo nds que ja temos 20 e tantos
anos ou mais, 0 mundo muda e as mudangas vém e se nos ndo
acompanharmos essas mudancas a gente fica parado no tempo né?
(Depoimento verbal de Renata em 17/04/2012).

Quanto aos pontos positivos da implantacdo da Escola Ciclada em Mato Grosso
Rosemari comenta que “o ponto positivo principal é que a crianga nio precisa reprovar como
era antigamente, ndo tem a repeténcia [...] mas estariamos muito melhor, se fosse seguido a
risca do jeito que estd no papel, olha nds tinhamos avancado muito mais, nossos alunos

estariam muito melhores.” Para a professora Renata:

[...] € uma politica de educagdo boa, as concepgdes teodricas sdo excelentes
sobre tudo que se refere a avaliacdo porque hoje o olhar do professor é que a
aprendizagem é um processo, aprendizagem ndo acontece num Gnico ano. O
ciclo veio mostrar que a aprendizagem ela acontece em processo e ela esta
muito articulada ao desenvolvimento também da crianca as vezes
desenvolvimento psicoldgico, as vezes desenvolvimento bioldgico e ndo tem
como desarticular a fase desenvolvimento humano da aprendizagem, entéo
esse olhar assim com cuidado o professor passou a ter ¢, assim a forma de
avaliar, como se organizar o curriculo, as praticas pedagogicas, 0
planejamento é coletivo sdo pontos positivos na implantacdo (Depoimento
verbal de Renata em17/04/2012).

Para a professora Isadora um dos pontos positivos ¢ “a formagdo feita pelos

professores, 0s novos metodos que estamos buscando para alfabetizar as criangas, o trabalho
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com o lddico. Eu vejo assim certo avango também na questdo da aprendizagem porque 0
professor deixa de lado aquele método tradicional para trabalhar com novas metodologias que
vao surgindo, dando mais oportunidades do aluno se expressar na sala de aula.” Ja a
professora Mariana destaca “positivo ¢ questdo da idade e da ndo reprovagdo, porque no
seriado menino que repetia, ndo conseguia ser alfabetizado no 1° ano ficava dois ou trés anos
na mesma série, ficava la convivendo com meninos de 9, 10 anos.”

A professora Ana Carolina destaca como ponto positivo a ndo reprovagdo nas fases
iniciais bem como as novas praticas. Segundo a professora “a leitura que se cobra hoje ¢é
diferente a interpretagdo textual é outra, a cobranca no ensino da linguagem, da historia, da
geografia e da matematica muita coisa continua igual, mas muitos professores tentam
contextualizar as continhas utilizando textos e a partir deles.”

Segundo ela os professores das fases iniciais tém mais facilidade de trabalhar
coletivamente, ha mais oportunidades de trocas de experiéncias entre eles: “juntos elaboram e
sistematizam todas as atividades e depois tem uma troca com o professor articulador. A escola
retne e faz uma selecdo de materiais, faz planejamento coletivo, cada professor traz materiais
e sugestdes para trabalharem por area e também transdisciplinarmente.”

A professora Rosemari relatou:

Para mim foi excelente ndo ter a repeténcia, porque eu mesma reprovei
varias vezes e aquilo era uma tristeza, eu chorava porque ndo conseguia
aprender, e entdo ndo podia passar. Eu sentia mal, eu chorava sem ver meus
colegas da turma, eles tinham avancado, até de falar isso agora me da agonia
e vontade chorar, de ver meus coleguinhas passarem de ano, eu ficar. Isso
me marcou muito, até que um dia eu queria desistir... e s6 ndo fiz por causa
da minha mée, ela falou vocé néo vai desistir, vocé vai fazer tudo e vocé vai
passar. Ela sem saber ler direito, ndo tinha leitura, mas ela procurou alguém
para me ajudar e entdo eu passei. Quem me ajudou foi minha mée e ndo
minha professora. Entdo, por isso eu ndo quero que meus alunos passem por
iss0. A repeténcia ndo é a solugdo. Eu acho que cada um aprende dentro do
seu tempo Silvia, mais que aprende, aprende, todos aprendem (Depoimento
verbal de Rosemari em 25/04/2012).

Em relacdo aos pontos positivos da implantacdo do CBA em Mato Grosso a professora

Yasmin relatou:

Na época de seriado a gente via que o aluno reprovava, desistia, vocé tinha
que repetir tudo aquilo novamente com as criangas e hoje ndo, vocé trabalha
com a crianga durante trés anos, trés anos para alfabetizar, entdo vocé vai
acompanhando a crianga ano a ano, assim € melhor eu gostei muito mesmo
porque a crianga ndo reprova, mas ela da continuidade ano que vem, e no
outro, vocé vé que a crianca vai crescendo, as dificuldades vao sendo
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sanadas, a cada ano que passa (Depoimento verbal de Yasmin em
25/04/2012).

Todos os pontos assinalados nos depoimentos sejam ‘“Participacdo na Sala de
Educador”, “Cursos da Escola Ciclada”, “Formag¢ao Continuada oferecida pelo Cefapro”, “a
contribuicdo da formacdo continuada como instrumento de reflexdo sobre a prética
pedagbgica”, “a ndo reprovacdo” apontam para o marco da formacdo continuada em Mato
Grosso. Foi no momento do surgimento da formacdo continuada e nds, professores nao
tinhamos no¢do do movimento que iniciava ali, com a implantacio do CBA, com as
formacGes dos professores alfabetizadores e posteriormente com a ampliacdo da politica de
Ciclos no estado.

Recorro a Bezerra e Cespedes (2011) quando asseguram que os Centros de Formacao
e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, Cefapros, foram criados em Mato
Grosso no ano de 1997, com um projeto originado na Escola Estadual Sagrado Coragéo de
Jesus, em Rondonopolis-MT, em funcdo de um grupo de professores que se reuniam para
estudar, movidos pela necessidade formativa dos proprios colegas. A principio, foram criados
no ano de 2003 trés centros: Cefapro de Cuiabd/MT, de RondonépolissMT e de
Diamantino/MT.

A formacdo continuada estabelecida no Cefapros, por intermédio do Projeto Sala de
Professor e posteriormente, em 2011, Projeto Sala de Educador, expandiu-se gradativamente e

hoje, Mato Grosso conta com (quinze)15 Cefapros.

A formacdo terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua prética
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., realizando um processo
constante de auto avaliacdo que oriente seu trabalho. A orientagdo para esse
processo de reflexdo exige uma proposta critica da intervencdo educativa,
uma analise da pratica do ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e
comportamentos subjacentes. Isso supfe que a formacdo permanente deve
estender-se ao terreno das capacidades, habilidades e atitudes e que o0s
valores e as concepcdes de cada professor e professora e da equipe como um
todo deve ser questionado permanentemente (IMBERNOM, 2009 p. 49).

Outra importante contribuicdo € de Rocha (2011) quando traz um estudo sobre
politicas publicas em Mato Grosso, a histdria da formacéo de seus professores, dos programas
e projetos de Formacdo de Professores desenvolvidos nos governos durante 30 anos,
continuidades e rupturas de politicas educacionais. A autora faz referéncia a duas grandes
politicas: a formacao inicial da década de 90 e a formacdo continuada desenvolvida a partir de

1995 com a criacdo dos Centros de Formacao e Atualizacdo do Professor (Cefapro) em 1997,
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que apresentava uma formacgdo para leigos nas trés décadas. A autora reconhece que a
politica proposta pelos Centros de Formacao veio ao encontro das necessidades formativas
dos professores do estado. Os Centros valorizam os proprios professores da rede, que passam
a ser formadores, eliminando cursinhos de curta duracdo com uma politica de formacéo
continuada e permanente.

Em relagdo aos pontos negativos a professora Yasmin garantiu “faltou conscientizar
aos pais, tinha que ter preparado mais os pais, porque muitos até hoje ndo entendem esse
ciclo, acham que o professor ndo esta ensinando, que o aluno nao esta aprendendo porque nao
tem a nota.”

Na opinido de Fernanda o ponto negativo “E que os pais acomodam, acham porque
ndo tem reprovacao, os pais ndo ajudam os filhos, porque acham que ndo tem reprovacao, ndo
precisa colocar o menino pra estudar em casa, pelo menos uma hora por dia. Eu acho que €
um ponto muito negativo.” E com o tom de voz mais baixo declarou: “Noés encontramos aqui
muito alunos que ndo querem nada e vocé tenta falar com os pais, eles ndo ajudam. A gente

fala para o aluno, vocé vai reprovar, vocé precisa vir para a aula de reforco. Sabe o que o

',’

aluno diz? Minha mae falou que ndo reprova

Como ponto negativo relata a professora Renata:

Acho que foi a forma como foi implantado, a ndo preparagdo dos
profissionais, acho que foi a falha principal, porque apesar da formacéo que
houve na época, ndo foi suficiente, o tempo foi muito pouco. Vocé sai de
uma proposta de séculos, nds tinhamos uma escola de seriado de séculos
para uma nova proposta sem um conhecimento profundo é complicado e até
hoje a gente vé as consequéncias disso na escola na visdo dos professores.
Uma proposta nova demora a ser assimilada, demora ser aceita, demora a ser
assimilada pela comunidade escolar, sem contar que teve muita rejeicdo dos
pais. Teve também assim uma compreensdo errada, que no ciclo todo mundo
passa sem saber, entdo o professor ndo precisa trabalhar. A escola
organizada em ciclo de formacdo humana ela exige toda uma organizacdo
gue ¢ totalmente diferente da escola seriada e ela requer também recursos
humanos, também a questdo do articulador, ele é fundamental. NOs
perdemos o articulador do 3° ciclo, a gente esta tentando resgatar isso. O
fato de enxugar a maquina, enxugar a maquina... acho que falta muito
investimento na educacdo, e ndo € s investimento na estrutura , na compra
de materiais didaticos, pois a gente tem tido investimento dos governos
estadual e federal, materiais tém chegado a escola, mas assim mesmo falta a
questdo também do investimento humano, ndo da para contratar, ndo pode,
nao tem recurso, tem uma portaria, uma normativa que proibe isso ou aquilo
entendeu? Falta mais coordenadores, falta suporte para o professor na sala de
aula, por exemplo, & questdo da inclusdao hoje, falta ao professor formacéao
para trabalhar com especificidades, ele ndo da conta de atender a demanda
dessa crianca, ele tenta na questdo da alfabetizagdo mas tém processos que
ele, por ndo ter conhecimento, ele ndo consegue avancar com essa crianga
entendeu? Outra coisa séria no ciclo e que contribui muito para o
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desenvolvimento da crianca € a educacgdo fisica. Parece assim uma coisa
banal todo desenvolvimento psicomotor dessa crianca, o pedagogo tenta
trabalhar, dentro das suas limitacBes, mas ele ndo tem a formacdo adequada
pra isso (Depoimento verbal de Renata em 17/04/2012).

Aqui gostaria de analisar criticamente a falta de formagdo apontada nas vozes das
professoras a qual ndo aconteceu como deveria, a falta de conscientizagcdo por parte dos pais,
ponto undnime entre elas, faltou preparagdo para os professores, pois como assegura Renata
“a proposta antiga era de séculos” e este periodo estd sendo de transi¢do, faltou organizagdo
fisica diferenciada tanto na estrutura fisica quanto no investimento humano. Todos os pontos
evidenciados pelas professoras nos remetem a leitura de que houve e ainda ha falhas no
acompanhamento da politica de ciclos em Mato Grosso.

Em relacdo a estrutura fisica a maioria das professoras entrevistadas evidenciou um
grande avango como também maior disponibilizacdo de materiais didaticos para o trabalho
delas, “a escola investe em jogos diversificados, hd computador e internet a disposicdo, dos
professores e alunos, nas salas e nos laboratdrios de informatica.” Somente as professoras das
Escolas José Salmen Hanze e Jose de Moraes reclamaram dos poucos investimentos na
estrutura fisica da escola.

As vozes das professoras ora evidenciam praticas progressistas ora bem tradicionais,
ora sdo contra, ora a favor da reprovagdo. A professora Mariana que havia dito que o ponto
mais positivo do ciclo era a questdo da ndo reprovacdo, volta atras e comenta o seu dilema.
Ela se coloca a favor da ndo reprovacao para o 1° e 2° ciclo. Ja para o 3° ciclo, que em Mato
Grosso compreende alunos de 12, 13 e 14 anos, ela se coloca contra.

No depoimento Mariana relata “o ponto negativo é... s6 que assim ai vocé volta a
questdo contraditéria, vocé volta a questdo do seriado, que reprova, mas tém aquelas criangas
que mesmo vocé trabalhando, com o apoio, com o articulador ele ndo avanca, ai fica aquela
questdo do menino do 3°, 4°, 5° ano sem saber ler, nds temos ai um bocado de alunos assim
n&o sei como resolver isso.”

A professora ocupa atualmente a funcdo de articuladora, percebe sua contradi¢do
quanto a reprovacao, por ter afirmado anteriormente como ponto positivo a ndo reprovacao,
mas em relacdo aos alunos que estdo no 3°, 4° 5° ano sem saber ler ela tem ddvidas. As
professoras entrevistadas vivem este momento de transicdo mesmo demonstrado com relagéo
aos métodos, ao uso de cartilhas, a participacdo nas capacitacdes, a leituras realizadas. Como

afirmou Mariana “E um pé c4 outro 14”.
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Recorro a Claudia Fernandes (2005) e a sua Tese de Doutorado “A Escolaridade em
Ciclos: praticas que conformam a escola dentro de uma nova légica - a transicdo para a escola
do século XXL” Rio de Janeiro (2003) do Departamento de Educacdo, Pontificia
Universidade do Rio de Janeiro que apresenta as repercussdes que a organizagdo da
escolaridade em ciclos introduz no interior das escolas, tanto para as praticas de gestdo,
organizacdo e funcionamento do espacgo escolar, quanto para as praticas dos professores no
exercicio de sua profissdo. O estudo sustenta a argumentacdo de que a experiéncia dos ciclos
conforma a escola dentro de uma nova ldgica. Defende que as mudancas para um real
funcionamento da escola em um sistema de ciclos entram em conflito com a cultura da escola,
cuja concepcao de escolarizacdo, de tempo e espaco escolares coaduna com a ldgica da escola
seriada. A mudanca provoca desestabilizacdo nos habitos dos agentes envolvidos no processo
educativo e faz com que a escola transforme-se em um espaco de tensdo e conflito, tanto entre

os docentes quanto em relacdo aos alunos e suas familias. De acordo com a autora:

A escola em ciclos, de um modo geral, tal qual se apresenta hoje, conjuga
I6gicas de funcionamento, praticas e concepcles de seus agentes que tanto
operam de forma coerente com as premissas de uma escola seriada quanto
com as premissas de uma escola organizada em ciclos. Os documentos
oficiais revelam esta tensdo. [...]. A escola, para operar entre duas légicas,
conforma praticas de ambas as concepcdes de ensino, isto €, um ensino ora
com énfase no que se ensina, ou seja, no programa, e ora com énfase no que
se aprende, portanto nas aprendizagens que o aluno pode realizar
(FERNANDES, 2005, p. 79 - 80).

As professoras entrevistadas demonstram um conflito interno quando oscilam entre a
reprovacdo e a ndo reprovagdo. Apesar disso, devido as mudancas que a politica de ciclos
exige, devemos considerar que dentro da escola as relacbes humanas deixam as professoras
angustiadas com a ndo aprendizagem e a falta de interesse de alunos, gerando conflitos.

Embora atuem em diferentes escolas, com trajetorias diferentes, fungdes diversas, 0s
sujeitos desta pesquisa apresentaram semelhancas. Quando perguntei sobre o que mudou da
escola seriada para escola organizada em Ciclos e o que melhorou nas praticas educativas
delas, a professora Rosemari afirma: “tudo esta melhor, a sala de educador, a gente estuda e
trabalha coletivamente, participamos da Sala de Educador, pesquisamos, e buscamos

melhorar, buscamos conhecimento, ai nesse momento vocé cresce muito e como cresce.”

Para n6s do primeiro ciclo, a gente teve essa capacitacdo, para os anos finais
foram menos capacitac@es, eu vejo que o primeiro ciclo estd bem, vocé vé
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isso nas discussdes, a rejeicdo maior é dos professores das séries finais, eles
tém dificuldades mesmo. (Depoimento Verbal de Mariana em 26/04/2012).

A professora Ana Carolina, que tem Magistério é graduada em Geografia, € militante
do SINTEP, assim, comenta: “Silvia, foram as leituras, os estudos, porque a leitura te propicia

uma reflexdo sobre a pratica.” Segundo a professora:

Houve avancos, a escola de ontem que eu fui alfabetizada era decoreba,
autoritarismo e o professor aplicava castigos fisicos, hoje ndo, a relagdo entre
professor/aluno melhorou muito, a questdo de recursos didaticos e
paradidaticos, mas como muitos dizem tem que haver melhoras, o prdprio
estado estd propondo sentar com o SINTEP... é preciso redimensionar todo o
processo educativo. J& que vocé € da UFMT deixa muito a desejar. Eu sai de
14, da UFMT, mal ouvi falar de escola ciclada, a prova pode existir sim, mas
ndo com o intuito de reprovar o aluno, mas com o intuito de melhorar até a
grade. A questdo da pedagogia eu ndo sei, mas na geografia e na historia
ndo se estuda nada sobre a educacdo em ciclo (Depoimento verbal de Ana
Carolina em 08/03/2012).

Foi surpreendente que, em relacdo aos alunos que as professoras ja reprovaram, cujo
fato hoje tenha causado sofrimentos, incrivel como as recordacdes trazem muitas angustias.
De modo geral pode se dizer que era muito comum reprovar criangas, pois as criangas
deveriam atingir a nota 5,0 (mensuracdo), e a avaliacdo na época classificava e reprovava

tendo como critério a nota conforme os depoimentos dos sujeitos.

A Clarice e Luciano eram dois alunos que estavam naguele processo de
construcdo, estavam aprendendo mesmo, mas como ndo tinham nota...
Tinha na época aquela cobranca da direc&o escolar e dos colegas, entdo esses
dois casos sdo 0 que eu mais recordo, eles deveriam ter seguido para a 22
série, mas se eles passassem sem a nota a outra professora diria... Virgem
Maria ndo ensinaram nada! (Depoimento Verbal de Ana Carolina em
08/03/2012).

Eu tive a Maria, ela era agressiva, batia nas outras criangas, mas ela nao
aprendeu ndo. Ela e o José Luiz ficaram onde comecaram eu ndo consegui
mudar nada. Foi 0 meu primeiro ano como alfabetizadora. Eu penso nessa
experiéncia 23 anos depois, se eu ndo tivesse feito nenhum curso, nenhuma
formacdo, nenhuma capacitacdo, se néo tivesse estudado, ido atras de teorias
com certeza continuaria a cometer mais fracasso. Essa experiéncia foi
tragica (Depoimento verbal de Mariana em 26/04/2012).

As experiéncias de reprovacdo sejam com as proprias professoras, ou seja, de alunos
delas, despertaram nas professoras entrevistadas, a conscientizagdo de que a reprovacgao ndo é

a unica solucdo. A fala da professora Fernanda é reveladora neste sentido:
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Sim eu tive um aluno que eu reprovei por causa de ciéncias, que lia e
escrevia, fazia matematica, mas ele em ciéncias, historia e geografia ele ndo
decorava os pontos. Eu lembro que eu ja reprovei aluno nessas areas, que
ndo precisava ter reprovado, mas era a educacdo da época, hoje eu trabalho
assim 0 aluno esta aprendendo, esta lendo, escrevendo, vocé vai avaliando,
naquilo que ele estd avangando, vocé vai avaliando o aluno e vendo o que ele
ja aprendeu, e depois ele tinha que cuspir na prova tudo sem faltar uma
virgula, mas naquela época ele tinha que decorar mesmo (pausa)... E 0 maior
pecado! (Depoimento verbal de Fernanda em 24/04/2012).

Ribeiro (2009, p.170) no estudo de caso que faz sobre dois adolescentes com
insucesso escolar afirma que “A menina e o0 menino desde muito cedo foram predestinados ao
fracasso. Nao houve na trajetdria escolar percorrida alguém que acreditasse neles, a ndo ser a
PLP do sexto ano.” Faltou a professora Mariana uma postura diferente, declarada pela propria
com muito sofrimento. Recorro a Ribeiro (2009) por concordar quando afirma que a postura

do professor define ou contribui muito nas trajetdrias de insucessos ou de sucesso

A postura do professor alfabetizador é importante, porgque € quem estimula
ou ndo as expectativas de sucessos nos alunos. De certa forma, é ele quem
define trajetorias dos alunos: o aluno constroi a ideia de que vai fracassar, a
medida que se sente desestimulado e desacreditado pelo professor e pelo
grupo de colegas. Ribeiro (2009, p.170).

Em relacdo ao aprendizado das criangas perguntei “todos os alunos aprendem?” As
professoras foram unanimes ao responder que sim, que todos os alunos aprendem. Recorro a
fala de Estrela (2012) “até os cem todos aprendem.”

A fala de um professor pode nos ajudar a refletir sobre essa afirmacao e a entender que
sua fala representa a voz de milhares de professoras, quando relata:

No final do ano eu s6 tive um aluno que ndo conseguiu; esse aluno ndo
cresceu, mais ndo foi por minha culpa néo, foi ele mesmo, s6 tive um aluno
ndo foi por minha culpa ndo, ndo vem para o reforco, é tudo, a mae, a
prépria mae recusa de trazer o seu filho para aprender, e ele ndo teve
rendimento. Eu falo para ele até hoje, ele estd dando trabalho para os colegas
ai, porque ele ndo quer, e se ndo tem o querer como é que Vocé vai conseguir
milagre? Vocé ndo faz milagre ndo, s6 Deus! E eu até hoje tenho
preocupacdo com este aluno, paro sempre quando o vejo, converso com ele,
e digo sempre, vamos embora Davi. Este aluno é o Davi! (Depoimento
verbal de Yasmin em 25/04/2012)

Na sua maioria aprende sim. Somente com trés alunos que eu nao consegui.
Mas eles participavam de todas outras atividades, participavam das aulas de
artes, pinturas, recreacdes. S6 na leitura e escrita que ndo conseguiram. Um
estava na fase da garatuja, outro conhecia bem as letras, e o outro conhecia
algumas somente as silabas. Tinha um que participava bem de calculos,
conhecia as silabas, sabia contar nos dedos até 9 ou 10...mas dois ndo. Dois
as maes apoiavam e eles foram melhores, mas o outro? Este eu deixei...
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(Siléncio) Se a mée ndo apoia e ndo coloca pra estudar, o que vocé vai fazer?
Eu ficava com os trés. Ficava dificil, eu levava atividades diferenciadas,
mas eles ndo avancaram (Depoimento verbal de Fernanda em 24/04/2012).

O sentimento de culpa leva alguns professores a valorizar o insucesso de um aluno ao

sucesso de vinte e trés alunos. A palavra “culpa” é comumente usada, muitas professoras

sofrem com os insucessos, sem conseguir realizar uma analise de cada caso em questdo nem

mesmo elencar e relatar objetivamente quais fatores contribuiram para o caso de insucesso.

Quais intervencdes séo realizadas diante dessas dificuldades perguntei. Em quem vocé

tem buscado ajuda? VVocé procurou mudar as estratégias com ele? Ao que responderam

S6 tem um aluno que eu acho que ele tem problema, eu ndo sei... ele
atrapalha a sala, ele ndo quer fazer nada, faco tudo pontilhado, para ver se
vai, ele ndo tem vontade de aprender, ndo despertou ainda, mas a hora que
despertar ele vai. J& 0 mudei vérias vezes de lugar, mas ele ndo se concentra,
eu queria que vocé fosse 14 na minha sala para ver esse guri. Ele tem 6 anos,
eu j& mandei até a mée dele levar ele ao médico para ver se ele tem algum
problema, ela disse que ndo tem! Eu acredito que ele ndo tem limite, o
problema dele é limite, e a mae ndo d& limite. Essa parte ai ndo € minha néo,
eu disse pra mée, essa parte ai, quem cuida é a senhora, limite ndo é comigo
ndo, aprendizagem é comigo, agora limite ndo. (Depoimento verbal de
Yasmin em 25/04/2012)

Eu tenho Silvia, eu tenho a Sofia, quando ela tinha 2 aninhos ela teve
depressdo, chorava demais, aquela loucura, desespero, disse que era assim
uma semana em casa, outra no médico em Mineiros que pediu para a mae
levé-la no psicdlogo, que detectou que ela tinha depressdo. Essa crianca
precisa de muitos cuidados, para eu falar com ela tenho que ajoelhar, eu
estou sempre rezando de joelho, olhando nos olhinhos dela. (Depoimento
verbal de Rosemari em 25/04/2012).

Creio que essas dificuldades também um pouco séo pela familia. Os pais
ndo tem nocdo da funcdo social na escola, um pai chega mandou 0 menino
para escola para ndo perder a bolsa familia, 0 menino ndo traz tarefas, ndo
tem um incentivo, quando chega a aula de apoio eu converso muito com
eles, a estima dele estd 14 embaixo, ali vocé tem que fazer o trabalho de
levantar, e fazer um diagndstico e intervir. (Depoimento verbal de Mariana
em 26/04/2012).

Perguntei entdo qual era o motivo dos insucessos e a professora Mariana afirmou

“hoje eles ndo tém esse compromisso, as salas sdo numerosas.” Mas, em seguida faz uma

afirmacdo contundente “os bons voc€ d4 uma encaminhada ali, s6 explica uma vez, eles ndo

precisam do professor ali do lado, quem precisa do professor sdo aquelas criancas que tém

dificuldades aqueles que tém dificuldades, e sdo poucos, nao creio que chega a 10%, mas € a

questdo do que é esse ler e escrever, de interpretar, saber codificar mesmo.” (Mariana, 2012).
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Nas palavras de Mariana ao afirmar que eles (os alunos) ndo tém compromisso, e que
0s insucessos sao devido as salas numerosas e seguidamente classificar alguns alunos que nao
precisam ter o professor constantemente junto para aprender, a professora responde que ao
meu questionamento que ndo chega a 10% do nimero total. E comum professores culpabilizar
alguém pelos insucessos escolares.

Quando perguntei se 0 governo cumpriu com o seu papel em relacdo a implantacdo da
Escola Ciclada a professora Fernanda relatou “Eu acho que sim, eu nao sou contra muitas
coisas do governo. Ele est4d dando oportunidade, n6s temos uma riqueza de materiais, livros,
materiais didaticos, data show, computador. Aula de apoio... quando que nos tivemos aula de
apoio, gente?” A professora pensa que sdo os pais e alunos que ndo valorizam as
oportunidades e afirma “nos temos batido duro para ver se eles vém para aula de apoio, eu
acho que o governo esta cumprindo com o papel dele, paga professor, bem ou mal, paga em
dia, agora a sociedade, a comunidade, a populacéo, esta jogando fora.”

Ainda em referéncia ao papel do governo a professora Mariana acha que o governo
ndo cumpriu com o seu papel, “porque a proposta ¢ muito bonita, mas falta o espago fisico,
falta psicélogo, fonoaudidloga, e a questdo que ndo depende s6 do professor mesmo, tem
crianca ai que terminou 0 9° ano sem saber ler, vinha para o0 apoio s6 que ndo era questdo s
do ensino-aprendizagem, j& tinha outros problemas.”

A queixa quase unanime é quanto a participacdo dos pais na escola, quase todas
disseram que 0s pais s6 vém a escola quando sdo convocados, alcangando nimeros que vao
de 30% a 50% de presenca em reunides. Uma das professoras sugeriu que deveria haver
mecanismos que obrigassem os pais a virem a escola. Outra afirmou que o bairro era
composto por pessoas de baixa renda e ndo se preocupavam com as reunides ocorridas na
escola. Outra disse que havia na escola muitas criangas de assentamento, morando distante da
escola e isso contribuia para aumentar este indice.

Somente trés depoimentos destoaram dos demais, as professoras da Escola Séo José
Operario afirmaram que as reunides deverdo ser dividas entre os trés ciclos porque o patio ndo
comporta a presenca dos pais. Recorremos ao depoimento de Rosemari que retrata a

realidade da escola:

Os meus pais estdo de parabéns é s6 chamar que eles vém, a gente vé pelas
tarefas, olham todos os dias as tarefas, ensinam e nenhum aluno vem sem
fazer tarefa. Dos 22 alunos que eu tenho, quando tem reunido vém todos os
pais. NOs temos até uma ficha com o nome do aluno e o pai assina na frente
do nome do filho e se ndo assina é porque ele ndo veio e isso nos deixamos
bem claro no 1° dia de aula, pra cobrar alguma coisa eu tenho que
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acompanhar, e se eu ndo acompanhar, ndo tenho direito de cobrar
(Depoimento verbal de Rosemari em 25/04/2012).

A referida escola tem um trabalho de mais de 10 anos de conscientizacdo da
importancia da participacdo dos pais na escola. A presenca constante dos pais € percebida nas
reunides e em datas comemorativas, com ou sem bolo. A escola que também esta localizada
num bairro afastado do centro da cidade, adotou sistema de cobrangas quando o0s pais nao
comparecem as reunides na escola. Todos os professores tem a relagéo dos alunos junto com
0 contato telefénico dos pais ou responsaveis.

Este trabalho de conscientizacédo € lento e é processo, e buscam novas estratégias para
a participacdo dos pais na vida escolar das criancas, conforme afirma Renata. Segundo a

mesma:

Na verdade todo pai é preocupado, as vezes ele ndo tem é o tempo de vir a
escola e perguntar sobre o filho, acompanhar mesmo. A gente compreende
que eles trabalham o dia todo, mas eles precisam achar tempo de olhar
caderno, de vir & escola. N6s adotamos um sistema que os alunos pequenos
levam os livrinhos e leem pelo menos uma pégina para o seu pai, 0 aluno
senta e 1€ para ele e 0 pai vai falar se estd bom, se esta 6timo, a crianga
precisa melhorar, entdo assim a gente precisa buscar algumas estratégias
para estimular e motivar a participagdo dos pais (Depoimento verbal de
Renata em 17/04/2012).

Quando questionadas se leram a proposta do ciclo denominada “Escola Ciclada de
Mato Grosso-Novos tempos € espacos para ensinar e aprender a sentir, a ser e fazer”

apresentei-lhes uma tabela com cinco opgdes:

Leu e compreendeu toda a proposta

Leu toda, mas teve dificuldade de compreensao.

Leu parcialmente e compreendeu

Leu parcialmente e teve dificuldade de compreensdo

Néo leu

N&o tem conhecimento da proposta

Todos o0s sujeitos leram e conhecem a proposta, mas tiveram dificuldades de
compreender, possibilitando inferir que o desconhecimento da proposta, a sua incompreensao,
tenha sido um dos problemas na implantacdo da Politica de Ciclos em Mato Grosso. Segundo

a professora Fernanda: “Aquele livrinho nds lemos e estudamos num curso, quando o Cefapro
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era atras do EMOP. Teve uma época que nds ja estudamos aquele livro, eu ja fiz um curso no
Cefapro. A partir deste estudo eu li e compreendi todo. “Ja Rosemari assume que teve
dificuldades e procurou ajuda com os colegas: “Eu li e tive dificuldade de entendimento, nos
procuramos ajuda na época com o professor da Escola Daniel para esclarecer, o pessoal do
ginasio eles tinham mais experiéncia para tirar nossas duvidas.” Aqui a professora refere-se
aos colegas que trabalhavam com as criangas do 3° ciclo, mas ainda usa a homenclatura ha
muito extinta, como muitos professores insistem em falar das séries, isso reflete uma confuséo
de nomenclaturas.

Um depoimento bem embasado foi 0 da professora Renata, apesar de relatar que teve
dificuldades foi a Unica a lembrar-se de questdes complexas como curriculo, tema gerador e
0s eixos tematicos. Demonstrou uma preocupacdo na forma com que os colegas trabalham

principalmente os professores do 3° ciclo.

Eu li porque é uma politica publica do estado de Mato Grosso, mas eu
confesso que tive algumas dificuldades, 1& na questdo do curriculo, nas
propostas metodolégicas, tema gerador, eixos tematicos, unidade de
trabalho. A maior dificuldade é que ndés que ainda trabalhamos de forma
fragmentada, cada um na sua disciplina, sobretudo nos anos finais, como
vamos abracgar um trabalho desses? De que forma? A gente vem tentando
trabalhar com projetos, mas as vezes, 0s projetos sdo pontuais, eles ndo séo
ou ndo se tornaram a proposta da escola entendeu? Essas dificuldades
existem sim, a questdo da avaliagdo nem ¢é tanto a dificuldade de
compreender, mas como que isso vai se dar na pratica, como que a gente faz
com que isso aconteca la na sala de aula entendeu? Na escola entdo essas
dificuldades a gente tem, eu tive, todos nos temos (Depoimento verbal de
Renata em 17/04/2012).

Somente uma entrevistada citou que o documento é uma politica publica, bem como
refletiu sobre suas dificuldades de apropriar-se de novas propostas com eixo tematico. A
professora aponta que a fragmentacdo por disciplina ainda consiste num dos maiores entraves

ao trabalho coletivo escolar.
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ALGUMAS CONSIDERACOES NAO TAO FINAIS

Diante do que foi apresentado nesta pesquisa busco tecer algumas consideraces ndo
téo finais e posso inferir que os conflitos e as contradicdes somente enriqueceram a pesquisa.
As narrativas nos levaram as lagrimas, a mim e a professora que relembrava suas amarguras
da infancia, sofrida por um processo seletivo e desigual, pela reprovacdo consequéncia do
fracasso escolar vivenciado aqui em Mato Grosso e em todo territério nacional.

Entre as consideragdes que o estudo permitiu, destaco algumas, que hoje sob o meu
ponto de vista sdo mais relevantes. Assim, trago 0 objetivo da pesquisa a) compreender as
mudancas que aconteceram nas praticas educativas das alfabetizadoras a partir das narrativas
dos sujeitos, em funcdo da implantacdo da Escola Ciclada em Mato Grosso, b) os ganhos que
a Escola Ciclada trouxe para a alfabetizacdo das criancas de Rondondpolis/Mato Grosso e c)
de que forma o material oferecido com suporte teorico influiu na concepcéo das professoras
alfabetizadoras.

Ao analisar os depoimentos dos sujeitos pude refletir sobre as respostas que deram aos
meus questionamentos e verificar as vozes tdo diferentes as mesmas questdes. Algumas eu
tive que insistir em perguntas complementares para extrair respostas. Ja outras, aproveitavam
a oportunidade e ia muito além daquilo que Ihes fora perguntado. O ser humano é assim, um
diferente do outro, cada um com a sua trajetoria, cada um do seu jeito, jeito de ensinar
diferente, jeito de aprender diferente, mas como declarou anteriormente Estrela “até aos cem
anos todos aprendem.”

A professora Rosemari vivenciou a experiéncia de ter sido reprovada, de ter deixado
de conviver com criancas da mesma idade e ter sido deixada para trds. Talvez aqui possamos
perceber que o sentimento dela expresso pelas suas memorias, em sua voz embargada pelo
choro, traga a n6s o sofrimento de muitos reprovados e que, muitas vezes, foram classificados
como vadios por ndo ter sido aprovados. Que escola é essa!? Que reprovava e o culpado € o
reprovado.

Houve lagrimas e igualmente houve risadas, nunca vou me esquecer do menino
relatado por Mariana (2012) que queria escrever “Eu gosto de morango” e ela queria que ele
escrevesse “eu gosto de mamao”. Os diversos depoimentos das notas langadas, a crianga ja
havia apresentado melhoras, mas o 3,5 que ela tinha colocado no primeiro semestre
impossibilitou que ela passasse de ano por ndo alcangar a média de 5,5.

Mediante esta pesquisa e baseada nos depoimentos e relatos das professoras, pude

inferir que ha tentativas em ndo utilizar as cartilhas, mas algumas alfabetizadoras recorrem a
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cartilha e ao método sildbico porque sentem seguras na utilizacdo dos mesmos. Apesar das
tentativas de praticas progressistas, ha relatos que evidenciam “quando o aluno nio aprende
ent&o eu recorro até a cartilha.”

A andlise dos depoimentos permitiu que as professoras fizessem relatos criticos de
praticas educativas praticadas na escola seriada. Quando declaram “que pecado” ou “eu vejo
que foi tradgico, né?” Mariana declara “Hoje eu alfabetizo de outra maneira, ndo consigo
trabalhar como trabalhei naquela época.” Entdo, percebo que algumas praticas ficaram para
tras, mas, outras ainda resistem.

“E outro tempo” relata Ana Carolina. Segundo ela no ano em que ocorreu a
implantacdo do CBA, o governo/SEDUC/MT realizou capacitacdes e nesses encontros foi
entregue, a cada professor, um kit pedagdgico composto por fasciculos que versavam sobre a
implantacdo do CBA, avaliagdo e sobre as disciplinas. Ainda de acordo com Ana Carolina
foram apresentadas concepgdes de ensino referentes a cada componente curricular, objetivos,
conteidos e procedimentos metodolégicos. Os mesmos foram usados como embasamento
teorico na elaboracdo de planos de ensino por muitos docentes. As concepgdes de
alfabetizacdo e de avaliacdo defendidas pelos autores nortearam a proposta de educacgéo de
Mato Grosso, isso é percebivel nas citagdes encontradas no livro Escola Ciclada de Mato
Grosso. Na memoria da depoente o material assim foi descrito.

Mariana afirma: “a partir de 1998 com a implanta¢do do CBAI e CBAC, comegamos
a perceber como a escola seriada engessava 0s alunos e dava uma grande importancia ao
aspecto quantitativo da aprendizagem que era ministrada aos alunos.” Questiono se houve
alteragdes no processo ensino aprendizagem. Ao que responde:

Houve alteragBes visiveis no processo ensino aprendizagem embora esta
nova modalidade de ensino gerasse grande resisténcia por parte dos
docentes. Gradativamente essa nova concepgao nos mostrava 0 quanto as
nossas praticas docente deveriam partir de situacdes concretas e ladicas
conforme a realidade do contexto vivida por cada crianga e fazia—se
necessario levantar um diagnostico inicial que nos possibilitasse conhecer a
nossa realidade para depois nela atuar. Contudo ja estavamos aprendendo e
percebendo que uma nova forma avaliativa surgia, embora ainda

considerasse-a bastante complexa (Depoimento verbal de Mariana em
26/04/2013).

Nesta perspectiva, ainda sobre avaliagdo Mariana afianga, “ouviamos dizer os alunos
serdo aprovados sem nota, e muito se questionou, porém as respostas ndo nos convenciam,
apesar da formacdo continuada sempre voltada para esse tema em questdo. Avancos

aconteceram sim, mas os resultados desejados ndo se concretizaram totalmente. Quando
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estudei a avaliacdo tradicional baseava-se na memorizacdo, hoje percebo que uma avaliagdo
reflexiva foi necessaria”. Nesta perspectiva outra contribuicdo vem do depoimento de Ana
Carolina:

A nova proposta de avaliacdo, contida nesse projeto educacional, ndo foi
aceita com unanimidade pelos educadores, porém ao encontro dos anseios de
muitos profissionais que ja desenvolviam uma avaliacdo diferente do sistema
seriado e com essa nova maneira de avaliar ndo se sentiram mais obrigados a
aplicar prova para meramente atribuir nota e apresenta-la aos responsaveis
pelo discente, bem como a alguns membros da equipe gestora e/ou colegas.
Muito dessa resisténcia a nova forma de avaliar se deve a formagdo
académica (na época fruto de uma ditadura) e também porque toda mudanca
de paradigmas gera receios, inseguranca e assusta. Hoje, muitos cursos de
graduacdo em licenciatura ndo abordam com a seriedade necessaria essa
maneira de avaliar e também a Escola Organizada em Ciclo de Formagao
Humana (Depoimento verbal de Ana Carolina em 08/03/2012).

Segundo a depoente ao analisar a nova proposta sobre avaliacdo, relata: ndo foi aceita
com unanimidade, mas apesar da resisténcia em aplicar provas e atribuir notas, as mudancas,
embora ténues, davam pequenos sinais.

Neste sentido, para Ana Carolina a proposta de avaliacdo e de progressdo que respeita
0 tempo e o ritmo do discente “contribuiu/contribui positivamente na minha vida profissional,
pois me sentia agindo como um carrasco ao reprovar uma crianca que de 7 (sete) que nédo
conseguia a nota 5 (cinco) na recuperacdo. Também ndo concordava/concordo com 0s
professores que colocavam/colocam no 1° ano toda a responsabilidade pela
alfabetizacdo/letramento, pois somos responsaveis pelo sucesso ou insucesso do discente na
apropriacdo da leitura e escrita, cada um na sua disciplina ou area de conhecimento. Dessa
forma, para mim o fim da reprovacgao nos primeiros anos de escolaridade tornou mais humana
e democratica a educacao”.

Ainda de acordo com Ana Carolina “a avaliacdo era considerada como um ato de
punir relembro momentos da minha fase de estudante e a aflicdo que sentia quando era
avaliacdo de matematica (falar a tabuada) e as provas que exigiam decorar as respostas
(geografia e historia), pois ndo tenho facilidade em descorar e com o nervosismo ficava pior.
A avaliacdo que ele e outros estudiosos nos apontam € investigativa, diagnostica, processual,
continua e formativa.” Atualmente, ao avaliarmos ndo vemos o0 erro como fracasso, mas como
ponto de partida para novas intervencdes pedagdgicas a fim de sanar as dificuldades surgidas

no decorrer do processo ensino aprendizagem, dessa forma, usamos o ato de avaliar para
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repensar nossas agdes num processo de acdo-reflexdo-acdo. Somos sabedores de que fazer a
relacdo teoria e praxis nao € facil, mas esforcos estdo sendo feitos.

Yasmin relata: antes do CBA a avaliagdo era vista como um processo seletivo,
classificatério, um instrumento de poder e controle, a énfase era colocada na nota e ndo no
conhecimento, na compreensdo, na reflexdo. A partir da leitura, discussdo e reflexdo do
material, os professores que tinham acesso ao material e 0S curiosos comecaram a ver a

avaliacdo com outros olhos, percebe-se que se deve avaliar para ensinar.

A proposta de avaliacdo do CBA era um processo de apropriacdo e
constru¢cdo do conhecimento por parte dos alunos e professores, um
movimento de acdo-reflexdo-acdo, que ocorre no interior da sala da aula.
Quanto aos colegas lembro que causou muita polémica, pois estavamos
acostumados a ver avaliacdo escolar como uma punicao, classificagdo, medir
através das notas mesmo. Tudo que é novo causa espanto. Mas hoje vejo que
a partir deste material em questdo as concepcdes foram mudando para
melhor. Atualmente a maioria dos professores vé a avaliagdo como um meio
de diagnosticar a aprendizagem e o ensino (Depoimento Verbal de Yasmin
em 25/04/2013).

“Ao relembrar a minha época de aluna, afirma Yasmin, a gente era avaliada somente
pela nota e precisdvamos decorar tudo o que o professor ensinava. Hoje sei que avaliagdo é
um dos instrumentos avaliados pelos professores para obter dados sobre todo o processo de
aprendizagem dos educandos, reorientar a pratica educacional e permitir que os alunos
avancem no processo de aprendizagem. Eu defendo a avaliacdo diagndstica e formativa, e que
contribua para o crescimento e a autonomia do aluno.” De modo geral a Escola Ciclada
contribuiu para uma nova forma de avaliar, paradigmas estéo sendo vencidos, apesar de ainda
encontrarmos professores saudosos de provas e de notas. Alguns depoimentos evidenciam a
mudanca da escola seriada para uma nova proposta, outra postura, outra concep¢do como

garante a professora Estrela:

A proposta da avaliagdo do CBA é uma proposta que veio para mudar 0
olhar, o entendimento, a postura do professor sobre a avali¢cdo escolar. No
sistema seriado a avaliacdo ocorria de forma somativa, realizavam trés ou
quatro avaliacBes no decorrer do bimestre, somavam-se todas as notas e
dividia. Com isso eu me sentia de mé&os atadas porque nem sempre O
resultado das notas condizia com 0s avangos que o aluno havia conseguido.
Como professora sempre observei o conhecimento, a aprendizagem se d& dia
apos dia e ndo é através de notas e valores que se medem conhecimento e
nem saberes. Com a implantacdo de novo modelo de avaliacdo, a progresséo
continuada e ap6s a leitura e estudos, percebo que € possivel aplicar a
avaliacdo para sentir onde o aluno se encontra em termo de conhecimento,
para que o professor possa rever seu trabalho, porém ainda sinto dificuldade
em elaborar um relatério de aprendizagem do aluno e me sinto triste em ver

162



os colegas quando ndo acreditam e ndo consideram o sistema do ciclo de
formacdo humana e estdo sempre apontando as desvantagens do sistema,
sentindo saudades dos tempos de vinganca. (Depoimento Verbal de Estrela
em 11/10/2012).

Algumas falam evidenciam que o material teve grande interferéncia na construcdo da
concepcdo dos professores quanto a avaliagdo, o envolvimento dos professores
paulatinamente no processo e na apropriacdo das concepgOes conforme relata Emanuela:

A proposta de avaliagdo do CBA era diferente da avaliacdo que vinha sendo
realizada costumeiramente, por isso esse material teve grande interferéncia
na concepc¢do dos professores que na sua maioria tinha a avaliagdo como um
fim em si mesma, ndo valorizando a aprendizagem como um processo
continuo e reflexivo. Com certeza apo6s estudar os materiais oferecidos as
minhas concep¢des foram fortalecidas e encorajadas para melhorar o debate
acerca de um assunto que nao era visto com bons olhos por parte dos muitos
professores que questionavam a nova avaliagdo com resisténcia sobre a
mudanca na forma de avaliar. Aos poucos os professores alfabetizadores
foram entendendo e se envolvendo no processo de mudanca de tal forma que
a concepcdo passou a se constituir um desafio constante em ensinar e
aprender a ensinar a todos (Depoimento verbal de Emanuela em
08/03/2012).

Percebemos que o material do CBA e a Proposta da Escola Ciclada apesar de ser
referéncia™, hoje sdo pouco utilizados nas escolas, ainda ndo surgiu outro documento para
substitui-lo. A meu ver cada professora precisa buscar/sugerir que estes sejam pautas dentro
do projeto “Sala de Educador” teorias que estudam sobre os métodos, quais as diferengas
entre eles, bem como as teorias em que baseiam suas praticas pedagogicas.

Todos os pontos evidenciados pelas professoras nos remetem a leitura de que houve e
ainda ha falhas no acompanhamento da politica de ciclos em Mato Grosso. Mas 0 consenso é
de que somente por intermédio da Formacao Continuada no l6cus escolar, haverd mudancas
necessarias na formacao de cada profissional e ao coletivo escolar capaz de gerar avangos no
processo ensino aprendizagem.

Segundo o depoimento de Emanuela: “A implantagdo do CBA ¢ um marco positivo de
grande valia e iniciativa para a atual forma de avaliagdo que deverd ser o grande foco de
estudos para que possa ser compreendida e praticada por todos os professores e em todos 0s
niveis de ensino com compromisso e responsabilidade por todos os envolvidos no processo

ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano.”

15 Quando relatei que o material é referéncia ainda hoje, pude presenciar neste ano de 2012 instrucdes sobre o
papel do articulador utilizando a proposta Novos tempos e espagos para ensinar — aprender a sentir, a ser e a
fazer.
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Quando da publicagdo desse caderno, foi uma revolugdo para muitos
professores a nova concepcdo de avaliacdo. Para mim, a proposta de
avaliacdo contida neste caderno foi um avanco para/na politica de educacéo
de Mato Grosso. Até entdo o processo avaliativo era concebido como
controle, coercdo, punicdo, punicdo, classificacdo, fundamentada em
registros dos resultados alcancados pelos alunos ao final de periodos,
convertidos em notas, interpretadas como mera verificagdo da aprendizagem
que ndo passava de um teste de memdria. A nova abordagem concebe a
avaliagdo como um ato pedagodgico, cuja finalidade é diagnosticar
dificuldades, corrigir falhas, planejar, Replanejar para que haja avancos
significativos na aprendizagem dos alunos. Trata-se de um processo
sistematico, continuo e processual de acompanhamento do aluno, diferente
daquele praticado pelos professores durante décadas em que se privilegiaram
0S aspectos quantitativos em detrimento dos qualitativos. (Depoimento
verbal de Renata em 24/04/2012).

Segundo Renata “as leituras e as reflexdes acerca do material aperfeicoaram os
conceitos até entdo construidos sobre avaliacdo. Com relacdo aos meus colegas de trabalho
tinham aqueles interessados pela nova proposta de avaliagdo 0s quais participavam das
leituras e dos debates sobre essa nova abordagem, mas também tinham aqueles resistentes a
mudanca e que criticavam esse novo paradigma de avaliacdo, argumentando que essa nova
forma de avaliar contribuia para o desinteresse e o descompromisso do aluno pelos estudos.”

Ainda segundo a professora Renata a implantacdo da escola organizada em Ciclos de
Formagdo Humana contribuiu para que em Mato Grosso tivéssemos avangos significativos na
forma de avaliar. Obviamente que € preciso continuar avancando em muitos aspectos.
Segundo Luckesi ndo ha avaliagdo se ela ndo trouxer um diagndstico que contribua para
melhorar a aprendizagem. Portanto, a avaliacdo tem uma relacdo direta com o planejamento e
a pratica de ensino. Com a Escola Ciclada em MT estamos trilhando novos caminhos, que
precisam de tempo para ser sedimentados. Conceber a avaliacdo como diagndstica e inclusiva
demanda tempo, uma vez que o professor € muito examinado durante sua vida de estudante e,
ao se tornar profissional, tende a repetir esse comportamento.

Mediante esta pesquisa, baseado nos depoimentos pude inferir que as praticas
progressistas ja vislumbram nas escolas estaduais de Rondonopolis-MT. Mas ainda hd um
longo caminho a ser percorrido, apesar dos avancos aqui registrados. Acredito que como estas
trajetorias, representativas de muitos alfabetizadores, muitas praticas estdo em processo de
mudancas. As alfabetizadoras afirmam que estdo mudando, riem de suas praticas. Ja
conseguem olhar, refletir e falar sobre as préaticas antigas.

A partir da analise das entrevistas e pelos relatos das professoras oportunizou-me

perceber alguns pontos negativos apontados por elas: a ndo participacdo dos pais e a
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incompreensdo do que seja a politica de ciclos por eles. Das cinco escolas participantes
somente uma tem boa participacdo dos pais, mas esta escola fez um trabalho junto aos pais
desde a implantacdo dos ciclos, que ndo foi de um dia para 0 outro, construiu este
relacionamento entre pais e escola, por mais de uma década.

A falta de estrutura fisica de algumas escolas também foi apontada como ponto
negativo do ciclo. Sera que se a organizacdo fosse modular ou seriada, as estruturas fisicas
estariam melhores, ou a estrutura fisica ndo € um ponto negativo do ciclo? Porém, acredito
que a melhoria da estrutura fisica faz parte das condigdes necessarias para a aprendizagem de
qualquer crianca.

Os dados aqui levantados evidenciam que falta melhor estrutura da formacéo
continuada dentro e fora do “Projeto Sala de Educador.” Todos os sujeitos da pesquisa
apontam relatos positivos sobre o projeto, e percebo que através dele, mesmo com as
declaragdes: “somos obrigados a estudar”, “¢ por causa do certificado”, as condi¢des de
mudancas efetivas de melhoria da formacdo continuada de todos os professores tém sido um
dos elementos fundantes para a continuidade de formacao sugerida pelos sujeitos.

As mudancas apontadas pelas entrevistadas afirmam que ao longo da implantagédo da
politica de ciclos em Mato Grosso, a qual acontece a passos bem lentos tem provocado
conflitos, inquietudes e efetivamente em pouco mais de uma década, s6 estd comecando. A
escola de hoje descobre-se com a necessidade de mudar, de construir, reconstruir,
desconstruir, refletir, para sé entdo buscar construir algo novo. No sentido trazido por Névoa.

Na introducéo tentei relatar a paixdo de uma professora que cursou na graduagao um
curso a distancia devido residir numa pequena cidade que ndo tinha faculdade, e também de
sua opgao por ser mée e esposa muito cedo, mas isso ndo foram desculpas para ndo estudar.
Tenho paixao por estudar, por aprender, e pego emprestado a fala de Paulo Freire “o homem ¢
um ser inacabado”. Estudar foi um desafio. Busquei cursar uma pds-graduagdo, ja na UFMT
“Especializagdo em Alfabetiza¢do”. Ainda na busca incansavel em aprender cursei outra
graduacdo, agora em Biblioteconomia na UFMT. E finalmente, o mestrado em Educacéo.
Para mim, estudar € um prazer. Digo isso ainda hoje, apesar do cansaco fisico e mental, que
hoje sinto, faria tudo novamente, porém com mais dedicacao.

Coloco aqui uma virgula nesta historia que certamente continuard evocando com Cora
Coralina que: “Procuro semear otimismo e plantar sementes de paz e justica. Digo o que
penso, com esperanca. Penso no que faco, com fé. Faco o que devo fazer, com amor. Eu me

esforco para ser cada dia melhor, pois bondade também se aprende. Mesmo quando tudo
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parece desabar, cabe a mim decidir entre rir ou chorar, ir ou ficar, desistir ou lutar; porque
descobri, no caminho incerto da vida, que o mais importante é o decidir."
Eu decido continuar com a minha historia entrelacada a histdria da Educacdo mato-

grossense.

166



REFERENCIAS

AMANCIO, Léazara Nanci de Barros. Ensino de Leitura e Grupos Escolares: grupos escolares:
Mato Grosso 1910-1930, Cuiaba: EQUFMT, 2008.

AMANCIO, Lézara Nanci de Barros. Cartilhas de ensino de leitura e escola primaria em
Mato Grosso no inicio do século XX In: AMANCIO, L. N. B. (Org.). Livros escolares e
ensino e da leitura da escrita no Brasil (séculos XIX-XX). Pelotas: FAPERGS, 2003.

ANDRE, Tamara Cardoso. Uso do livro didatico de alfabetizagio no primeiro ano do ensino
fundamental em Foz do Iguagu: abordagem etnogréfica. Universidade Federal do Parana.
2011. 336 f. Curitiba, 2011.

ARAUJO, Marisa Inés Brescovici. Resisténcia do professor quanto & mudanca: O entrave &
Escola Ciclada da Rede Estadual de Ensino em Rondondpolis-Mato Grosso.  2005. 146f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao)-Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2005.

ARROYO, Miguel. Fracasso/Sucesso: um pesadelo que perturba nosso sonho. In: Em Aberto,
Brasilia, V. 17, n. 71 p. 33-40 jan./2000. Disponivel em:
grupoautentica.com.br/download/capitulo/20110916162523>. Acesso em 09/jan./2012.

BARRETO, Elba Siqueira de Sa&. MITRULIS, Eleny. In: Trajetoria e desafios dos Ciclos
Escolares. Estudos avangados, v. 15 n°® 42. Sdo Paulo Maio/Aug. 2001. Disponivel em:
<http://scielo.br/scielo.php em >. Acesso em: 20/jan./2012 as 16h45.

BATISTA, Antbnio Augusto Gomes; et. al. Capacidades da Alfabetizacdo. Belo Horizonte:
CEALE/FAE/UFMG, 2005.

CABRERA, Renata Cristina. A avaliacdo da Aprendizagem no discurso das professoras da
escola ciclada de Mato Grosso: um estudo de caso. 2004. 198f. Dissertacdo — (Mestrado em
Educacao) - Instituto de Educacdo, Universidade Federal de Mato Grosso, 2004.

CANDAU, Vera Maria. Formacdo continuada de professores: tendéncias atuais. In:
CANDAU, V. M. (org.). Magistério: construcao cotidiana. Petropolis: Vozes, 2003.

FERNANDES, Claudia de Oliveira. A escolaridade em ciclos: a escola sob uma nova logica.
Cadernos de pesquisa, Rio de Janeiro, v. 35, n. 124, p. 57-82. Jan/abr. 2005. Disponivel em:
www.scielo.br/pdf/cp/v35n124/a0535124.pdf>. Acesso em 22/Jan./2013.

FERNANDES, Jorcelina. Palestra oral realizada no CEFAPRO de Rondondpolis, 2011.
FERRARO, Alceu Ravanello & MACHADO, Nadie Christina Ferreira. Da universalizacdo
do acesso a escola no Brasil. Educacdo e Sociedade. Vol. 23 n® 79, Campinas. Aug/2002.
Disponivel em: < www.scielo.br/scielo.php?pid=>. Acesso em: 21/abr./2012.

FERREIRO, Emilia. Reflex&o sobre alfabetizacdo. S&o Paulo: Cortez, 1985.

FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1985.

167


http://scielo.br/scielo.php%20em%2020/01/2012%20as%2016h45
http://www.scielo.br/pdf/cp/v35n124/a0535124.pdf

FREIRE, Ana Maria Araujo. Analfabetismo no Brasil da ideologia da interdi¢do nacionalista,
ou de como deixar sem ler e escrever desde as Catarinas (Paraguacu), Filipas, Madalenas,
Anas, Genebras, Apolbnias e Gracias até os Severinos. S&o Paulo: Cortez, 2001.

FREIRE, Paulo. Educacgédo e mudancga. 34 ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2011.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1996.

FREITAS, Luiz Carlos de. A internalizacdo da exclusdo. In: Educacéo e Sociedade. v 23 n. 80

setembro de 2002 p 299-325. Disponivel em <
www.educadores.diaadia.pr.gov.br/...N80O/EDS_ARTIGO23N80 14>, Acesso em:
18/10/2012.

. Ciclos, seriacdo e avaliagdo: confronto de l6gicas. Sdo Paulo: Moderna, 2003.

. Escola em ciclos: fundamentos e debates. S&o Paulo: Cortez, 20009.
IMBERNOM, Francisco. Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. 7. ed. S&o Paulo: Cortez, 2009.
KAWAHARA, Neusa Yoshiko. Concepcoes e praticas avaliativas dos professores que atuam
na rede municipal de ensino de Cuiaba-MT. 2002. 153f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)
- Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2002.
LIMA, Elvira Souza. Ciclos de Formag&o. Sdo Paulo: Sobradinho. 2002.

Quando a crianga ndo aprende a ler e a escrever. S&o Paulo: Sobradinho, 2003.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli. E.D.A. Pesquisa em educacio: abordagens qualitativas. S&0
Paulo. EPV, 1986.

MACIEL, Francisca lzabel Pereira. Pais e filhos diante do fracasso da alfabetizacdo In:
GOMES, Maria de Fatima Cardoso; SENA, Maria das Gragas de Castro. (Orgs.) Dificuldades
de Aprendizagem na Alfabetizacédo. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

MAINARDES, Jefferson. A pesquisa sobre a organizacéo da escolaridade em ciclos no Brasil
(2000 - 2006): mapeamento e problematizacdes In: Revista Brasileira de Educagédo. v. 14 n.
40. Jan/abril. 2009. p. 7- 22. Disponivel em: < www.scielo.br/scielo.php?pid=>. Acesso em:
28/set./2012.

Reinterpretando os Ciclos de aprendizagem. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

MARCHESI, Alvaro; HERNANDEZ GIL, Carlos; et al. Fracasso Escolar: uma perspectiva
multicultural. Porto Alegre: Artmed, 2004.

168



MARCHESI, Alvaro; LUCENA, Ricardo. A representacdo Social do Fracasso Escolar. In:
MARCHESI, Alvaro; HERNANDEZ GIL, Carlos et al. Fracasso Escolar: uma perspectiva
multicultural. Porto Alegre: Artmed, 2004. p. 124-135.

MATO GROSSO. Politica de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica de Mato
Grosso. Cuiaba: Seduc/SUFP, 2010.

MATO GROSSO, Secretaria de Estado de Educacdo. Escola Ciclada de Mato Grosso: novos
tempos e espagos para ensinar-aprender a sentir, a ser e fazer. Cuiaba: SEDUC, 2001.

MENEGAO, Rita de Cassia Silva Godoi. A alfabetizacdo no curriculo da escola organizada
por ciclos no sistema estadual de educacdo. 2008. 215f. Dissertacdo — (Mestrado em
Educacao) - Instituto de Educacdo, Universidade Federal de Mato Grosso, 2008.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Armadilhas discursivas da leitura contra a ditadura da
idiotia. Campinas, 2007. Disponivel em: <www.alb.com.br/arquivo-morto/edi¢cdes/mortatti,
maria do rosario-letramento>. Acesso em: 07/out./2012.

. Educacéo e letramento. Sdo Paulo: UNESP, 2004.

PATTO, Maria Helena Souza. A producdo do fracasso escolar: historias de submisséo e
rebeldia. S&o Paulo: Casa do Psicélogo, 2010.

PREFEITURA MUNICIPAL DE JACIARA. Revista de Educacdo do Municipio de
Jaciara/MT Edicdo comemorativa do 4° aniversario de Jaciara, Ano I, n. 1 out/1998.

RESENDE, Valeria Barbosa de. Fracasso e sucesso escolar: os dois lados da moeda. In:
RESENDE, Valeria Barbosa de; GOMES, Maria de Fatima Cardoso. Dificuldades de
Aprendizagem na Alfabetizacdo. 2 ed. Belo Horizonte, Autentica, 2006. p. 99-111.

RODRIGUES, Adria Maria Ribeiro. O siléncio e a transgressao: contribuicdes das narrativas
de uma menina e um menino com trajetorias marcadas pelo insucesso na leitura e na escrita.
178f. 2009. Dissertacdo — (Mestrado em Educacao) - Instituto de Educacdo, Universidade
Federal de Mato Grosso, 2009.

ROCHA, Jeane Maria de Freitas. Alfabetizacdo em Alta Floresta: aspectos de uma trajetoria
(1978 - 2008). 2008. 167f. Dissertacdo — (Mestrado em Educacdo) — Instituto de Educacéo,
Universidade Federal de Mato Grosso. 2008.

ROCHA, Simone Albuquerque da. Formagdo de Professores em Mato Grosso: trajetoria de
trés décadas (1977-2007). Cuiaba: EQUFMT, 2010.

ROVIRA, Jos¢ Maria Puig. Educacdo em valores e Fracasso Escolar. In: MARCHESI,
Alvaro; HERNANDEZ GIL, Carlos et al. Fracasso Escolar: uma perspectiva multicultural.
Porto Alegre: Artmed, 2004. p. 82-90.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE MINAS GERAIS. Contetdos basicos:
ciclo basico de alfabetizacdo a 42 série do ensino fundamental. Minas Gerais. SEE/MG,1996.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO PARANA. Proposta curricular do Estado
do Parana. Ciclo Basico, 1997. Disponivel em:

169


http://www.alb.com.br/arquivo-morto/edições/mortatti,%20maria%20do%20rosário-letramento
http://www.alb.com.br/arquivo-morto/edições/mortatti,%20maria%20do%20rosário-letramento

<www.uel.br/cch/his/.../DiretrizesCurriculares-EdBasicaPRHISPDE.pdf>. Acesso em:
20/01/2012.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE SAO PAULO. Projeto Ipé. Sdo Paulo.
SE/CENP,1990. IN Ciclo Basico. Sao Paulo. SE/CENP, 1988.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BELO HORIZONTE. Escola plural:
proposta politica Pedagdgica. Belo Horizonte. SME/BH, 1994.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BELO HORIZONTE. Os projetos de
trabalho: reflexes sobre a préatica pedagogica na Escola Plural. Belo Horizonte, SME/BH,
1995.

SOARES, Magda. Alfabetizacéo e letramento. 5. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2007.

SOUZA, Terezinha Fernandes Martins de. Alfabetizacdo na escola primaria em Diamantino:

Mato Grosso (1930 a 1970). 2006. Dissertacdo — (Mestrado em Educacdo) - Instituto de
Educacao, Universidade Federal de Mato Groso, 2006.

170



ANEXO 1 — Roteiro para entrevista

Este Roteiro faz parte de uma pesquisa de Mestrado em Educacdo. Desde ja

agradeco.
1.Perfil do (a) entrevistado (a):

Nome: Idade:

Naturalidade: Estado civil:

2.Formacéo Académica

Curso:

Instituicao:

Ano de conclusdo

2.1 Pos-graduacédo/Especializagdo

Curso: Ano de conclusio:

2.2 Mestrado

Curso: Ano de conclusao

3 Atuacéo profissional

Tempo de servico no magistério:

Tempo de servigo como alfabetizador (a): Situacéo funcional:
Escolas em que atuou: Efetivo () sim () ndo
Fase/ano em que atuou mais tempo: Fase/ano em que atua:

Entrevista/Questdes:
Bloco 1-- InformacGes profissionais:

1- Vocé participou/participa de algum programa de formagéo continuada advindo da

esfera politica de formac&o continuada?
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2- Onde e como vocé tem buscado sua formacdo  continuada?

3- Quiais cartilhas e/ou livros de alfabetizacéo vocé ja utilizou?

4- Qual cartilha vocé utiliza hoje para alfabetizar? Por qué?

5- Qual método de alfabetizacdo vocé utiliza? Por qué? _ Justifique:
6- Qual a fase que vocé mais se identifica no primeiro ciclo? Explique o porqué:
7- Que funcéo vocé ocupa hoje na sua escola? Que outras fungbes vocé ja desempenhou

nesta escola?

8- Vocé esta atuando em sala? Sua atuagdo na fase atual foi por escolha prépria ou por

outra questao?

Bloco 2 — Ciclos de Aprendizagem

1- O que vocé pensa sobre a implantacédo da politica de Ciclos em Mato Grosso

Pontos positivos

Pontos negativos

2. Vocé acha que houve falhas na implantacéo do ciclo? Justifique.

3. O governo do Estado/SEDUC cumpriu com o seu papel?
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4. Como vocé Vé a estrutura da escola, houve avancos? O que precisa melhorar?

5 Vocé participou de cursos e capacitaces ocorridos nestes Ultimos doze anos? Quais foram

estes cursos? Como vocé avalia essas iniciativas? Contribuiram com a sua formacao pessoal?

7. Vocé considera importante a formagdo continuada para professores alfabetizadores?

Comente:

8. No decorrer de sua trajetéria como professora alfabetizadora o que contribuiu para

melhorar a sua pratica pedagogica?

9. Em sua opinido, as teorias sobre os ciclos influenciam as pratica em sala de aula? De que

maneira? Qual foi sua ultima leitura sobre esse tema?

10. Vocé encontra dificuldades para trabalhar na escola organizada em ciclos? A que fatores

vocé atribui a essas dificuldades?

11. Seus alunos tém dificuldades de aprendizagem? Como vocé tem realizado as intervencoes

pedagdgicas mediante estas problematicas?

12. Como € a participagdo dos pais em sua escola? Como é o acompanhamento deles nas

tarefas de casa? E possivel melhorar?

13. Houve melhorias/avancos nas préaticas pedagogicas devido a implantacdo da politica de

ciclos? Houve construcao de novas estratégias?

14. O que vocé apontaria como contribuicdo da implantacdo do regime ciclos? O que

percebe que mudou na escola nesta ultima década?

15. Em relacéo ao livro Escola Ciclada de Mato Grosso-Novos tempos e espacgos para ensinar

e aprender a sentir, a ser e fazer.
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Leue
Compreen-
deu toda a
proposta

Leu mas,
teve dificul-
dades de
compreen-
sao

Leu parci-
almente,
mas com-
preendeu

Leu parci-
almente e
teve difi-
culdade de
compreensao

Nao
leu

Nao
respo-
ndeu

Néao tem
conhecimento
da existéncia
da proposta

16. VVocé mudou?

Que nome vocé escolheria para aparecer na pesquisa?

Assinatura
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