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RESUMO

Este estudo representa uma avaliagdo da implantagéo do Ensino Por Ciclos de
Formac&o na Escola Municipal de Ensino Fundamental Grande Oriente do Rio
Grande do Sul, situada no bairro Rubem Berta, em Porto Alegre, buscando
apontar também aspectos do processo de implantagéo na Rede Municipal de

Ensino de Porto Alegre.

Adotou-se a metodologia qualitativa e quantitativa na coleta, descricéo e
analise dos dados, tendo-se utilizado: questionario com os professores da
escola, entrevistas com professoras e alunos, publicagbes da Secretaria
Municipal de Educag&o — SMED — acerca da nova proposta, reportagens de

jornais.

O referencial teérico de andlise envolve, principalmente, Basil Bernstein
Bernstein e a concepcao de curriculo, pedagogia e avaliagéo; Jean Ladriere e o
conceito de engajamento; Esteve e o de mal-estar docente, visando entender

os depoimentos das professoras da escola investigada.

A partir da perspectiva das professoras sobre a pratica docente, levantam-se
elementos acerca do curriculo, da pratica pedagégica e da avaliagéo,
buscando-se compreender como esta se dando a implantacgéo do Ensino Por

Ciclos de Formacéo — a proposta e sua realizagéo.

Perceberam-se alguns entraves na implantagéo da nova proposta na escola

investigada, relacionados, principalmente, a auséncia de uma assessoria
qualificada, por parte da SMED, e a definicdo do processo de avaliagao.
Destacam-se, entre outros obstaculos, a ndo-retencdo dos alunos ao final do

ano letivo condicionante do envolvimento de professores e alunos com o

processo ensino-aprendizagem. Esta dissertacéo oferece subsidios para a

reflexdo sobre o Ensino Por Ciclos de Formagéo em Porto Alegre.




ABSTRACT'

This study represents an evaluation of the implementation of the Learning by
Formation Cycles in the Municipal Elementary School Grande Oriente do Rio
Grande do Sul, situated in the Rubem Berta district/neighborhood, in Porto
Alegre, attempting to point out aspects of the implementation process in the

Municipal Schooling System of Porto Alegre.

A qualitative and quantitative methodology was adopted in the collection,
description and analysis of the data. It was used a questionnaire with teachers
of the school, interviews with teachers and students, publications of the
Municipal Board of Education - SMED - about the new proposal and articles of

newspapers.

The theoretical referential of analysis involves, mainly, Basil Bernstein and the
curriculum conception, pedagogy and evaluation; Jean Ladriére and the
engagement concept; Esteve and the teacher’s indisposition, aiming to perceive

the investigated school teachers’ statements .

Based on the teachers' perspective about the teachers’ practice ,elements are
raised concerning the curriculum, the pedagogic practice and the evaluation,
seeking to understand how the implementation of the Learning by Formation

Cycles is being done — the proposal and its accomplishment.

Some obstacles in the implementation of the new proposal in the investigated
school are being noticed, related, mainly, to the absence of a qualified

assistance, by SMED, and to the definition of the evaluation process. Among
other obstacles, the lack of retention of the students at the end of the school

year, conditioned from the teachers and students’ involvement with the learning

! Traduzido por Andréa Ferraz Wolwacz em marco de 2002.
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INTRODUGAO

Acreditamos ser esta contextualizacdo necessaria, ao explicitar os

pressupostos tedrico-metodoldgicos desta dissertagdo’. Relacionando as

observacdes, bem como os dados coletados, com as leituras realizadas e
construindo um pano de fundo tedrico de onde emanam as questdes de
investigacéo, ressaltamos a relevancia de conhecermos a histéria desta escola,

para um melhor entendimento do problema de pesquisa.

Questdes como os fundamentos filosofico-sociolégicos que permeiam a
préxis educativa, englobando a formag&o docente e os aspectos intrinsecos ao
curriculo, a pedagogia e & avaliagdo docente e discente, o processo de
construcdo do objeto de pesquisa, entre outros, seréo salientados neste

1 Esta dissertacdo foi revisada, no que se refere a corregdo ortogréfica e sintatica
(concordancia, regéncia e colocagéo pronominal), por Marcelo Anderson Pinto Domingues,
Mestre em Letras pela UFRGS.




estudo, contribuindo para a compreens&o sobre a maneira como 0s campos da
sociologia e da educacédo auxiliam no entendimento das questdes educacionais

propostas.

E num contexto de “uma escola voltada aos principios da incluséo social,
da participagdo e da afirmagdo da aprendizagem para todos” (Azevedo, 2000,
p. 20), que esta dissertagdo vem contribuir para a reflexdo apontada como
necessaria pelas professoras entrevistadas, docentes da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre?, da Escola Municipal de Ensino Fundamental Grande

Oriente do Rio Grande do Sul — a Grande Oriente.

O projeto “Escola Cidada” é parte de um projeto politico mais amplo da
Administracéo Popular — AP, que, ao longo de trés gestbes, vem alterando a

l6gica do Estado Brasileiro.®

Nos préximos paragrafos, é realizada “...uma breve caracterizagdo da
sociedade, do Estado e da educagéo brasileira em tempos de neo-liberalismo,
para contrapor, posteriormente, o Projeto da Administragdo Popular e a
respectiva proposta alternativa de educagéo” (Veit, M. H. D., 2001).

Azevedo (2000, p. 28) salienta a questdo de que: “a radicalizagéo da
exclusdo social como produto imediato da internacionalizagdo do mercado tem
como contrapartida a explosdo da violéncia urbana, o controle de territorios
inteiros pelo crime organizado, o aumento do terrorismo, o aparecimento de

movimentos etnicistas e separatistas”.

E assim que a légica do mercado semeia a desigualdade, a exclusao dos

direitos essenciais: trabalho, moradia, saude, educago. A destruig&o do

2 Porto Alegre, é o maior municipio e capital do RS, com uma populacdo de 1.251 mil
habitantes, em 85 bairros (Azevedo, 2000, p. 83).

3 “A experiéncia politica ao longo de trés gestdes (1989-2000) construiu altemativas de:
gestdo publica que, na prética, alteram a l6gica do Estado brasileiro nas suas diferentes:
versdes histéricas ( . . .) Gestdes: 1989-92 — Prefeito: Olivio Dutra;1993-96 — Prefeito: Tarso
Genro;1997-00 — Prefeito: Raul Pont” (Azevedo, 2000, p. 46 e 54).




emprego, o subemprego, torna-se o problema principal —e n&o mais os baixos
saldrios. Com a diminuicdo do papel do Estado frente as privatizagbes e a
diminuic@o das receitas publicas, parcelas carentes da populagao ficam
desassistidas, e, pouco a pouco, distanciam-se, cada vez mais, do efetivo
usufruto de seus direitos elementares, base para um efetivo exercicio da

cidadania®tdo procurada.

Nessa logica, os chamados servigos sociais, como, por exemplo,

Educacéo e Satde, devem ser privatizados, tratados como mercadorias. Para
iss0, “é necessdario também redimensionar o papel e o tamanho do Estado”
(Azevedo, 2000, p. 32). Para possibilitar este novo paradigma, salienta
Azevedo (2000, p. 32):

Toda intervengdo estatal, mesmo a pretexto de proteger os
cidad3os, fere a liberdade individual, inibe a iniciativa privada,
torna-se um entrave ao funcionamento do mercado e, portanto,
ao proprio desenvolvimento. O Estado deve ser ‘minimo’, isto é,
sua existéncia so se justifica como um instrumento para
viabilizar o funcionamento do mercado. O Estado deve garantir
a desregulamentaco da economia, das relagdes de trabalho,
uma vez que o livre funcionamento do mercado criard
naturalmente instrumentos auto-reguladores, gestados pela
dinamica da livre competi¢do. Portanto, o papel do Estado €
garantir o livre funcionamento das relagdes mercadoldgicas.

Significando a venda de empresas estatais que, até entao, muitas delas,
haviam cumprido significativo papel social, essa concepgéo de Estado implica

as politicas de privatizagéo.

4 “A cidadania genericamente definida na ordem juridica, na Constitui¢éo, pressupbe
uma série de direitos que néo est§o de fato assegurados. Ninguém nasce cidadéo. A cidadania
é um elemento histérico que envolve um conjunto de direitos e deveres, cujo exercicio depende'
da correlagéo de forgas existentes na sociedade. A conquista da cidadania vai para além do
juridico; é uma quest&o polftica que implica [a] conquista de legitimidade social para um
conjunto de direitos, de valores e de relagbes socioculturais. Cidadania é incompativel com
exclusdo social. O cidaddo é aquele que exerce o direito de acesso ao produto material,
cultural, aos valores e representagdes simbolicas historicamente reconhecidos como patrimonio
social. A experiéncia que vivemos em Porto Alegre é uma dimensdo importante, uma referéncia
de prética concreta da construgdo de um governo democrdtico participativo e que,
dialeticamente, conquista e constr6i novos espagos de aprendizado da cidadania” (Azevedo,

2000, p. 61).




A nova cultura decorrente da hegemonia dos valores de mercado redefine
os valores da escola, incidindo sobre a sua organizacdo, sobre os seus
objetivos e, inclusive, sobre o seu papel.

O novo padrio de acumulagéo capitalista, a difusdo dos novos
processos produtivos, a revolugdo da ciéncia e da tecnologia,
0S novos mecanismos de poder, 0s novos locais de tomada de
decisdo, a incidéncia da midia na ressignificacdo dos valores e
dos comportamentos colocaram em questdo o papel da escola
(. . .) As pressdes concentram-se na formagédo de um novo
senso comum sobre o papel da escola na economia
globalizada. Trata-se de dar respostas a dois problemas em um
s6 tempo. Estabelece-se um curriculo hegeménico que
expressa as vontades e os interesses dominantes da nova
ordem. Paralelamente, toma-se um conjunto de medidas
politico-administrativas que, coerentes com os principios da
visdo de Estado minimo, gradativamente afastam o poder
ptblico da manutengéo dos servicos sociais (Azevedo, 2000, p.
46).

Na pratica, o autor aponta que o que acaba acontecendo € a
descentralizacéo das obrigagdes, que antes eram do Estado, no fornecimento
de condicdes para a manutengdo de cada escola e, portanto, de sua
sobrevivéncia e, simultaneamente, a centralizagdo do controle sobre os

conteudos que devem ser ministrados.

Os tao badalados “Pardmetros Curriculares” gentilmente sugeridos pela
Unido, acabam, assim, tornando-se os Unicos trabalhados em sala de aula,
constituindo-se como contetidos curriculares basicos, devido ao fato de que
estdo sujeitos a um sistema de avaliag&o e, outrossim, devido a falta de
condicdes de implementagdo de medidas alternativas na maioria dos

municipios e estados (Azevedo, 2000, p. 46-7).

Trabalhando um conhecimento padronizado de acordo com a oética e 0s
interesses sociais dos grupos dominantes, essa viséo de escola produz um
curriculo homogéneo que acentua e consolida a exclus&o dos setores sociais

em desvantagem. O objetivo & desconstituir a escola como espago publico,
construtor de valores e formador de sujeitos histéricos conscientes de seus
direitos, protagonistas de seus destinos. Essa concepgéo de escola concebe 0

seu curriculo como uma estratégia para integrar as novas geragdes as




necessidades do mercado. Procura alcangar o objetivo de ‘apagar do
imaginario social a idéia da educagéo publica como direito social e como
conquista democrética associada as lutas no processo social de construgdo da
cidadania’ (Suarez, 1995, p. 120 apud Azevedo, 2000, p. 47).

Para os autores da “mercoescola” a desigualdade é um valor positivo e
natural; o estimulo & competicéo, o mérito dos “melhores”, a dita “liberdade”
dos cidaddos e a concorréncia sdo intrinsecos & essa concep¢ao de escola.
N&o contemplando as necessidades dos desiguais, daqueles que estéao
socialmente em desvantagem, nessa concepgéo ndo cabem as idéias de
solidariedade e igualdade, havendo a necessidade de um controle da qualidade
freqUente por meio da avaliagéo externa:

Através de um instrumento técnico-burocratico sera aferida a
qualidade, isto é, sera demonstrado quem conseguiu apropriar-
se do conhecimento oferecido pelo curriculo hegeménico. O
sucesso individual, avaliado a luz das referéncias
mercadoldgicas, expressaré a reconverso cultural daqueles

que assimilam os ensinamentos e 0s comportamentos
requeridos pela “nova ordem” (Azevedo, 2000, p. 48).

Portanto, nesse contexto era necessario transformar a Escola Estatal
Municipal em Escola Publica Municipal (Azevedo, 2000, p. 62); ou seja,
substituir o contetido de uma escola com uma concepgéo homogeneizada por
valores e interesses privados, por uma escola gerada pelos interesses de seus
usuarios. Criar na educacgéo uma esfera publica ndo estatal possibilitaria a
Porto Alegre construir uma politica publica para a educagao:

Em outras palavras, através da criagdo de mecanismos e de
espagcos de participacdo, iniciou-se, na segunda gestéo, a
transformacado da escola estatal municipal em uma escola
publica municipal. Comegava-se a operar na educagéo a

metamorfose politica que a administragdo municipal j& vinha
realizando através do Orcamento Participativo da Cidade”, ou

5 “O Orgamento Participativo [OP] constitui-se num vigoroso instrumento de mobilizagéo.,
organizado a partir das 16 regides da cidade que compbem a sua divis8o geogréfica e de cinco
plendrias teméticas que tém como objetivo discutir politicas gerais para a cidade. Desenvoive-
se em trés etapas principais, além de outros desdobramentos. A primeira rodada (margo/abril)
¢ a fase em que a prefeitura presta contas da aplicagdo do orgamento do ano anterior; ao
mesmo tempo, as comunidades levantam suas demandas e elegem seus delegados
proporcionais ao nimero de presentes nas assembleias. Na fase seguinte, sob a coordenagéo




seja, a transformacgéo do Estado (esfera municipal) numa
instituicdo realmente publica a servigo da formagéo, da
conquista e do exercicio da cidadania (Azevedo, 2000, p. 62).

Neste momento, indicamos que “afravés desta pesquisa, a analise do
processo educacional em transformacédo na escola investigada, contribuiu para
que o corpo docente daquela instituicdo educacional refletisse sobre o seu
fazer pedagdgico” (Veit, M. H. D., 2001). Pressupomos que esse seja um passo
necessario, que precisa ser tomado em nossas escolas, para um movimento de
mudanca efetiva no processo pedagégico proposto na sala de aula, bem como,
de retomada de suas implicagdes sociais. Consideramos que é s a partir do
“pensar sobre a propria pratica” que os educadores podem encontrar a
“unidade”, bem como compreender a “complexidade” (Veit, L. M., 1980, p. 173-
195) do processo educativo, para optar por promover a justica na distribuigao
das oportunidades, tanto educacionais, quanto sociais. O excerto abaixo indica
a magnitude da questdo da distribuicdo dos recursos entre ricos e pobres:

Segundo Eric Toussaint, Coordenador do Comité pela
Anulacdo da Divida Externa do Terceiro Mundo, sediado em
Bruxelas, no informe de [19]97 do Programa das Nacgdes
Unidas para o Desenvolvimento — PNUD, os 348 [individuos]
mais ricos do mundo tinham uma fortuna pessoal (. . .)
[correspondendo a] 47% da populag&o mundial. No informe do
PNUD de 98, a concentragdo da riqueza fez com que o nimero
de 348 mais ricos baixassem para 225. O informe do PNUD
admite que um imposto de 4% sobre a fortuna dos 225 mais
ricos poderia satisfazer todas as necessidades bésicas da
populagdo mundial em matéria de saude, acesso a agua
potavel, programa de vacinagéo universal e outras medidas e
programas sociais de atendimento basico (Azevedo, 2000, p.
34).

Torna-se necessario explorarmos, neste momento, o conceito de

Educacéo e isso sera desenvolvido a partir da contribuicéo de Veit, L. M.

(1980). A educagéo se define enquanto uma agéo na qual € inerente a

liberdade; como possibilidade e autonomia; atualiza-se na relacéo

dos delegados, sdo discutidas as demandas. O govemo é chamado para discutir as politicas:
setoriais e as demandas s&o hierarquizadas e pontuadas de um (1) a quatro (4). E a fase
intermedidria. Em seguida, é realizada a segunda rodada em que séo eleitos os Conselheiros
do OP que, junfamente com os técnicos do governo, vdo compatibilizar as demandas
priorizadas com os recursos existentes para a sua viabilizagdo” (Azevedo, 2000, p. 58).




intersubjetiva que é histérica, sendo a cultura o espago necessario a reflexéo

acerca das experiéncias que despertam para possibilidades.

Apontando as relagdes intrinsecas entre “Educacéo e Histéria”, Veit, L. M.
(p. 194) destaca a idéia de que o homem define-se no processo educativo,
pois, enquanto esta — a Histéria — realiza as possibilidades do homem como
liberdade, ele as concretiza por aquela. “Liberdade” e “possibilidade” definem,
portanto, o homem enquanto ser “auténtico”, como sendo historico. Assim, o
homem n&o se repete; ele so existe nas suas possibilidades, no seu “devir”.
Segundo Veit, L. M. (p. 194), o conceito de educagdo é muito abrangente...

Inclui todo tipo de aprendizagem, desde aprender a nadar
numa piscina até aprender a viver na familia e sociedade. Ao
termo idéntico deve corresponder uma identidade ndo de
contetido mas de sentido. Onde o homem como tal acontece,
por forga duma acéo intencional e livre, 14 temos um processo
educativo. Este é o significado primeiro de educag&o. Por ele
temos a unidade analégica de sentido das demais acepgoes,
quando por extensdo chamamos “educagéo” todo impulso
direto ou indireto que contribui para que a teleologia imanente
ao homem, ser mais, se cumpra.

O Foérum Social Mundial, ocorrido em janeiro do ano 2000 em Porto

Alegre, representou um fato politico significativo em oposi¢cao ao Férum
Econémico Mundial, que vem ocorrendo em Davos, na Suiga, ja ha trinta anos,

ao final de janeiro. Azevedo® (2000, p. 38) sobre isso salienta que:

O Férum de Davos cumpre papel estratégico, alimentando,
desde 1991, os que aplicam e patrocinam o pensamento e as
politicas neoliberais. A sustentagdo de Davos da-se através de
uma fundag&o suica, financiada por mais de 1000 empresas
multinacionais. O objetivo do Férum Mundial é a constituicéo de
um espaco de troca de experiéncias, de criagéo de canais
organicos para a formulagdo de estratégias entre ONGs,
movimentos sociais, sindicatos, entidades religiosas, visando
construir alternativas concretas em nivel nacional e
internacional para a mobilizagdo da sociedade civil.

As grandes manifestagdes como as de Seattle e Washington e a do

Férum Social Mundial, significam a resisténcia a continuidade da construgéo de

um movimento de internacionalizacéo do capital (Azevedo, 2000, p. 38). De




agora em diante, as instituicbes e os governantes que gerenciam o capitalismo,
“deverdo levar em consideragdo as vozes que emanam ao Sul do Equador”
(Veit, M. H., 2001).

Assim é que:

As entidades que lutam em seus respectivos paises
descobriram que € possivel romper o isolamento. Milhares de
sindicatos, ONGs, entidades religiosas e movimentos populares
comecam a trocar informagdes, promover agdes comuns,
mobilizar a cidadania, constituindo um movimento mundial de
resisténcia & globalizagdo neoliberal (Azevedo, 2000, p. 38).

Tais organizagdes tém a democracia e o desenvolvimento humano como
prioridades, objetivando a construgdo de uma nova ordem mundial, centrada no

ser humano e na justica social:

Os que promovem a atual ordem mundial estardo, como
sempre, reunidos em Davos, na Suiga, no Férum Econdmico
Mundial. Os que se contrapem em todos os paises ao
“nensamento Unico” e estéo construindo alternativas a ele
estardo, simultaneamente, reunidos em Porto Alegre, Brasil, no
Férum Social Mundial (Boletim FORUM SOCIAL MUNDIAL,
Julho/2000 apud Azevedo, 2000, p. 38).

Nesse sentido, cabe destacar:

... a identidade de método entre o governo federal e 0 governo
estadual da gestdo que precedeu o governo popular. O
governo federal desconheceu o projeto de LDB - Lei de
Diretrizes e Bases para a educagio — que foi construido pelo
movimento democratico através do Férum Nacional de Defesa
da Escola Publica. No Férum, estiveram os representantes da
maioria das entidades educacionais do pais, todos os
segmentos envolvidos na educagéo, passando a discusséo por
estudantes, professores, sindicatos, poder publico, funcionarios
de escola, conselho de reitores de universidades publicas e
privadas. Ao cabo de cinco anos de negociagdes e discussdes,
chegou-se ao projeto aprovado pela cdmara federal. Este
projeto foi o resuitado de mediacgdes entre interesses
contraditérios, mas absorveu o conceito de educacgéo publica
como direito, entendido como educagéo basica a pré-escola, o
ensino fundamental e o ensino médio. Entretanto, o governo,
através do senador Darci Ribeiro, manobrou e imp0ds um
projeto que, autoritariamente, desconheceu tudo o que havia
sido constituido pela sociedade.

6 Colocacdes prospectivas de José Clévis de Azevedo realizadas no ano de 2000.




Outra atitude autoritaria foi o atropelamento da discussdo do
Férum de Valorizac@o do Magistério, construido pelo
movimento dos educadores que o governo desfigurou
totalmente com a sua proposta (Azevedo, 2000, p. 53).

E também dessa maneira gue o direito a pré-escola sofre um grande
retrocesso, fazendo com que os municipios que nela investem estejam
contribuindo na sua desqualificagdo. A municipalizagéo do Ensino

Fundamental’ estimula as prefeituras a oferecer maior nimero de vagas nesse

nivel de ensino®, fazendo com que a pré-escola® seja inviabilizada e deixando

gue 0s municipios tornem-se dependentes dos repasses dos Estados e,

esporadicamente, da Uni&o.

Da mesma forma, O Férum Nacional de Valorizagdo do Magistério, cuja
proposta destina 60% do fundo para pagamento de professores, garantindo,
teoricamente, segundo o Ministério da Educagéo, um salario medio de
R$300,00 (trezentos reais), divulgado como piso salarial para o magisteério,
transforma o piso numa proposta vaga de salario médio de R$300,00
(trezentos reais) — 0 governo, sendo um de seus principais membros,
apropriou-se do espaco politico do Férum, dando-lhe um novo conteudo
(Azevedo, 2000, p. 49).

7 “Em 1996, a SMED iniciou uma parceria com a Secretaria Estadual de Educagéo [SE],
criando o Sisterma Unificado de Matriculas. Em uma central de vagas totalmente informatizada,
operada por uma equipe mista SE/SMED, é garantido o acesso para todos que buscam vagas.
E estabelecido periodo anico de inscrigbes e matriculas, uniformizando 0s critérios de ingresso,
distencionando o processo, evitando as filas caracteristicas que ocorriam na forma tradicional.
Este processo possibilita que as duas secretarias realizem movimentos de incluséo de alunos
que buscam vagas, bem como uma avaliagéo constante do poder publico sobre as regibes que:
tém atendimento pleno e aquelas que necessitam de agGes especificas para a garantia do
acesso a fodos” (Azevedo, 2000, p. 68).

8 Em relagdo ao Ensino Fundamental, as Redes Municipal e Estadual contemplam a
demanda da cidade, possibilitando uma estrutura que garante a democratizacdo do acesso
(Azevedo, 2000, p. 68).

9 “A partir de 1991, a Rede Municipal cresceu e diversificou significativamente ¢
atendimento a educagéo infantil de zero a seis anos (. . .) A Secretaria Municipal de Educagéc
(SMED) desencadeou um conjunto de ages, visando democratizar 0 acesso as unidades de
Educacéo Infantil. Os critérios de ingresso s&o discutidos e definidos em conjunto com él
comunidade, sendo garantida a divulgagdo dos periodos de inscrigdo e da aplicagdo dos
critérios, visando assegurar a transparéncia do processo. A ocupaggo das vagas existentes é
feita através de comissdo composta pela escola e pela comunidade. A comissdo procura
agilizar a ocupagdo de vagas, sempre que fique comprovado a irreversibilidade do afastamento
de um aluno” (Azevedo, 2000, p. 65-6).
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E nesse contexto sdcio-politico que este estudo vem contribuir com uma
reflexdo sobre a mudanga na organizacéo do Sistema de Ensino da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre: a implantagdo do Ensino por Ciclos de
Formagcéo, seus encantos e desencantos, as expectativas, as frustragbes ...
Serdo levantadas relacées entre o “discurso pedagogico oficial” da SMED e as
“ideologias e perspectivas de ensino” das professoras entrevistadas, sendo
utilizados documentos oficiais da SMED, reportagens de jornais e revistas,

questionario oferecido a todos os professores da escola investigada,

entrevistas com professoras e seus alunos'.

Este estudo faz parte: da Linha de Pesquisa: “O sujeito da educagéo:

conhecimento, linguagem e contextos”™. do Eixo Temético: “Cultura, curriculo e

“Perspectivas de Ensino na Educacdo Fundamental”— coordenado pelal

professora Doutora Maria Helena Degani Veit.

Durante minha formacdo no Programa de Pés Graduagéo da Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, varios seminarios
contribuiram significativamente, fornecendo subsidios para o enriquecimento

desta dissertagdo. Dentre eles, destaco:

e EDP53S.A : SOCIOLOGIA E EDUCACAO: A CONSTRUGCAO DO
OBJETO DE PESQUISA; EDP 56: L.D.: SOCIOLOGIA E EDUCACAO
EM BASIL BERNSTEIN; EDP 53: S. A.: PESQUISA QUALITATIVA EM
EDUCACAO: PROCESSOS DE ANALISE E INTERPRETAGAO com a

professora Doutora Maria Helena Degani Veit, orientadora deste

estudo;

EDP 02: FILOSOFIA DA EDUCACAO E EDP 02: FILOSOFIA DA
EDUCACAO ll: FORMAS DE RACIONALIDADE FILOSOFICAE A

10 Os conceitos que explicitam as dimensdes daquilo que neste estudo entende-se por
“ideologia” e “perspectiva de ensino” originaram-se da leitura de Veit, M. H. D. (1992) e seréo
explicitados na PARTE Il desta dissertaco: “REFERENCIAL TEORICO DE ANALISE”,




QUESTAO DO METODO EM CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO,
com a professora Doutora Rosa Maria Martini;

EDP 52: S. A. : O IDEARIO PEDAGOGICO DE PAULO FREIRE E
JEAN PIAGET com os professores Doutores Nilton Bueno Fischer,
Fernando Becker e Balduino Anténio Andreola;

EDP 72: POLITICA EDUCACIONAL: LEGISLACAO E REFORMA
EDUCACIONAIS NO BRASIL com a Professora Doutora Maria Beatriz

Moreira Luce.

Com breve referéncia, serdo explanados a seguir cada uma das partes

deste estudo:

A PARTE I - “O CONTEXTO INVESTIGADQO” — abrange a proposta do
Ensino por Ciclos de Formagéo na perspectiva da SMED, a caracterizagéo da
escola investigada, do bairro Rubem Berta e do Residencial de mesmo nome.
Inclui uma descrigéo do processo de implantagéo do Ensino por Ciclos de
Formacdo na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre e na Escola Municipal
Grande Oriente do Rio Grande do Sul, enfatizando a realizacéo da pesquisa

sécio-antropolégica e a construgédo do complexo tematico;

A PARTE Il - “REFERENCIAL TEORICO DE ANALISE” — abarca as
concepcdes teodricas adotadas: Basil Bernstein e a concepgao dos cédigos
educacionais; Jean Ladriére e o conceito de engajamento; José Manuel Esteve

Zarazaga e o conceito de mal-estar docente;

A PARTE lll - “METODOLOGIA QUALITATIVA E QUANTITATIVA” -

refere-se ao método de pesquisa e as técnicas de coleta de dados adotadas:

observagéo participante, questionério, entrevistas em profundidade, analise de

documentos, com descrigdo do processo de delineamento deste estudo;

Na PARTE IV — “ANALISE DAS PERSPECTIVAS DE ENSINO DAS




PROFESSORAS DA ESCOLA INVESTIGADA” — d&-se a apresentac&o dos
dados da pesquisa, estabelecendo-se relagdes entre as propostas do Ensino
por Ciclos de Formacéo e do Ensino por Seriagéo na perspectiva das
professoras da escola investigada a partir da aplicagéo do questionario;

A PARTE V - “PERSPECTIVAS DAS PROFESSORAS NO QUE TANGE
AO CURRICULO, A PRATICA PEDAGOGICA E A AVALIACAO DO
CONHECIMENTO EDUCACIONAL” — especificamente ressalta o perfil das trés
docentes entrevistadas em profundidade, a opinido de seus alunos sobre a sua
pratica pedagdgica, suas perspectivas acerca de sua propria pratica e da dos
colegas, descrevendo, interpretando e avaliando o conhecimento, a pratica
pedagdgica e a avaliagdo inerentes ao processo ensino-aprendizagem, bem

como as relagdes de convivéncia entre os sujeitos na escola investigada.

Por fim, nas “REFLEXOES FINAIS”, realiza-se uma avaliagéo do Ensino
por Ciclos de Formag&o, apontando sugestdes de continuidade para esse

programa de acdo educativa.

E importante destacar a especificidade deste estudo a partir da

perspectiva de educadoras engajadas e da mudanga na proposta educativa
vivida na Escola Municipal Grande Oriente do Rio Grande do Sul, da Rede

Municipal de Ensino de Porto Alegre.




E neste sentido que se pode afirmar ser tio-errado
sepowow pritico de teoria, pwmn@ntodaamcr
linguagenw de ideologio, quante separar ensino:
de conteidoy de chawamento ao-educando-paras
gue se v, fagendo sufeito do processode aprendé-
los: Numawperspectiva-progressistor o-que devor
foger & experimentor o unidade dindmica evdre
o ensino-do-contendor (...) de como aprender. T
evginando matematica que ensino-tounbém como
aprender e COMO ENENAY, COKrexercer v
curiosidade epistemoldgico indispensdvel v
pt;odupaﬁ) do- conhecimento” (Freive, 1997, p.
L 141).

PARTE | - O CONTEXTO INVESTIGADO

Para a realizacdo deste estudo torna-se necessario caracterizar

primeiramente: a proposta de Ensino por Ciclos de Formagéo a partir da
perspectiva da SMED, enquanto origem de sua implantacéo; a escola Grande

Oriente, a fim de compreender o seu processo; 0 bairro e o Residencial Rubem

Berta, a fim de contextualizar a realidade da escola investigada, bem como
abarcar o processo de implantagéo do Ensino por Ciclos de Formagéo na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre — Rede — e, particularmente, na referida
escola, a fim de que seja possivel tratar as guestdes propostas que serao
explicitadas na PARTE lll deste estudo: “METODOLOGIA QUALITATIVAE

QUANTITATIVA”.
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1. A democratizacdo da gestao, o curriculo, a pedagogia e
a avaliacdo na perspectiva da SMED

Nesta secdo, examinamos as concepgdes de democratizagéo da gestéo,
de curriculo, pratica pedagégica e avaliagdo na definicdo da SMED:

A democratizacdo da gestdo é uma importante dimens&o,
embora nio a unica, de democratizagdo da escola. A escola
cumpre um importante papel na educagéo para a democracia e
para a construgdo da cidadania. A Escola Cidada tem se
constituido em espaco permanente de experiéncias e praticas
democréticas (. . .) O projeto Escola Cidada né&o se pretende
original quanto as suas vertentes politicas, sociais € culturais.
Ele é o produto histérico da construgéo social das lutas pela
afirmagéo democrética do direito & educag&o publica de
qualidade (. . .) associada a um projeto sociocultural voltado a
formacéo de sujeitos histéricos capazes de, conscientemente,
produzir e transformar a sua existéncia (Azevedo, 2000, p.
69;83).

Azevedo (2000, p. 69) explica que o aprendizado da democracia vem,
cada vez mais, se incorporando as préticas cotidianas, estando intrinseco as
relacdes de poder que se desenvolvem no interior da escola e em suas
interacbes com a comunidade. E o papel de uma escola que produz pelos seus
processos educativos e suas relacbes, métodos e praticas que contribuem para

a formacéo de uma cultura democratica, possivel de alastrar-se pelo tecido

social.

O objetivo basico das relagoes democréticas na escola é colocar em
pratica o conceito de uma Educagéo Dialégica'’, que concebe a construgéo do
conhecimento nas interagdes entre os sujeitos e destes com 0 meio, no didlogo
estabelecido entre os saberes, na convivéncia construtiva das diferencas, na

aprendizagem com criticidade, possibilitando uma intervencao transformadora

da realidade.

11 Este conceito origina-se na literatura em Paulo Freire.




Espacos publicos de vivéncias da cidadania, aponta Azevedo (2000, p.
69), séo assegurados pelos mecanismos de gestéo desenvolvidos pela escola
democratica. Incorporados a esses tipos de vivéncias estéo: a participagao dos
diferentes sujeitos, a expressao do contexto sociocultural, do saber popular e
sua mediacdo com os conhecimentos cientificos sistematizados e acumulados
pela humanidade, dai resultando novas sinteses, novos conhecimentos
socialmente Uteis e historicamente contextualizados. A concretizag@o desse
avanco democratico (Azevedo, 2000, p. 70) subentende a igualdade e a
equidade nas condigdes de participacéo dos diversos segmentos que formam a
comunidade escolar, tendo, cada um, a garantia de respeito aos seus

diferentes saberes, valores e papéis.

A légica democratica da proposta, ora em discussao, subentende o
fortalecimento do coletivo, a democratizagio das informagées, a viabilizagao a
cada segmento da construgéo de suas falas, o conhecimento de cada um
sobre o funcionamento e a gestdo da escola. Possibilita, assim, a construgéo
conjunta dos poderes, o respeito aos diferentes papéis, a divisdo de
responsabilidades e a conscientizagéo de cada um de seus direitos e deveres.

Azevedo (2000, p. 70) destaca:

E fundamental que professores, funcionérios, pais e alunos
conhegam os critérios de ingresso na escola, as concepgdes e
definigdes sobre curriculo e avaliagdo, que possam discutir
tanto os processos, quanto os resultados, traduzidos em
indices de evasio e repeténcia e que conhegcam e possam
discutir a proposta politico-pedagégica da SMED, fazendo
parte efetiva do processo pedagégico. O espacgo de debate, a
organizagéo dos segmentos da comunidade escolar e a
participacdo cada vez mais qualificada destes segmentos tém
garantido a mobilizagdo na construcdo coletiva da escola. As
decisbes tomadas s8o crescentemente reconhecidas como
expressdo da vontade coletiva, ampliando o compromisso dos
sujeitos e grupos com a sua aplicacao.

Para que efetivamente aconteca a democratizacéo da gestao, torna-se

necessario que as escolas realmente tenham acesso aos recursos materiais

envolvidos no processo de implementacéo e qualificacéo das politicas

construidas no coletivo. Mas é a tomada de decisdes que configura o espago




de autonomia da Escola Cidad&, onde o fundamental é a adesdo dos
professores & proposta e a participagéo da comunidade na defini¢ao das

prioridades e na aplicag&o dos recursos.

O curriculo é visto pela Rede como sendo g cerne da educacéao escolar,
um fendmeno historico, resultante de “forgas sobiais, politicas e pedagogicas
que expressam a organizacdo dos saberes vinculados a construgédo de sujeitos
sociais” (SMED, 1996, p. 7). E nessa perspectiva que o curriculo € visto como
ac&o, trajetoria, “caminhada construida coletivamente em cada realidade
escolar de forma diferenciada; (. . . ) um processo dinédmico, (. . . ) sujeito &
inameras influéncias” indeterminado e flexivel. Por detras dessa concepgéo de
curriculo ha as concehgées de pessoa, sociedade, conhecimento, cultura,
poder e referéncia as classes sociais @ que os individuos pertencem, ligadas

invariavelmente a uma proposta politico-pedagégica intencional e reveladora

de consciéncia e de compromisso social.

Dessa forma é que o curriculo é entendido como: “... uma prética, (. . .)
expressdo da fungéo socializadora e cultural de uma instituicdo no conjunto de:
atividades mediante as quais um grupo assegura que seus membros adquiram
a experiéncia social historicamente acumulada e culturalmente organizada”
(SMED, 1996, p. 7).

Como parte dessa experiéncia, as instituicdes educacionais adotam
diferentes modos de organizagéo social, com o estabelecimento de um dialogo

entre a sociedade, educadores e educandos.

Nesse sentido, sdo as instituicdes escolares as responsaveis por
selecionar, organizar e divulgar “deferminados significados sécio-culturais,
normas e valores que preservam e/ou problematizam a relagéo de dominagac
estabelecida na esfera do poder econémico” (SMED, 1996, p. 7). ARede
define, ainda, que & preciso conceber todos 0s envolvidos nesse processo

cultural como sujeitos sociais e ndo apenas meramente sujeitos cognitivos. E,

assim, postulada:




Uma escola democratica que considere as caracteristicas do
desenvolvimento humano, que garanta o acesso ao
conhecimento para todos, que respeite as diferengas, que
trabalhe coletivamente e que tenha na participacdo e na
inclusdo suas bases fundamentais, ndo cabe na estrutura da
escola tradicional (Azevedo, 2000, p. 77).
A ousadia da Rede levou a construir uma nova instituicao escolar
superadora da escola tradicional, com uma outra organizagéo, uma outra
cultura escolar, progressista, democratica, participativa, inclusiva e

comprometida com a transformacao social.

A pedagogia da participagéo (Azevedo, 2000, p. 78) torna-se um
instrumento de valorizagdo da agéo coletiva, um instrumento possibilitador do
conhecimento do contexto sociocultural, dando significado ao curriculo e dando

sentido as aprendizagens propostas pelos educadores.

O curriculo seria constituido, nessa cdncepgéo, pelo modo pelo qual o
educando vive as oportunidades oferecidas pela escola, ampliando sua
maneira de ver o mundo. E assim que o curriculo torna-se “uma construgéo
social, uma prética que revela seu compromisso com 0s sujeitos, com &
histéria, com a sociedade e com a cultura” (SMED, 1996, p. 7).

Foi com essa intengéo educativa que os participantes do Il Congresso

Municipal de Educagéo aprovaram, dentre outros principios, o abaixo transcrito:

...curriculo que acolha a diversidade, que explicite e trabalhe
estas diferencas, garantindo a todos o seu lugar e a
valorizac8o de suas especificidades, a0 mesmo tempo em que
aproveita o contato com essas diferengas para questionar o
seu proprio modo de ser (SMED, 1995, Principio 35 apud
SMED, 2000, p. 61).

Qualquer tipo de organizagéo curricular possui um modelo pedagdgico

subjacente. O processo pedagégico numa Escola Cidada deve contemplar,

além de tudo, alguns temas que sdo geralmente excluidos do cotidiano das
demais escolas, tais como: criticidade, criatividade, curiosidade, conflito,
contradigcdes e problematizagéo da realidade, consideracbes sobre a
construcao e a provisoriedade do conhecimento, sobre a avaliagéo
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emancipatdria, a distribuicdo democrética e solidaria do tempo na escola, e a

gestéo coletiva da vida escolar.

Nesse sentido, a proposta curricular procura responder a algumas
perguntas fundamentais: “o que, quando e como ensinar’.

E, da mesma forma: “o que, quando e como avaliar’ — delineando que

futuro queremos construir.

Acrescente-se, a essas, a questdo: ‘com quem planejar, ensinar e

avaliar’.

Curriculo e conhecimento sao duas idéias indissociaveis; o curriculo tem a
ver com o processo pelo qual o individuo adquire, assimila e constrdi
conhecimentos em um tipo particular de experiéncia proporcionada pela pratica

pedagogica.

A Rede ressalta a idéia de que o conhecimento deve ser construido pelo
grupo envolvido, e que a mudanga no curriculo s6 acontecera se o professor

desenvolver consciéncia politica, competéncia técnica e vis&o coletiva.

Isso significa que ndo podemos nos limitar a discutir programas,
conteuidos, grades e cargas horarias. Experiéncias dessa ordem ja foram
realizadas vérias vezes, sem que, de fato, a escola tenha se transformado.
Necessariamente o que se busca com uma nova organizagéo curricular ea
inter-relacdo entre as areas do conhecimento e entre estas e 0 conhecimento

da sociedade mais ampla.

Diante de uma nova perspectiva curricular é preciso ter claro uma linha de
acdo que oferega um ponto de partida sobre como o “Plano de Trabalho” de
cada area do conhecimento se organiza. Cabe aqui frisar que, para a SMED,
nao ha uma outra compreensdo sendo aquela que coloca o curriculo numa

perspectiva progressista e transformadora.




Para a SMED, o curriculo de uma escola se expressa através de um
conjunto de atividades que, de maneira direta ou indireta, interfere no processo

de criagdo, produgéo, transmisséo e assimilagéo do conhecimento.

Tal perspectiva foi formulada em consonancia com a teorizagéo de

Bernstein (Domingos et alii, 1986), cuja obra se desenvolve a partir de 1971'%

o curriculo é pensado em seu sentido mais abrangente, no qual se inserem as
praticas que constituem a vida escolar e o processo de desenvolvimento da
aprendizagem, dentro e fora do espaco restrito da escola, influenciadas pelas
relacdes de poder e de controle. Portanto, para Bernstein, num “curriculo de
integragdo” — proposto pela SMED — néo cabe pensar nas vivéncias escolares
e extra-escolares como experiéncias dissociadas e, até mesmo, antagonicas
(Na PARTE IV deste estudo: “ANALISE DAS PERSPECTIVAS DE ENSINO
DAS PROFESSORAS DA ESCOLA INVESTIGADA”, estes aspectos serao

aprofundados).

Assim, quando falamos em curriculo na perspectiva da SMED, estamos
tocando na questdo das agdes e inter-relagdes, teorizadas por Bernstein, que
se estabelecem dentro da pratica cultural e social, na qual a escola esta
inserida, e que sdo determinantes do processo de desenvolvimento dos
sujeitos ali envolvidos. Desse modo, torna-se necessario que a escola seja
concebida como uma instituicdo social que se insere em um contexto mais

amplo que o escolar: um contexto sécio-politico-econdmico-cultural.

Por isso, 0 processo de reestruturagéo curricular, proposto pela
Administracdo Popular, busca ampliar esta consciéncia da escola como espago
integrante e indissociavel dos demais aspectos que compdem a totalidade
social, e onde os avancos sociais s&o expressos, pensados, analisados e
vivenciados, sendo, essa, uma responsabilidade do conjunto dos segmentos da

12 “Em 1971, Michael F. D. Young edita Knowledge and Control, trazendo a publico os
primeiros escritos da ‘nova sociologia da educagdo’ que tematizam o conhecimento escolar no
sentido aplicado pela SMED, mas cuja autoria € significativamente apagada das volumosas
falas sobre o assunto” (Veit, M. H. D., 2001).




escola, a partir da histéria dos sujeitos que dela fazem parte. Assim, o saber
- escolar se impregna daqueles conteudos indispensaveis para a vivéncia e o

exercicio da cidadania.

No Congresso Constituinte Escolar, esse principio da “Reestruturacédo
Curricular’ ficou muito bem expresso a partir da elaboracgdo coletiva e da

aprovagao da seguinte idéia:

O curriculo deve buscar uma proposta politico-pedagégica
progressista, voltada para as classes populares na superacéo
das condicOes de dominagdo a que estdo submetidas,
propiciando uma acao pedagogica, dialética, onde se efetive a
construgdo do conhecimento, e a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, pela comunidade escolar, tanto do(a)
professor(a), do(a) aluno(a), quanto do(a) pai/mée e do (a)
funcionario(a), através de uma atitude interdisciplinar,
viabilizada pela ‘curiosidade cientifica’, de forma: dinémica,
criativa, critica, espontdnea, comprometida, auténoma,
contextualizada, investigativa, prazerosa, desafiadora, original
e ludica (SMED, 1995, Principio 37 apud SMED, 2000, p. 61).

A concepgao acima deixa claras e evidencia as dimensdes educativas

que a Rede pretende modificar e que tornam-se Parametros Diretivos na

Reestruturacédo Curricular e na elaboragéo dos novos Regimentos,
constituindo-se em uma identidade propria para a “/ESCOLA que se pretende
CIDADA” (SMED, 1996, p. 10).

Dessas reflexdes séo salientados pela SMED alguns itens que devem ser

pensados numa Reestruturagdo Curricular:

a) insistir nas relagdes indispensaveis que unem todas as areas
do conhecimento, pois estuda-se a realidade pelo
conhecimento dos fendémenos e dos objetos em suas relagbes
reciprocas; isso pressupde uma intima ligagéo entre o
conhecimento historicamente acumulado e o conhecimento
emergente da realidade atual expressa pelo contexto s6cio-
histérico-cultural dos educandos; b) estudar as ligacdes
permanentes existentes entre a histéria natural e social; c)
apontar linhas gerais e diretrizes orientadoras para que cada
area do conhecimento possa elaborar seu Plano de Trabalho
na discussdo coletiva com as demais areas, tendo clareza da
necessidade de uma inter-relago solidaria; d) sistematizar a
préatica curricular através de a¢bes metodologicas e didaticas
que garantam um projeto de escola progressista e
transformadora, o que tendera a modificar critica e
criativamente o contexto (SMED, 1996, p. 10).




A partir desses pressupostos € que a SMED propés na Rede a
estruturagdo da Educacgdo Basica em trés Ciclos de Formagéo, cada um de trés
anos; ampliando-se a escolaridade basica obrigatéria de 1° grau para nove

anos.

As escolas que se organizam por Ciclos tém demonstrado que o Ensino
por Ciclos de Formagéo oferece um ensino sem reprovagdes no processo
ensino-aprendizagem dos alunos. E assim que o Ensino por Ciclos de
Formac&o busca contribuir no respeito ao ritmo, ao tempo e as experiéncias de
cada educando. Nas orientagbes do MEC, a partir dos compromissos firmados
internacionalmente na Tailandia e em Nova Delhi, e que resultaram na
elaboragéo do Plano Decenal de Educagéo para Todos (embora a SMED tenha
criticas sérias quanto a seu contetido e método de elaboragéo) foi apontada a
necessidade de, a nivel nacional, buscar-se a flexibilizagédo do Ensino Seriado:

‘A nocéo de ciclo é pedagogicamente funcional por
corresponder methor & evolugéo de aprendizagem da crianga e
prever avancos na aprendizagem de competéncias especificas,
mediante uma organizagéo curricular mais coerente com a
distribuicdo dos conteiidos ao longo do periodo de
escolarizacdo. A adogio de ciclos tende a evitar as freqlentes
rupturas, ou a excessiva fragmentacgéo do percurso escolar,
assegurando a continuidade do processo educativo ao permitir
que professores adaptem a acgdo pedagoégica aos diferentes
ritmos de aprendizagem dos alunos, sem, no entanto, perder a
nogdo das exigéncias de aprendizagem referentes ao periodo

[ou idade cronolégica] em questdo’ (MEC, 1995, p.11 apud
SMED, 1996, p. 11).

Em cada Ciclo de Formag&o ha um conjunto de principios e
conhecimentos que remetem ao trabalho pedagégico e ao caminho a ser
percorrido, desde o primeiro ano do primeiro ciclo, até o ultimo ano do terceiro
ciclo, isto é, do inicio até o final da Educacéo Basica. Cada ciclo,
acompanhando as caracteristicas dos educandos em suas diferentes idades e

situacdo sociocultural, enriquece as suas vivéncias, dando a continuidade ao

processo ensino-aprendizagem. E assim que o Ensino por Ciclos de Formacao

busca promover o sucesso dos educandos. A estruturagdo do tempo por ciclos:

operacionaliza, de forma mais ampla, um enfrentamento sério
da questdo do fracasso escolar, contendo uma perspectiva
educacional onde ha respeito, entendimento e investigagéo




sobre 0s processos socio-cognitivos de producéo do
conhecimento de cada educando. Eis porque se torna
fundamental a agdo consciente dos educadores, tendo este
olhar de continuidade e garantindo que as dificuldades dos
educandos sejam superadas no decorrer de cada ciclo (SMED,
1996, p. 11).

A Rede nao quer dizer com isso que cabe ao regime seriado a
responsabilidade pelo insucesso dos educandos; isto deve-se a varios fatores
no conjunto da proposta politico-educacional referida. No entanto, salienta que
a seriacdo mostra constantemente, no decorrer da vida escolar dos educandos
de classes populares, impedimentos para a continuidade e terminalidade dos

seus estudos — o direito prescrito na Lei 5692/71.

Constata-se isso pelos altos indices de reprovacéo e evasio de
educandos oriundos de classes populares. Verifica-se que essas criangas e

jovens, em sua trajetdria escolar, sdo marcadas em sua maioria:

pela excluséo da escola, vivenciada através do fracasso
crénico ( . . .) pela defasagem idade-série, evidenciada
especialmente por trés situagbes: primeiro, pela dificuldade de
acesso a escola por um grande contingente que, em idade
habil, nela procura vaga; segundo, pelos problemas sécio-
econdmicos que acabam antecipando a entrada dessas
criancas e jovens no mercado de trabatho (remunerado ou néo)
tornando incompativel essa precoce insercdo com os horarios
estipulados tradicionalmente pelas escolas; terceiro, pela
organizacéo curricular e administrativa perseguida nas
diferentes instancias educacionais, que termina por funcionar
como mecanismo de selegdo que expulsa, de maneiras
evidentes ou sutis, aqueles que mais necessitam da escola
publica (SMED, 1996, p. 12).

No sentido de superar essa realidade é que foram organizadas, em cada

ciclo, as Turmas de Progresséo — TPs — visando a atender os educandos com

defasagem entre sua faixa etaria e a escolaridade'®, a partir de um trabalho

direcionado para a superagéo das dificuldades apresentadas por cada um

desses educandos.

13 De acordo com Veit, M. H. D. (2001), ja& houve experiéncia deste cunho no RS em
1958 analisada em sua dissertacdo de mestrado defendida na Universidade de Wisconsin -
Milwaukee e ndo podemos deixar de ressaltar esse fato.




As TPs tém uma organizag¢do de tempo-ano diferente da organizacéo
ano-ciclo: os educandos que nelas estiverem poder&o avangar para o ciclo
seguinte, a qualquer momento, desde que apresentem condi¢des de continuar
normalmente seus estudos e desde que o coletivo de professores do Ciclo em
que se encontra um referido aluno esteja ciente, concorde com sua progressao

e com o “sistema de avaliagdo” proposto no Ensino por Ciclos de Formacéao.

Nas TPs, os alunos sdo organizados de acordo com a idade, a fim de
respeitar o estagio pelo qual passam, reunindo sujeitos com vivéncias e
interesses parecidos. O objetivo da organizacéo das TPs é atender aqueles
alunos com defasagem entre idade e escolaridade, sendo seu tempo
organizado de modo mais flexivel, tornando-se uma alternativa para ao alunos

com histérico de fracasso escolar.

A Rede ressalta que é preciso admitir que a escola publica brasileira n&o
esta suficientemente organizada e preparada para desenvolver um trabalho
educacional que atenda as necessidades e interesses subjacentes as questbes
colocadas e vivenciadas por um numero cada vez maior de criangas e jovens

das camadas populares.

Embora no trabalho pedagoégico da escola seja considerado um periodo
maior de tempo — trés anos em cada ciclo — ‘a idéia da escolaridade em ciclos
ndo exclui a estruturacdo ano a ano, mas introduz nesta estrutura uma
dimenséo que a forna mais flexivel e menos fragmentada’ (MEC, 1995, p. 18

apud SMED, 1996, p. 13).

Assim, a organizacdo do ensino em Ciclos de Formagéo oferece
alternativas para a superagéo desses problemas, apostando na ruptura da

exclus8o social, propiciando um ensino direcionado as classes populares.

Como aponta Azevedo (2000, p. 72), a criagéo dos Nucleos de Ag&o
Interdisciplinar — NAls — provavelmente tenha sido a mudanga mais importante
na implantagdo da proposta de Ensino por Ciclos de Formag&o. Os NAls foram




criados em nimero de sete de acordo com a distribuicdo geografica das
escolas e as regides do Orgamento Participativo — OP. A fung&o dos NAls era
fazer uma relagdo direta entre as escolas e a comunidade, sendo um canal de
didlogo e de implementagé&o das politicas da SMED, socializando informagdes,
levando & Secretaria as opinides das comunidades escolares, e, a0 mesmo
tempo, oferecendo assessoria técnica e politica aos diferentes segmentos
escolares. Foram os NAls e a Assessoria Comunitéria os precursores na
criacdo e dinamizacgéo dos canais necessarios para a democratizacéo das
relagdes entre outros 6rgédos da Prefeitura, as entidades comunitarias e as

instancias do OP'.

No processo de democratizacdo da SMED em suas relagbes com as
escolas, um outro aspecto importante foi o estabelecimento de uma série de
politicas a partir de 1993 — a explicitagdo desses aspectos encontram-se no
ANEXO 1.

Na Rede, a organizacdo do Ensino por Ciclos de Formagéo'® da-se em

trés ciclos com o tempo de trés anos cada. Uma vis&o sindptica interligando as

14 O OP foi adotado em 1989 a fim de promover a discussdo e a elaboragéo do Plano
de Investimentos da cidade de maneira participativa (Azevedo, 2000, p. 83).

15 O ‘Ensino por Ciclos de Formag&o’ é uma proposta pedagégica que supfde um modelo
pedagégico que pretende incluir no quotidiano da escola uma organizagdo curricular que
privilegie a inter-relagdo entre as areas do conhecimento — necessariamente estabelecidas
dentro da pratica cultural e social — e entre essas e a vida vivida, teoricamente voltada as
classes populares — na superagdo das condicdes de dominagdo a que estdo submetidas.
Entende curriculo e conhecimento como duas idéias indissociaveis, como processos historicos,
expressdo da organizagio dos saberes dos sujeitos. Compreendendo o curriculo de maneira
processual, num movimento dialético de acéo-reflexdo-acéo, a Rede estruturou a Educacéo
Basica (o processo de formagdo que vai desde a educacéo infantil & adolescéncia), em trés
Ciclos de Formac#o, tendo cada um a duragdo de trés anos, ampliando para nove anos a
escolaridade bésica obrigatéria de Ensino Fundamental. Cada Ciclo de Formacao possui
principios e conhecimentos que norteiam, complexificam e aprofundam o trabalho pedagégico,
bem como, 0 caminho percorrido pelo educando desde o primeiro ano do primeiro ciclo até o
altimo ano do terceiro ciclo, do inicio até o fim da Educacdo Bésica — entendida pela Rede
como um processo de formag8o em seu sentido amplo, abrangendo da educagdo infantil a
adolescéncia, tendo sido denominada no Brasil por Ensino de 12grau ou Ensino Fundamental (
.. .) Partindo da perspectiva de que é na medida em que os educandos chegam aos principios
e objetivos propostos por cada ciclo que suas vivéncias deverdo ser enriquecidas, tornando a
escola organizada num movimento pedagégico teoricamente flexivel, € que a Rede acredita
estar voltada ao sucesso dos educandos. Buscar romper com a exclusdo social, dar as
possibilidades aos educandos para que superem as suas dificuldades no decorrer de cada
ciclo, tornar possivel a continuidade e terminalidade dos estudos aqueles que sdo 0s mais




caracteristicas do desenvolvimento humano aos pressupostos que
fundamentam a selecéo do que sera trabalhado em cada ciclo pode ser
encontrada no ANEXO Il

E assim que, na medida em que o homem cresce, suas concepgdes e
suas relagdes com o mundo fisico e social se transformam; a cada idade o
homem respondera de forma diversa a uma mesma situag&o vivenciada e
observada. O seu desenvolvimento, evidentemente, ndo pode ser mensurado
quantificando informagdes e conhecimentos, mas observando-se &
descrevendo-se os processos de organizagdo, reorganizacgéo e sistematizacao

dessas informacdes e conhecimentos.

Torna-se importante refletir acerca das concepgdes de Snyders sobre
cada fase da vida da pessoa:
‘A cada idade corresponde uma forma de vida que tem valor,
equilibrio, coeréncia, que merece ser respeitada e levada a
sério; a cada idade correspondem problemas e conflitos reais
(...) pois o tempo todo, ela teve que enfrentar situacbes novas

(. ..). Temos que incentiva-la a gostar da sua idade, a desfrutar
do seu presente’ (1993, p. 29-30 apud SMED, 1996, p. 19).

Cada experiéncia escolar em particular deve assegurar a realizacdo de
aprendizagens significativas, o que supde a relagéo intrinseca das novas
aprendizagens com o que as criangas e os adolescentes ja sabem, para que

ocorra o desafio constante, a fim de que pensem sobre o mundo no qual vivem.

Os processos intelectuais complexos s&o considerados como sendo
formados e expressos por condigdes sociais e interagdes. Uma parte do foco
esta em como a maturacao fisica e a aprendizagem sensorio-motora interagem

com os processos ambientais de forma a produzir a aprendizagem complexa e
abstrata, ndo estando o potencial intelectual condicionado pelas mudancas

marginalizados da sociedade, s&o alguns dos principais pressupostos da Rede ao reorganizar
a proposta pedagégica das escolas municipais (SMED, 1996, p. 7-29) .




biolégicas, mas pelo conhecimento humano acumulado e pelos processos

comunicativos presentes no ambiente (SMED, 1996, p. 19-20).

Precisamos, portanto, reconhecer a légica do desenvolvimento do
educando nas distintas faixas etarias, a qual rege suas aprendizagens e seus
processos cognitivos e oferece ao educador um quadro indispensavel para
selecionar o “como” ensinar, o “quando” e “como” aprender, ‘o que” é possivel

“ensinar e aprender”.

2. Caracterizacédo da escola investigada

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Grande Oriente do Rio
Grande do Sul — a Grande Oriente — é uma das maiores'® escolas da Rede, e

foi a primeira desta a adotar o Ensino por Ciclos de Formag&o nos trés ciclos.

Foi fundada em 1987 e localiza-se no Conjunto Habitacional Rubem
Berta, na Zona Norte da capital, atendendo grande parte das criangas e
adolescentes moradoras deste residencial (sobre a contextualizagéo da area

atendida pela escola, pode-se ver ANEXO ).

No ano de 1998, integravam o efetivo da Grande Oriente 105 professores,
19 funcionarios, tendo sido atendidos 1.697 estudantes, distribuidos nos turnos:

manha, tarde e noite'” (dados fornecidos pela secretaria da escola em marco

de 1999).

A escola tem muito a ver com a histéria do bairro, sendo uma de suas

tantas conquistas ...

16 Segundo a classificacdo informal adotada pela SMED quanto ao tamanho das

escolas, a escola deste estudo é considerada tamanho GG. _
17 Quanto aos professores, havia 35 lecionando o curriculo por atividades; na area: 48;

no setor técnico-pedagégico: 5; no setor técnico-administrativo: 6; e, no antigo SEJA: 4.




Ao final do ano de 1996, houve uma votagéo secreta, a fim de que o
grupo de professores, funcionarios, pais e alunos — a comunidade escolar,
pudesse escolher que rumo tomaria a escola no ano seguinte: 1997. A questao
proposta na cédula de votagao referia-se & aceitagdo ou ndo da mudanca da

proposta de seriagdo para Ensino por Ciclos de Formagao.

Porém, ficou subentendido no discurso veiculado, na época, pela SMED,
que as escolas que optassem pelo Ensino por Ciclos de Formacéo teriam a sua
disposicdo maiores recursos financeiros e humanos para pér em pratica o seu
trabalho. Por outro lado, também foi esclarecido ao grupo de professores que o
orcamento destinado ao ano de 1997 para as escolas municipais ja havia sido
aprovado pela prefeitura (no decorrer de 96) e que ficaria complicado para a
SMED bancar a reformulacéo curricular em mais uma escola, uma vez que

essa decis&o estaria sendo tardia frente ao orgamento previsto.

Como conclus&o, tivemos, ao final de 1996, a aprovagéo do Ensino por

] ~ . o ]
Ciclos de Formac&o na Grande Oriente para 0s grupos referentes ao | e i

Ciclos funcionando no ano de 1997. Em 1998, houve a implantagéo do Ensino
por Ciclos de Formagéo também no HI° Ciclo. A aprovagéo se deu baseada na
crenca de que teriamos o apoio necessario para realizar o trabalho proposto,
mas sem sabermos muito bem o que realmente isso significava e, tampouco,
de que maneira isso se efetivaria. Cremos que apostamos no Ensino por Ciclos
de Formagcéo, pensando na possibilidade de proporcionar um ensino de maior

qualidade, maior significado e uma aprendizagem realmente consistente e

eficaz aos nossos alunos.

Nesse contexto, todos os professores dos referidos ciclos se inscreveram

num grande painel18 colocado na parede durante uma reunido, escolhendo a

18 Esse painel era uma grande folha de papel com a distribuicdo das turmas e as
fungbes a serem desempenhadas pelos professores ao lado de cada uma. As pessoas foram
escrevendo o seu nome ao lado das turmas e, na linha correspondente & fungdo, aquela que
gostariam de exercer. Os professores poderiam ser referéncia, volante ou especializados: 0
professor referéncia de cada turma equivale ao professor titular na seriac8o. Mas, além desse,
no Ensino por Ciclos de Formagio, ha o professor chamado volante que trabalha,




sua funcéo para o novo ano letivo, sem saber direito em que consistia cada

uma.

O ano de 1998 foi um ano eleitoral bem diferenciado na escola: o primeiro
em tantos em que tivemos que escolher entre duas chapas para a direcéo;
antes sempre havia uma chapa apenas. Portanto, esse foi um periodo eleitoral
com uma determinada configuragao. E o grupo de professores, principalmente,
teve muitas expectativas em relagdo aos candidatos a Direcéo e Vice-diregao e
ao processo como um todo. Ficaram claros os posicionamentos de cada chapa
candidata, seja por meio de suas proposicoes tedricas, seja por meio de sua
postura no decorrer do processo eleitoral. Venceu a chapa 2 ... Mais uma vez,
a comunidade ficou do lado de fora dos muros da escola, resumindo-se a

concepgao de escola a seu espago fisico ...

Estes s&o os principais topicos que apareceram nas manifestagdes dos
professores no decorrer dos anos de 1997 e 1998, nas reuniées pedagogicas e

formacdes:

- quanto aformagao e atualizac&o: 0 grupo questionava o0 seu preparo
para exercer a nova pratica em sala de aula; tinha clareza de que as
mudangcas nao podiam ser feitas de modo precipitado; atestava que a
maneira como se leciona tem a ver com a formacéo e essa ndo havia

contemplado o Ensino por Ciclos de Formagé&o;

quanto a relagao teoria/prética: as professoras viam que a pratica nao

estava sendo coerente com a proposta; guestionavam a validade de
uma proposta “de cima para baixo” da qual o grupo ainda nao se

apropriara,

teoricamente, em conjunto com trés ou quatro professores referéncia: planejando, trabathando
com as turmas — junto com €sses € sozinho — podendo trabathar em grande grupo ou
individualmente com os alunos, por exemplo. Na prética, porém, temos visto 0 professor
volante tomar-se um substituto de qualquer professor da escola que, por quaisquer razbes, ndo
compareca ao trabatho. Os professores chamados especializados s80 os de Arte-educacio,
Educacio Fisica e Linguas Estrangeiras.
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quanto ao bindémio prética/planejamento: as dificuldades em planejar a
pratica relacionavam-se ao conhecimento teérico insuficiente para
respalda-la;

quanto & reunides: nem sempre aconteciam como espago para a
reflexdo sobre as questdes anteriormente colocadas e nao

contemplavam as expectativas e anseios do grupo;

quanto ao comprometimento/motivacao: frente ao acumulo de
dificuldades encontradas, os professores se viam desmotivados, sem

o apoio necessario para realizar o seu trabalho adequadamente.

Outras preocupagdes do corpo docente abrangiam “0 SUCEsso ou néo dos
alunos”, “a estrutura organizacional” oferecida aos professores e a “autonomia

do professor’.

Ingressei na Rede, na Grande Oriente, em 06 de outubro de 1995, dando
continuidade ao trabalho que vinha sendo realizado numa primeira série. Fui
nomeada a fim de substituir a professora da referida turma que iria ser

desviada para o setor técnico-pedagogico.

Em 1996, continuei como professora alfabetizadora, sendo regente de
classe de uma turma de alfabetizagéo — este foi o Ultimo ano de seriagao na
Grande Oriente. Em 1997, fui professora referéncia da turma A24 — equivalente
a uma turma de primeira série, alfabetizagao, constituida de criangas advindas
do jardim de infancia da escola e de criangas que nunca a haviam frequentado.
Em 1998, fui novamente professora referéncia: da turma A37 — uma turma do
39 ano do I° Ciclo equivalente a uma segunda seérie. Porém, a turma A37 era
constituida por criangas que néo se alfabetizaram no seu 2° Ano do I° Ciclo

(cursado em 1997) e que na@o puderam ser reprovadas, tendo sido promovidas

para o 3° Ano do I° Ciclo (embora ainda estivessem no seu processo inicial de
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alfabetizac&o). Muitas dessas criangas tém problemas emocionais que geram
sérios problemas em sua aprendizagem. Ao final do ano de 1997, todas as
criangas integrantes da turma A37 haviam sido encaminhadas pelas suas
professoras referéncia — no Conselho de Classe do IlI° Trimestre — para
freqUentar o laboratério de aprendizagem no ano de 1998, devido as suas
dificuldades de aprendizagem. Cabe destacar que havia apenas seis criangas
sendo atendidas pelo Laboratério de Aprendizagem, pois ndo havia pessoal
suficiente para atender a demanda. Além dessas, havia duas criangas sendo

atendidas pela “Sala de Integracédo e Recursos”— SIR™.

No inicio do ano letivo de 1998 eu tinha 29 alunos. A partir de 30 de

marco, fiquei com 23. Nessa data, seis alunos foram inscritos nas outras

turmas A30, em reunido de formacgéo, sendo promovidosz". Os critérios para a

“oromogdo” foram discutidos em Conselho de Classe e envolveram,
principalmente, aspectos referentes aos conhecimentos ja construidos por
esses alunos em linguagem e raciocinio légico-matematico, bem como suas
condi¢cbes emocionais. Com o acompanhamento feito no ano de 1998 pelas
suas professoras (referéncias, volantes e especializadas), vimos o quanto essa
mudanca contribuiu para o seu crescimento, pois tiveram todo um “ofhar”
especial dessas, assim como vimos o desenvolvimento do trabalho na turma
A37, que, reduzida a 23 educandos, pdde desenvolver o processo tendo em

vista as dificuldades de cada um e do grupo como um todo.

19 A Sala de Integracdo e Recursos é constituida por professores especializados.
Atende criangas com dificuldades especiais que ultrapassam as possibilidades do ‘Laboratério
de Aprendizagem’ de cada escola. Tem sua sede em determinadas escolas, atendendo a uma
regido, de acordo com o NAI. O grande problema da SIR € a escassa oferta de vagas frente as
necessidades daquelas. Cabe destacar que a partir do ano de 1999, a Grande Oriente passou
a sediar uma SIR. “Através da politica de integrag8o, é garantida a inclusdo dos alunos com
necessidades educativas especiais nas escolas de ensino fundamental, infantis e na educagéo
de adulfos, sendo contempladas as diferentes tipologias de deficiéncias. No ensing
fundamental, a politica de integrac8o é reforgada pelo trabalho da educagdo especial, nas
Salas de Integragdo e Recursos — SIR, que funcionam em nove escolas-pblos, regionalizando o

atendimento” (Azevedo, 2000, p. 66).

20 Tendo em vista o nivel de dificuldades apresentado pelos alunos da turma A37 foi
feito um remanejo desses seis alunos — “os melhores da turma” — a fim de que tanto esses
quanto os restantes pudessem ter um melhor atendimento pedagdgico por parte de suas
professoras.




A partir de setembro de 1998, além dos seis que ja vinham sendo
atendidos, outros alunos também passaram a ser contemplados com o
atendimento no laboratério de aprendizagem,; o critério para o atendimento
desses alunos foi no sentido de dar-lhes uma ajuda a mais na construgéo de

seu conhecimento, a qual foi muito favorecida com esse trabalho.

Infelizmente, as dificuldades encontradas na caminhada realizada em
1997 agravaram-se em 1998. Muitas das criangas que cursaram tal ano letivo
integradas a uma Turma de Progresséo — TP - ou, até mesmo, os alunos das
turmas regulares dos ciclos e que nao construiram os conhecimentos
entendidos como necessarios para a sua promogéo pelo grupo de professoras,

ndo puderam ser retidos, pois isso iria de encontro & proposta pedagogica da

Rede.

Nesse momento, refletiamos:

Estaremos fazendo bem a essas criangas empurrando-as para um proximo ano det
estudo para o qual estdo muito aquém? Como ficara a qualidade da aprendizagem das
criangas que estavam nas Turmas de Progressé&o, principalmente, ou nos anos regulares dos
ciclos que ndo construiram o conhecimento necessério para progredir, mas que Seréc
“promovidas” para o proximo ano de cicloem 1 9997%'

21 O grupo de professoras que trabathou em 1998 com a turma A37 acreditava que néo
podemos esquecer que, 5¢ & proposta pedagégica no Ensino por Ciclos de Formacéo € assim
téo flexivel teoricamente, entio precisamos relativizar as regras em relacdo a retengdo dos
alunos no ciclo e permitir que estes continuem no Mesmo ciclo em que se encontram, se
necessario. Promover a outro ciclo 0s alunos da A37, no enmendimentc desse grupo de
professoras, significava marginaliza-los, deixa-los para tras; era o proprio fracasso escolar
apenas mascarado.

Por isso & que esse grupo de professoras pretendeu lembrar que ‘“toda regra fem
excegho” € Propor que as criancas da A37, que tinham apresentado dificuidades significativas
em sua aprendizagem, pudessem permmanecer no préximo ano letivo, no ano do ciclo em que
se encontravam (as criangas Ccom dificuldades significativas em sua aprendizagem
representavam menos de 20% do total de atunos atendidos na escola). Nesse sentido, ©
melhor para cada aluno (ir para 0 ciclo seguinte ou permanecer no que se encontrava) teria de
ser analisado aluno por aluno.

O grupo de professoras da A37 propds uma margem possivel de retenco no Ensino por
Ciclos de Fomnag3o e considerava ver 0 caso destes alunos nesse momento. Elaboraram um
documento e o enviaram & SMED, em janeiro de 1999, sugerindo a turma de destino de cada
um dos integrantes da turma A37 em 1998. A resposta foi prometida para margo... Porém, em 2
de margo de 1989, ficamos espantadas ao ouvirmos durante a leitura das listagens das turmas,
no primeiro dia de aula, que as criangas da tunma A37 haviam sido enturmadas nas B10 (1°




Essa é a inquietagao principal de um grupo de professoras da Grande

Oriente atento ao processo pelo qual passam os seus alunos. E sobre 0 que

pensa esse grupo de educadoras, sobre a sua propria pratica pedagdgica que

vamos nos debrugar ...

3. A implantacéo do Ensino por Ciclos de Formagao na
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre e na escola

investigada

Este estudo representa uma reflexéo sobre o processo de implantacéo do
Ensino por Ciclos de Formago. A relevancia do problema a ser estudado
advém do fato de tal tema — a implantag@o do Ensino por Ciclos de Formagao

em Porto Alegre — ser um assunto muito novo, com pouca literatura académica

significativa.
Uma breve sinopse dos indicadores da Rede, permite apontar:

- em 1998, as 89 escolas da Rede estavam assim distribuidas:
EDUCACAO INFANTIL — 40 estabelecimentos; ENSINO
FUNDAMENTAL — 47 estabelecimentos; ENSINO MEDIO -2
estabelecimentos. Das 47 escolas de Ensino Fundamental, 40
adotaram o Ensino por Ciclos de Formagéo, correspondendo a 86%
dos alunos dessa modalidade de ensino (Costa, 1999). O numero de
estabelecimentos de ensino regular era de 34 em 1993, passando
para 43, em 2000;

ano do 2° ciclo — equivalente & 32 série). A deciséo (soubemos apenas em 25/03/1999) foi
tomada pelo NAI responséavel pela nossa escola, apds o ‘projeto de férias' de janeiro — 10 dias
de trabalhos pedagégicos realizados com as criangas que apresentaram dificuldades
significativas ao final do ano letivo de 1998; e sem sequer terem consultado as professoras da
turma. Essa decisdo foi questionada pelo grupo de professoras da A37 que solicitou resposta
ao documento enviado em janeiro a qual teve inicio no dia 25 de marco. Infelizmente, a postura
do NAI néo favoreceu trocas efetivas com o grupo de professoras... Em julho de 1999, o NAI
enviou a escola um documento como resposta a esse grupo de professoras que apenas

justificava a posigéo de néo considerar a proposta das professoras da A37.
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- de 1993 a 2000, as escolas de educacgao especial permaneceram em
nGmero de quatro havendo apenas uma instituicdo, desde 1993,

oferecida a educagao de jovens e adultos;

a matricula inicial apresentou um crescimento de 40,28% por cento, no
periodo de 1993 a 1999;

Considerando-se a década de 90, os percentuais de reprovacgao
diminuiram, do maximo de 30 por cento, em 1994, para 9 por cento em 1999
(GRAFICO 1). A evasio em 1994, era de 5,68 por cento; em 1998, passou a

0,97 por cento, ou menos de um por cento.

GRAFICO 1 - PERCENTUAL DE APROVAGAO E REPROVACAO NO
ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO
ALEGRE

PERCENTUAL DE APROVAGAO E REPROVAGAO - ENSINO FUNDAMENTAL
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE - 1990 / 1999

7éwn77_ 73 =

80 1 .
ol
40
20
0

) N % > D 8 o A Ny 9
& & & F L F PP I

D Taxa de Aprovacdo M Taxa de Reprovagao

Tais indices de exclusédo, em 1994, evidenciaram a necessidade de

organizar politicas democratizantes, o que se efetivou a partir do ano seguinte.




A implantac&o do Ensino por Ciclos de Formagédo na Rede” deu-se a
partir de 1995. A escola Vila Monte Cristo foi a pioneira dentre as escolas da
Rede a implantar a organizagéo do Ensino por Ciclos de Formagéo, em todo o

periodo de escolaridade — 9 anos. Em 1999 possuia 900 alunos.?

Em noticia veiculada pelo Correio do Povo de 23 de dezembro de 1999,
foram salientados aspectos em relagdo a implantagéo da nova politica
pedagdgica da SMED de Porto Alegre, especificamente no que se refere a
Escola Municipal de Ensino Fundamental Vila Monte Cristo, pioneira nesse
processo e que, em 1999, formou a primeira turma do ensino fundamental

dentro do novo sistema escolar.

A diretora da referida escola, na época, conforme a noticia citada, destaca
que os alunos formados nessa turma “levam nogées de cidadania e
participagdo nas decisGes populares”. Salienta ainda que, na proposta de
ensino por seriagdo, o aluno precisa enfrentar o problema da repeténcia, e isso
ndo acontece na estruturacéo da proposta de Ensino por Ciclos de Formagao;
inclusive esse também promove a diminuigdo da evaséo escolar, tendo havido
apenas um caso de desisténcia na escola desde 1995. A secretaria da
Educacéo em exercicio nessa ocasido ressaltou que: “a formatura da turma da
Monte Cristo tem grande significado porque revela o sucesso da nova proposta
implantada na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre” (Correio do Povo,
23/12/99) Avaliou, ainda, que os alunos formados nos ciclos de ensino
constroem “conhecimentos suficientes para elaborar uma visdo mais global do

mundo e para enfrentar o0 mercado de trabalho”.

22 Desde 1995, a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED), ja reduziu o nimero da
reprovagdo escolar. “A porcentagem de reprovacdo em 94, antes da implantagéo, era de 30%.
No primeiro ano caiu quatro pontos. Em 98, o indice foi de 11%", observava a secretaria-
substituta. “A evaséo em 94 era de 568%, ja em 1998 foi de 0,97% ( . . .) Todos podem
aprender mesmo que em tempos diferenciados. E uma mudanga estrutural e guantitativa ne
forma de olhar o aluno e a aprendizagem”, avalia (Correio do Povo, 04/02/2000).

23 Em 1988, a Rede Municipal tinha 22 escolas e 17.862 alunos. Em 2000, a Rede tinha
90 escolas com aproximadamente 67.000 atendimentos (Azevedo, 2000, p. 62).




No ano de 1996, trés escolas aderiram ao Ensino por Ciclos de
Formagao: a Migrantes, a Morro da Cruz e a Neuza Brizola. Em 1997, foram

mais doze (onze implantaram os trés ciclos).

Retomando, no ano de 1997, iniciou-se a implantag&o do Ensino por
Ciclos de Formagao na Escola Municipal de Ensino Fundamental Grande

Oriente do Rio Grande do Sul, a escola deste estudo®.

No ano de 1998, mais treze escolas passaram a adotar o Ensino por
Ciclos de Formacéo, duas de maneira parcial e onze completamente. E, no ano
de 1999, onze realizaram a implantac¢&o, quatro delas parcialmente e 7

completamente.

A nova proposta pedagégica propunha uma reformulagéo completa na
organizagdo do curriculo, bem como no entendimento acerca da complexidade
do processo educativo. A organizagéo das turmas por idade, a questéo do
tempo e do espago que o educando tem para aprender, a concepgao de
educacéo e educador, entre outros aspectos, geraram uma nova proposta
teoricamente coerente e articulada a ideais de justi¢a na distribuicao das

oportunidades e possibilidades educacionais.

Durante o processo todo de mudangas, muitas duvidas surgiram no grupo
de professores sobre o entendimento da proposta de uma nova escola.
Solicitamos uma reunido com o NAI 2 (que atendia a Regido Norte de Porto

Alegre), a fim de san&-las, sendo entéo marcada. Foi uma “reunido de
formagdo” no dia 17 de julho de 1997, ap6s a qual a assessora da época do
nivel de ensino de 1° grau elaborou um documento sistematizando as

respostas a 23 das muitas perguntas do grupo. Tais respostas deixaram muitas

24 Porém, diferenternente dos dados oficiais veiculados pela SMED/Porto Alegre como
tendo sido j& uma implantagdo completa, nos trés Ciclos de Formagéo, no ano de 1997, a
implantagéio do Ensino por Ciclos de Formagao na Grande Oriente deu-se apenas nos [oelt®
Ciclos e somente em 1998 estendeu-se a organizagdo do Ensino por Ciclos de Formacéo ao
ti® Ciclo (maiores informagdes podem ser encontradas na pagina 27 desta dissertacéo).
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ddvidas na época e hoje tornam-se ainda mais significativas pela reflexdo que

suscitam. Eis algumas perguntas:

Pode ter o aluno ingressado no 2° Ano do I° Ciclo sem ter cursado o 1° ano do I° Ciclo?
Ou, pode o aluno j4 ter feito a primeira série e estar no 2° Ano do I° Ciclo?; pode um aluno de
um ano regular do Ciclo ser promovido para outro ano subseqiente no meio do ano letivo? O
que é mais importante para a promogéo do aluno: a idade ou a aprendizagem?; como um aluno
de turma de progressdo seré promovido para uma turma regular se ndo hé vagas nessas?; na
escola, neste ano, ha trés primeiros anos do I° Ciclo. No ano que vem teremos apenas trés
turmas de 2° Ano do I° Ciclo?; por que a volante ndo pode retirar os alunos com dificuldades
por um periodo semanal da sala de aula? E por que este procedimento se caracteriza como'
‘reforgo’?; Como usufruir de um Laboratério de Aprendizagem que néo oferece vagas
suficientes? Se o Laborat6rio néo conseguir atender todos os alunos encaminhados, como seréd
a avaliaggo final? Como ficam os alunos com dificuldades que ainda ndo estdo sendc
atendidos pelo Laborat6rio? H4 a previsdo de mais profissionais para atender esses alunos?;
Uma crianga do 2° Ano do I° Ciclo que ao final deste ano se transferir para uma escola seriada
e néo conseguir se alfabetizar, estara apta para cursar que série nesse novo colégio? A 1¢
série ou a 22 série? E que tipos de encaminhamentos seréo feitos com essa crianga?; Se ¢
aluno ndo progredir efetivamente em sua aprendizagem, como serd enturmado? O que:
acontecerd com os alunos que ‘ndo forem aprovados na Progressé&o’? Por que os alunos que'
demonstraram avangos suficientes ainda permanecem nas Turmas de Progress&o? Alunos que
demonstraram néo ter condigbes de acompanhar uma turma regular poderdo passar para uma
TP no préximo ano? H& Turmas de Progress&o nos anos seguintes da implantagdo do Ensinc
por Ciclos de Formag&o?; O que responder aos pais sobre a situagéo do aluno da TP?; o que!
acontece com o aluno com mais de 25% de faltas? A LDB diz que o ano letivo deve ter 200!
dias e 0 aluno 75% de freqiiéncia: entdo, o que acontece com um aluno que néo atinge esset
percentual de freqiiéncia? Pela lei maior esse aluno seria reprovado. O que acontece: a leif
municipal sobrepde-se & lei maior? O que fazer com um aluno com excesso de faltas no fim dc
ano, se na LDB esté previsto 75% de presenga? Uma lei federal n&o é superior a uma lef
Municipal?; O que iremos fazer com 0s alunos que deveriam estar em escolas especiais €'
atrasam os outros?; Como fazer a adaptagéo dos alunos que sdo novos na escola?; Como ficé
a situagéo do histérico escolar?; H4 alunos “ndo alfabéticos” enturmados no 3° Ano do I° Ciclo,
j4 encaminhados ao Laboratorio de Aprendizagem e cujas professoras referéncia e volante!
estdo dando atendimento especial, mas que, mesmo assim, s6 léem silabas simples. Essas
criangas continuaro nessas turmas regulares no préximo ano ou iréo para uma TP?

Conforme dados da SMED Porto Alegre, no ano de 1999, apenas 6
escolas da Rede continuaram ainda oferecendo o ensino por séries aos alunos




estando em curso a implantagdo do Ensino por Ciclos de Formacgéo nas
demais escolas. Nesse ano, também a escola Porto Alegre, oferecendo ensino
por totalidade, estava tendo em curso a implantag&o do Ensino por Ciclos de

Formacéo.

Portanto, a implantacéo do Ensino por Ciclos de Formag&o® na Rede
deu-se num periodo de 5 anos em grande parte das escolas®.

A TABELA 1 (que pode ser encontrada no ANEXO V) ilustra que a
expectativa de reducdo da repeténcia se configurou com a implantac&o do
Ensino por Ciclos de Formagdo. Em 1995, temos uma escola com o nivel mais
alto de aprovacao (entre 90 e 100 por cento) e, em 1998, sdo vinte e duas

escolas nesse nivel; ou, em 1995, temos dez escolas de trinta e sete (27% das

mesmas) com os dois niveis mais altos de aprovagéo e, em 1998, 34 de um
total de 42 (81% das escolas)?’.

O termo “Complexo Tematico” deve ser compreendido na relac&o
“individuo - realidade contextual” (SMED, 1996, p. 22) e trata-se de uma
designacao que propde uma “captacdo de fotalidade das dimensbes
significativas de determinados fenémenos extraidos da realidade e da pratica
social” (SMED, 1996, p. 22) ; ndo se encontra nos individuos isolados da

realidade, porém propde um entendimento desta, explicitando uma viséo de

25 Identificagdo do atendimento dos Projetos por escola — Ensino Fundamental — POA
(agosto/1999) ~ PROJETO atendido e nimero de ESCOLAS por projeto: Jardim A oferecido
por 11 escolas; Jardim B, duas; Ensino Noturno Regular, duas; Ensino Noturno Regular em
Horario Vespertino, uma; Totalidades Iniciais do Seja no Ensino Noturno, vinte e cinco;
Totalidades Finais do Seja no Ensino Noturno, treze; SIR, nove; RAIAR, vinte e trés.

26 Conforme dados obtidos do Boletim Informativo — Quadro | - Informagbes
Educacionais, 1999, Ano 2, n° 6, SMED, Porto Alegre, ASSEPLA.

27 “E de se destacar ainda que a implantagdo dos Ciclos de Formagdo que reduz &
repeténcia a niveis residuais (alunos infreqientes) normaliza o fluxo de entrada e saida dos:
alunos, ampliando a oferta de vagas em todos 0s anos dos ciclos e possibilitando o acesso ac
ensino fundamental aos seis anos de idade. O ensino organizado em Ciclos de Formagac
consolida o direifo ao acesso, a permanéncia e ao ensino de qualidade. O aumento significativo
da aprovacdo, a diminuicdo dréstica da evasdo expressam a contribuigdo da escola
ressignificada para a garantia do direito ao acesso e a permanéncia” (Azevedo, 2000, p. 69).
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mundo que evidencia as relagdes que se dao entre “o fazer e o pensar, o agir e

o refletir, a teoria e a prética” (Rocha, 1994, p.3 apud SMED, 1996, p. 22).

Pretende reorientar o trabalho pedagégico interdisciplinarmente:
O termo ‘Complexo Temético’ sugere semanticamente, tratar-
se de uma designacéo proposta para ‘assuntos ou relagbes
profundas’ que levam a cria¢do, & produgéo, ao
desenvolvimento. Propde uma captacgdo de totalidade das
dimensdes significativas de determinados fendmenos extraidos
da realidade e da prética social. Eis porque torna-se necessario
enfatizar que o Complexo Tematico ndo se encontra nos
individuos isolados da realidade, nem t40 pouco na realidade
separada dos individuos e sua préxis. O complexo tematico s6

pode s6 entendido na relagdo ‘individuo-realidade contextual’
(SMED, 1996, p. 22).

Rocha (1994, p.03 apud SMED, 1996, p. 22) coloca que o Complexo
Tematico provoca a percepgdo e a compreenséo da realidade e explica a
visdo de mundo em que se encontram todos os envolvidos em torno de um
objeto de estudo, pressupondo, também, pelo olhar particular de cada area do
conhecimento, uma visdo de totalidade e da abrangéncia dessa totalidade,

rompendo com o conhecimento fragmentario.

A partir dessa concepgéo é que a Rede se pergunta:

O que é, em nosso contexto de Rede de escolas pablicas, o
Complexo Temético proposto como um dos caminhos para a
organizagéo do trabalho escolar e como atraves dele reorientar
interdisciplinarmente o contetido do processo de ensino e
aprendizagem nas escolas? (Rocha, 1994, p. 3 apud SMED,
1996, p. 22)

Tentando responder a essa questdo, a Rede arrola aspectos que
considera de entendimento necessario, os quais justificam e ratificam o estudo
por “Complexos Teméticos” no Ensino por Ciclos de Formacéo em Porto
Alegre. Quais sejam: deve-se levar em conta a preocupacéo com a pratica e a
realidade social quando da consideragéo das condigcdes fundamentais relativas

3 selecdo e continuidade do Complexo Tematico: o estudo de um fenébmeno

deve partir do Complexo Tematico que precisa ser a base para a reflex@o
acerca de idéias e de conhecimentos sobre esse; a interdisciplinariedade é

intrinseca a légica do desenvolvimento do Complexo Tematico; um aspecto




importante do Complexo Tematico é a subordinacéo das areas do
conhecimento a uma idéia unica; € preciso compreender que o estudo por
Complexo Tematico, portanto, “ndo € uma concentragdo de todas as areas do
conhecimento em todos os momentos, em tomo de um aspecto qualquer do
fenémeno” (Rocha, 1994, p. 3 apud SMED, 1996, p. 22).

De acordo com a Rede, é possivel que no inicio surjam certas
dificuldades que possam parecer “obstaculos infransponiveis” no que se refere
ao esforco de relacionar as diversas areas do conhecimento no Complexo
Tematico. Porém, coloca que nesse caso é melhor que néo se force essa
relacdo e que haja uma “omisséo temporaria a formulagdo de uma relagéo
artificial” (Rocha, 1994, p. 3 apud SMED, 1996, p. 21). Quanto a isso, Corazza
(1992, p.17 apud SMED, 1996, p. 22) coloca que o Complexo Tematico € antes

de tudo de onde iniciam-se as possibilidades e, n&o, o lugar do impossivel. E

na pratica, na vivéncia, que se aprende a lidar com o Complexo Tematico,
captando assim relagbes possiveis de serem estabelecidas entre ele e as

diferentes areas do conhecimento.

Torna-se necessario estabelecer um balanco periddico na pratica do
trabalho do Complexo Tematico; esse ndo tem somente o valor de uma reviséo
dos conhecimentos desencadeados pelo complexo, mas também objetiva levar
a percepcao dos resultados do trabalho e das relacGes existentes entre os
conhecimentos, significando um debate constante, as avaliagbes como
retomada, a pratica-vivéncia, os quais auxiliardo a direcionar a pratica

pedagogica.

Destaca-se que alguns temas s&o estéreis, ndo podendo o Complexo
Temético basear-se em temas que interessem por puro acaso, sem relacéo

com as experiéncias do educando.

O Complexo Tematico precisa considerar as contribuicées que pode
trazer no que diz respeito as quatro grandes diretrizes-fonte que orientam a
estruturacdo curricular: “a sécio-antropolégica (leitura do contexto do
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educando) a sécio-psicopedagdgica (leitura socio-interacionista do processo de
desenvolvimento do educando), a sistematizacdo realizada nas diferentes
areas do conhecimento (leitura histérica do conhecimento acumulado por cada
disciplina) e a caracterizagéo geral do que se pretende em cada Ciclo (leitura
politico-pedagdgica-filoséfica do coletivo da escola)” (Rocha, 1994, p. 3 apud
SMED, 1996, p. 23).

A seqléncia e a relagdo entre os complexos tematicos sucessivos precisa
ser considerada, a fim de possibilitar a ampliagéo e o aprofundamento gradual

dos conhecimentos. Nesse sentido, destaca-se:

...5em separar no tempo pratica e teoria, os educadores
praticam suas teorias e pensam suas praticas para delas
obterem compreenséo teérica em niveis mais complexos. As
reflexdes que dardo origem a novas formas de ensinar. As
reflex6es sdo organizadas a partir de necessidades que se
renovam e se complexificam... (Maffioletti, 1992 p. 12 apud
SMED, 1996, p. 23)

No sentido de organizar os Complexos Teméaticos evidenciando relagbes

que os estruturem, a SMED sugere o0 DECALOGO que pode ser encontrado no

ANEXO VI. Torna-se necessario, ainda, destacar dois aspectos:

a) o periodo de duragdo do trabalho do Ciclo, num mesmo
complexo tematico, podera ser mensal, trimestral, semestral ou
anual, dependendo dos critérios que o coletivo assumir e da
idade das criancas e jovens observando as caracteristicas
descritas pelo conjunto das Diretrizes-Fontes da estruturagéo
curricular; e b) o Complexo Temaético pode, também, ser
desmembrado em temas secundarios, desde que sejam
mantidas as suas relages reciprocas e essas com 0 complexo
matriz, subordinados, portanto, ao fendmeno selecionado como
Complexo Temaético (Maffioletti, 1992 p. 12 apud SMED, 1996,
p. 25)




Emv face de wmav situacdo-dada, aquele que
adoto wma atitude de engajomento-toma; por
assinn diger, estow situacdo-pavaw si; sente-se e
declawvarse pertencente cvela; é levado-pelo-
sentimento- de ser evwolvido naquilo-que se passa;
e o-comportumento-que ele adoto traduy
objetivamente esse sentimento-e o-une de
maneira efefivar o situacio que ele assume
(Ladriére; 1985, p. 1102).

PARTE Il - REFERENCIAL TEORICO DE ANALISE

Para analisarmos as perspectivas de professores sobre a pratica docente

€ mister que nos debrucemos sobre as questbes:

O que significa, afinal, educacdo? Qual o sentido de educarmos o
homem? Em que consiste a identidade do educador?

De que maneira a Filosofia da Educagéo e a Sociologia da Educagéo
auxiliam no entendimento do educador acerca das questdes educacionais € a
problematizacéo que segue, para salientar que o entendimento que o professor
precisa ter de sua pratica vai muito além da quest&o: “O que trabalhar com o
aluno em sala de aula ?” A sociologia da educacéo e a filosofia da educagéo
s&0 salientadas como fundamentos do entendimento da pratica em sala de
aula, com o foco na visdo de como se d&o as relagbes do homem no mundo e
na sociedade, bem como como se dé a construgdo do conhecimento pelo ser

humano.

NZo existe uma teoria pedagdgica (que implique em fins e meios da agéo
educativa) que ndo esteja impregnada por um conceito de homem e de mundo




explicitado numa filosofia.

Porém, primeiramente precisamos refletir sobre a importancia e o
significado do filosofar para o educador hoje...

A filosofia busca a identidade do homem, busca as origens de forma
radical, no sentido de ir as raizes, de ter profundidade em sua andlise, de ir
além das aparéncias. Essa busca da verdadeira identidade pode ser explicada
como sendo o esclarecimento dos multiplos papéis que o ser humano
desempenha em sociedade. E cada um desses papéis esta respaldado
diretamente por uma inteng&o. A partir de questbes aparentemente simples que
t&m suas origens em visGes de mundo diferenciadas, filosofamos. Dependendo
da racionalidade que adotarmos em nossa postura, diferentemente agiremos.
Portanto, toda a¢do consciente ou inconscientemente, embasa-se numa
filosofia. Esta possui um papel fundamental no que concerne a atribuicdo de
significado, a uma tomada de consciéncia do educador acerca de sua pratica.

Todo o processo educativo € ideologico, pois é movido por uma
representacdo da relagéo imaginaria dos individuos com suas condi¢des reais
de existéncia. Acrescenta-se a isso o fato de que o homem — 0 educando, 0
educador e todos os envolvidos no processo educacional — € fruto de diferentes
historias que se misturam numa mesma histdria, a qual abrange diferentes
contextos que geram crengas, valores e conceitos distintos, levando-o a
interferir de diversas formas numa mesma realidade. E porisso que a

ideologia sempre perpassa qualquer processo educativo no sentido de que &

ela quem direciona o0 homem nas suas acdes. A neutralidade inexiste. O ser

humano é essencialmente politico — transformador da realidade que o cerca.

Nao é permitido ao homem despir-se de sua prépria historia nem,
tampouco, apagar de suas memorias as interagdes que estabelece com 0
mundo no seu dia a dia. Portanto, ndo pode ele abrir m&o do conjunto de idéias

que lhe serve como guia e que nunca se faz ausente.
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A leitura do educador sobre 0 que seja a realidade do educando revela a

sua maneira de compreender a realidade do aluno e o seu mundo.

O poder que a ideologia tem nesse processo € inesgotavel. Diz-nos Freire
(1997, p. 42):
O poder da ideologia me faz pensar nessas manhas
orvalhadas de nevoeiro em que mal vemos o perfil dos
ciprestes como sombras que parecem muito mais manchas das
sombras mesmas. Sabemos que hé algo metido na penumbra
mas néo vislumbramos bem ... Mais séria ainda é a
possibilidade que temos de docilmente aceitar que o que
vemos e ouvimos é o que na verdade é, e ndo a verdade
distorcida.
Nesse sentido, acreditamos, cabe fazer uma caracterizagdo do que seja

ideologia:

A ideologia pode ter tanto um sentido positivo quanto negativo. Como
negativa é concebida como a representagéo distorcida da realidade, ou seja,

uma viséo ilusodria do mundo em todos os seus aspectos.

Porém, entendendo a ideologia como positiva, como um conjunto de
idéias que alicercam a agdo do homem, vemos que é ela que da ao processo
educativo a unidade, administrando-o e determinando o objetivo do mesmo,

com o intuito de manter um projeto educativo unificador.

Ideologia no sentido dado por Veit, M. H. D. (1992, p. 84) é “sinénimo de
filosofia da educagdo™ compreende as “exigéncias tedrico-praticas” inerentes
a0 sistema educacional como um todo. Entendendo a ideologia do professor €

que teremos condi¢des de compreender os aspectos que sao intrinsecos a sua

pratica pedagdgica.




Resgatam-se os conceitos de ideologia® e perspectiva de ensino® de

Sharp e Green respectivamente — utilizados por Veit, M. H. D. em 1990 e
traduzidos em artigo posterior (Veit, M. H. D., 1992); a autora caracteriza esta
ultima — perspectiva de ensino —como os “pensamentos e ag0es estratégicas
do ator enquanto definidas e redefinidas por ele mesmo”. Na verdade,
perspectiva de ensino refere-se, desse ponto de vista, a pratica docente do
professor, “tanto a relatada pelo professor, quanto a vivida por ele e observada
pelo pesquisador’ (Veit, M. H. D., 2001).

Acreditamos, entdo, que compreendendo a “ideologia” e as “perspectivas
de ensino” das professoras investigadas € que se tera condigbes de

compreender os aspectos intrinsecos & sua pratica pedagogica.

Destaco esses conceitos da tese realizada por minha orientadora
Professora Doutoura Maria Helena Degani Veit (1990), intitulada “Success and
failure in first grade: a sociological account of teachers perspectives and
practice in a public school in Brazil”, que se voltou principalmente aos tedricos
Alfred Schutz e Basil Bernstein — este Ultimo de suma importancia na presente
dissertac@o. Sua tese compreendeu um estudo de quatro turmas de primeira

série do primeiro grau (atual Ensino Fundamental) numa escola estadual de

28 “Um conjunto interligado de crengas e idéias sistematicamente relacionadas sobre as
caracteristicas percebidas como essenciais no ensino. Uma ideologia de ensino envolve tantc
aspectos cognitivos como avaliativos e incluird idéias gerais e pressuposi¢cbes sobre &
natureza do conhecimento e a natureza humana — esta lltima vinculando crengas sobre
motivaggo, aprendizagem e educabilidade. Ela incluiré alguma caracterizagdo da sociedade ¢
do papel e fungdo da educag8o no contexto social mais amplo. Abrangeré também suposigbes
sobre: a natureza das tarefas que professores devem realizar, a competéncia e técnicas
especificas requeridas, assim como idéias sobre como estas podem ser adquiridas e
desenvolvidas. Finalmente, a ideologia incluira critérios para avaliar o desempenho adequado...
tanto dos alunos como para aufo-avaliagdo dos professores ou a avaliagdo de outros:
envolvidos em educar. Em resumo, uma ideologia de ensino envolve uma ampla definicgo da
tarefa e um conjunfo de prescrigbes para realizé-la, todas definidas num nivel reiativamente
alto de abstrag&o”.

29 “..um conjunto coordenado de idéias e agbes que uma pessoa usa para enfrentar
uma situag8o problemética... Ela contém uma concepgéo do contexto e dos problemas que ele
cria; ... uma definigdo dos objetivos e projetos, e do que pode ser esperado no meio em
questdo; uma racionalizagéo por estar e agir ai; uma especificagéo dos tipos de atividades com
que alguém pode ou deve envolver-se; um conjunto de critérios para avaliar a propria agdoe a
dos outros; e, finalmente, um conjunto de atividades e de agbes congruentes que s&o
empregadas para lidar com a situagéo”.




- Porto Alegre. Tendo como ponto de partida, em sua analise, os estudos de
Basil Bernstein, buscava compreender a influéncia do curriculo, das praticas de
ensino e da avaliagdo no desempenho de alunos de classe baixa. A partir da
analise das interacbes em sala-de-aula, objetivava também verificar a
influéncia exercida pelo professor na produgéo do sucesso ou do fracasso
escolar, baseando-se nos estudos de Alfred Schutz — numa perspectiva de
analise fenomenoldgica. Um estudo de cunho etnogréfico que envolveu
observacdes de campo (da pratica docente), entrevistas em profundidade (com
as professoras das turmas, administradores e pessoal técnico-pedagogico das
escolas, pais e criangas) e andlise de documentos. O estudo acompanhou a
caminhada escolar dos alunos de 1984 a 1987, observando a permanéncia ou
exclusdo da escola. A referida autora construiu um referencial teérico proprio,

coerente e articulado com seus objetivos.

Busca-se, na presente dissertagéo, a aproximagéo entre Basil Bernstein,
Jean Ladriére e José Manuel Esteve Zarazaga, para embasar teoricamente a
compreens3o das perspectivas das professoras de uma escola da Rede,
avaliando como se deu a implantag&o do Ensino por Ciclos de Formagéo.

4. BERNSTEIN E A CONCEPGAO DOS CODIGOS
EDUCACIONAIS

A partir das relagdes entre curriculo, pedagogia e avaliagéo, Bernstein
caracterizou duas estruturas opostas pelas quais torna-se possivel analisar a
transmiss&o do conhecimento: a estrutura curricular de colecéo e a estrutura
curricular de integracdo. Desenvolvendo os conceitos de classificagéo e de
enquadramento, centrou-se na caracterizagéo da maneira como o
conhecimento formal € produzido e reproduzido. O curriculo, a pedagogia e a
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avaliacdo, como sistemas de mensagem™®, constituem os dois tipos gerais de

curriculo em funcéo de suas diferengas reais:

Essas consideracdes levaram Bernstein a desenvolver os conceitos de
classificacéo e de enquadramento, os quais poderiam ser usados ao nivel de
encontros da sala de aula, ao nivel dos cadigos, ao nivel das relagbes entre o
exterior e o interior da escola e ainda como meio de caracterizar a transmiss&o
em sociedades diferentes (...) As forgas relativas das classificagcdes e dos
enquadramentos determinariam assim o principio regulador da transmisséo ao

nivel geral (Domingos et alii, 1985, p.150).

E assim que, ao nivel das relagdes entre o interior e o exterior da escola,
o referido tedrico desenvolveu esses conceitos — ‘classificacdo’ e
‘enquadramento’ — que permitem destacar os componentes de poder e de

controle contidos nos cédigos de transmiss&o que regulam a estrutura do

conhecimento educacional®'; uma mudanca no cédigo traduz uma alteragéo
nas estruturas de poder e de controle que influenciam a forma das relagbes
sociais e, consequentemente, a forma como é pedagogicamente moldada a
estrutura mental (Domingos et alii, 1985, p.147). Dessa forma, os conceitos de
classificagdo e enquadramento auxiliam na exploracéo dos aspectos

socioldgicos da transmiss&o educacional.

A classificacdo é entendida como as relagdes entre os contetdos; é
definida em fungéo da forga da fronteira entre os mesmos. Sendo forte, os
contetidos estdo bem isolados por fronteiras nitidas, e se a classificagéo é

fraca, o isolamento entre os contetidos é reduzido, sendo as fronteiras fracas.

30 O curriculo pode contemplar ou ndo o "mundo da vida" do aluno; a pedagogia s&o as
teorias educacionais que servem de pano de fundo ao curriculo; a avaliagdo € a realizagéo
vélida do conhecimento pelo aluno.

31 Os co6digos de conhecimento educacional envolvem, ainda, os conceitos de
classificagdo e enquadramento, utilizados por Basil Bernstein (Rodrigues, 1997, p. 24).

» conceito de classificagio tem a ver com o poder envolvido nas relagbes
estabelecidas entre 0s contextos;

e conceito de enquadramento refere-se a forma pela qual o controle é exercido; sendo
fraco ou forte, mantém-se as relagbes de poder implicitas ao contexto.
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O enquadramento diz respeito a forca da fronteira entre “o que pode e 0
que ndo pode ser transmitido numa relagdo pedagogica” e as opgdes que:
professor e aluno tém quanto & sequéncia, a ritmagem e aos critérios de
avaliacgo (Domingos et alii, 1985, p. 145). Sendo forte, a fronteira € nitida e o
que pode e o que n&o pode ser transmitido é bem determinado; sendo fraco,

essa fronteira é ténue.

Temos determinado tipo de curriculo dependendo da relag&o especial que
se estabelece entre a divisdo formal do tempo e como este preenchidoﬁz. A
partir da forma de relagéo que os contetidos de estatuto mais elevado mantém
entre si, podem definir-se dois tipos fundamentais de curriculo — curriculo de
colecdo e curriculo de integrago. Essa relagéo pode ser aberta, onde nao
existem limites bem definidos, gerando um curriculo de integragéo; se essa
relagdo for fechada, com limites bem definidos entre os conteudos, temos um
curriculo de colegdo. Em casos extremos, poder-se-ia dizer que num curriculo
de colecéo todos os periodos de tempo s&o marcadamente fixos e nenhum dos
conteldos & aberto, e que num curriculo de integragéo néo ha periodos fixos

de tempo e todos os contetidos s&o abertos (Domingos et alii, 1985, p.150).

Desse ponto de vista, pode-se compreender qualquer curriculo como
envolvendo um principio (ou principios), segundo o qual é atribuida maior ou
menor importancia a determinados conteidos e é estabelecida uma relacao

aberta ou fechada entre eles.

Os trés sistemas de mensagem até aqui explorados: o curriculo (a
definic&o do conhecimento valido), a pedagogia (a transmisséo valida do
conhecimento) e a avaliagZo ( a realizagéo vélida do conhecimento por parte

do aluno), constituem o cédigo do conhecimento educacional, o qual assume a

forma relacionada aos principios de classificagéo e enquadramento do

32 Analisar a posigdo relativa de um dado contetido significa considerar néo sé o tempo
que Ihe é dedicado(dedica-se mais tempo a certos contetidos do que a outros) mas também a
importancia que lhe é atribuida (conforme a sua natureza obrigatéria ou facultativa) (Domingos
et alii, 1985).
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conhecimento educacional formal, gerando dois tipos de curriculo: de colegéao e

de integracao.

Analisar a delimitacdo dos diferentes contetidos — perspectiva mais
importante, segundo Bernstein — significa considerar, portanto, a forca da
fronteira entre os contelidos, isto €, se mantém entre si uma relagéo aberta,
com fronteiras ténues, ou uma relacdo fechada, com fronteiras bem definidas,

perfeitamente isolados uns dos outros.

No curriculo de colecdo, o conhecimento da-se em conteudos isolados,
promovendo um ensino em profundidade, no qual o aluno escolhe um caminho
determinado e proprio; a pedagogia ¢ didética e a avaliagéo depende de cada
professor. Num curriculo de integragéo, ha uma subordinagéo dos conteudos a
uma idéia central, agregando-os num todo mais amplo — segundo Bernstein,
apesar de haver um movimento nesse sentido, um curriculo de integracéo
existe apenas ao nivel da teoria, podendo-se alcangar determinados momentos
integradores no processo educativo. A pedagogia torna-se uma tarefa

partilhada e avaliagdo aproxima-se dessa pedagogia.

E assim que um curriculo de colegéo promove um ensino em

profundidade e um curriculo de integragéo conduz a um ensino em extens&o.

Havendo forte classificagéo, havera um cédigo de colegéo; quando a
forca da classificagéo for reduzida, o codigo tendera a ser de integragéo. Os
cédigos de integragio remetem a uma idéia relacionadora que atenua as
fronteiras entre as disciplinas: pode basear-se num unico professor (como no
caso dos professores primarios unidocentes) ou num grupo de professores
(que procurem uma integrag&o tendo em vista uma idéia relacionadora que

torne as fronteiras entre os conteidos muito fracas).




Como o contetdo das falas das professoras entrevistadas esteve
diretamente relacionado as suas praticas, tratando-se do discurso educativo e
de educadores, dos quais foi “apreendido” o conteudo das falas, seus
argumentos, suas concepgdes acerca dos conceitos que serdo explorados,
realizou-se a leitura e a andlise dessas partindo do proposto por Basil
Bernstein, extraindo de sua teoria as categorias pertinentes aos tdpicos de

analise escolhidos.

A adequacéo da teoria de Basil Bernstein a investigagéo do problema
proposto nesta dissertacdo se manifesta por permitir a analise da mudanca na
organizacgao do sistema de ensino na direcéo da proposta pedagogica do

Ensino por Ciclos de Formagé&o na Rede.
Trata-se de uma pesquisa avaliativa de uma situacéo de
mudanca organizacional na Rede, a ser descrita utilizando-se
os conceitos tedricos de Basil Bernstein, que, certamente,
ajudardo a entender o processo que vem acontecendo na
Grande Oriente, e mostrardo, também, a relagio entre a nova
organizacgdo do ensino proposta pela Rede e o curriculo, a

pratica pedagdgica realizada pelas professoras entrevistadas e
a avaliacéo no e do processo (Veit, M. H. D., 2001).

Acreditamos que a teoria de Basil Bernstein ajuda a entender: como os

processos acontecem na escola, as relagées entre curriculo, pedagogia e
avaliacéo e como eles estéo imbricados. S&o propostas as seguintes questbes:

- de que maneira é organizado o “curriculo” (que se constitui pelo
conhecimento considerado como valido a ser transmitido na relagao
professor-aluno)? Como se da a “fransmissdo” do conhecimento ou o

ensino propriamente dito e a “avaliagdo” escolar?

como s&o organizados os conhecimentos tendo em vista os conceitos

de “classificagdo™ e “enquadramento™* - que se referem aos

33 A ‘classificagdo’ regula o limite entre categorias: consiste no grau de manutengéo da

fronteira entre essas (Domingos et alii, 1985, p.343).
34 O ‘enquadramento’ diz respeito & regulagdo das relagbes de controle entre as

categorias, entre praticas comunicativas das relagdes sociais (Domingos et alii, 1985, p. 347);




componentes de poder e de controle que regulam a estrutura do

conhecimento educacional?

Se o enquadramento é fraco, de acordo com Bernstein, mesmo havendo
um poder implicito, n&o se distingue muito bem quem pertence a qual

categoria, na relagéo professor-aluno, por exemplo:

Donde el enmarcamiento es fuerte, el fransmisor controla los
principios de comunicacién. Donde es débil, es como si al
adquiriente se le otorgara un espacio en que pareceria que él o
ella tiene algun control sobre los principios. Desde esta
perspectiva, un enmarcamiento débil jamas crea igualdad en
relacién a los principios. Muchas veces el enmarcamiento débil
enmascara el poder, crea la ilusién de que el espacio de
comunicacion que regula es absolutamente negociable, pero
en mis términos, eso no puede ser nunca totalmente el caso,
porque los transmisores son una categoria especializada
diferente (Domingos et alii, 1985, p. 32).

De acordo com Veit, M. H. D. (1988, p. 41):

... codigo é aquele principio regulador que seleciona, combina
e integra significados relevantes, o qual aprendemos
tacitamente e informalmente nas interagdes. Assim, se este
estoque de conhecimento a disposi¢do € organizado pelo
individuo conforme suas relevancias, segundo Alfred Schutz,
também precede ou se associa a esta organizacao as regras
provenientes de um determinado contexto, segundo Basil
Bernstein.

Rodrigues (1997, p. 22) destaca que Basil Bernstein define que o contexto
determina o que se pode ou ndo dizer, o como se diz algo e 0 modo como isso
se torna publico; diferentes contextos produzem diferentes codigos e
significados. Sempre, em qualquer situagéo, segundo Bernstein, falamos e/ou

agimos de acordo com a situacéo.

Rodrigues (1997, p. 23) continua esclarecendo ainda que 0 conceito de

cédigo de Bernstein tem a ver com um principio que organiza significados

ou, ainda, ‘refere-se a forma do contexto no qual & feita a transmiss&o-aquisicdo do
conhecimento”, isto é, a forca da fronteira entre o que pode e 0 que ndo pode ser transmitido
numa relagdo pedagégica. Ou ainda: “o enquadramento refere-se assim ao controle que o
professor e o aluno possuem sobre a selegdo, organizagdo, ritmo e organizagéo do tempo do




relevantes de acordo com cada contexto, selecionando-os e integrando-os,
através de procedimentos que os fazem publicos, havendo “formas de
realizagbes legitimas e ilegitimas para cada contexto”, dependendo da
distribuicdo do poder e de sua hierarquia.

Partindo desse esboc¢o e numa tentativa de simplificar a sua
estrutura conceptual, Bernstein tomou como relagdes chave o
curriculo, a pedagogia e avaliacéo distinguiu, através dos
conceitos aberto e fechado anteriormente considerados (. . .)
Pretendendo-se dar énfase a natureza social do sistema de
opcdes do qual emerge um curriculo, pode afirmar-se que néo
existe nada de intrinseco no modo como um dado curriculo é
estruturado, pois que independentemente da légica intrinseca
as vérias formas de conhecimento, as formas da sua
transmissdo séo factos sociais. Com efeito, hd muitos meios
alternativos de acesso as formas de conhecimento e, portanto,
as varias realidades gue essas formas tornam possiveis. De
acordo com esta perspectiva, considera-se que qualquer
curriculo envolve um principio (ou principios) segundo o qual se
confere o estatuto especial a alguns conteidos e se estabelece
uma relacgéo aberta ou fechada entre eles. A partir da forma de
relagéo que os contetidos de estatuto mais elevado mantém
entre si, podem definir-se dois tipos fundamentais de curriculo
- curriculo de colecdo e curriculo de integragéo. Se 0s
contetdos mantém entre si uma relagédo fechada, o curriculo
diz-se de colecgéo. Se pelo contrario, ndo existem limites bem
definidos, mantendo os contetidos uma relagéo aberta entre si,
o curriculo diz-se de integracéo (. . .) Os conceitos explorados
neste estudo a partir da teoria de Bernstein séo relevantes na
medida em que permitem analisar as inter-relacdes, a um nivel
mais geral de andlise, mostrando as fontes de mudancga das
proprias agéncias de transmissdo, como a escola e a familia,
por exemplo (Domingos et alii, 1985, p.149- 152).

A adequacao dessa teoria a investigag&o do problema proposto se
manifesta por permitir a analise da mudanga na organizagéo do sistema de

ensino a partir da proposta pedagégica do Ensino por Ciclos de Formagao na
Rede.

Partindo do entendimento de que o conhecimento educacional formal
reflete, tanto a distribuicéo do poder, quanto as formas de controle social,

torna-se importante compreender como se articulam na Grande Oriente o

conhecimento a ser transmitido-adquirido na relagéo pedagégica” (Domingos et alii, 1985, p.
154).
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‘Discurso Pedagdgico Oficial’ — da SMED — e o ‘Discurso Pedagdgico Local’ —
na perspectiva das professoras investigadas. Pois:
O modo como a sociedade selecciona, classifica, distribui,
transmite e avalia o conhecimento educacional formal reflecte a
distribuicdo de poder e os principios de controlo social. Por
isso, as diferencas e a mudanca na organizacéo, na
transmissao e na avaliagdo do conhecimento educacional
devem ser uma area fundamental de interesse sociolégico da
educacdo (Domingos et alii, 1985, p.149).

Dessa forma, cremos que é somente por meio de uma busca aprofundada
dos pressupostos inerentes a pratica das professoras, comunicados por elas
nas entrevistas, que podemos compreender o seu discurso pedagoégico,
visando proporcionar-lhes elementos propicios a reflexao acerca dos temas

educacionais subjacentes a pratica e refletidas por ela.

De acordo com Domingos et alii (1985, p. 149) a partir do entendimento
dado por Bernstein, torna-se necessario analisarmos essas questbes de como
o conhecimento educacional “evoca, mantém e altera as formas de
experiéncia, de identidade e de relagdo social” para entendermos como o

conhecimento educacional regula a estruturacdo da experiéncia e das relagbes

sociais.

Esta dissertacdo busca analisar se houve mudanga do cédigo
institucionalizado na Grande Oriente. Pretendendo-se dar énfase a natureza
social do sistema de relagbes do qual emerge um curriculo, pode afirmar-se
que néo existe nada de determinante no modo como um dado curriculo €
planejado, pois o cédigo utilizado esta intimamente relacionado ao modo de
sua implantacdo. Na verdade, a bagagem cultural do professor constitui este
processo com maior ou menor riqueza. De acordo com esta perspectiva,
considera-se que qualquer curriculo envolve um principio (ou principios)
segundo o qual se confere uma posigéo especial a alguns contetdos e se

estabelece uma relacéo aberta ou fechada entre eles.

Na verdade, a ‘mudanca no codigo educacional’ na Grande Oriente se

tornara efetiva, na medida em que os professores tiverem clareza de sua
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propria ‘ideologia’ e ‘perspectiva de ensino’, pois s6 assim é que sera possivel
modificar a estrutura do sistema educacional que propdem aos educandos,
propondo diferentes formas de estabelecer relagbes entre as ordens simbdlicas

e a estruturacao da experiéncia.

5. LADRIERE E O CONCEITO DE ENGAJAMENTO

Sendo objeto desta pesquisa o estudo da “mudancga na pratica docente
onde os objetivos sdo dados a partir da SMED, uma insténcia politica, cabe,
primeiro, uma colocagéo filoséfica da educagéo e do tipo de discursos em
termos do engajamento da professora com a sua pratica” (Veit, M. H.D., 1998).

Professoras comprometidas com a sua pratica foram entrevistadas neste

estudo, sendo portanto imprescindivel explorarmos o conceito de

“engajamento” e suas implicagdes; isso sera realizado a partir das idéias

apresentadas pela professora Maria Helena Degani Veit a respeito da
concepcéo de Jean Ladriére sobre “engajamento”, em seminario realizado em
1998. Além do seminério, sera utilizado como base o texto “Engajement”, do

referido autor.

Foram esses 0s principais critérios que levamos em consideragéo quando
da escolha das entrevistadas: a maneira como se envolvem nas situacdes,
como participam, como expressam 0s seus pensamentos: professoras
comprometidas e engajadas com o seu “fazer” pedagégico.... E é nesse sentido
que, a partir do entendimento dado por Ladriére (1985), pode-se compreender
“engajamento” como sendo:

um tipo de atitude que consiste em assumir ativamente uma
situacdo, um empreendimento, um estado de coisas, uma agéo
em desenvolvimento. Essa se opde as atitudes de desisténcia,

de indiferenca, de n3o-participacdo. Necessariamente traduz-
se em atos mas, enquanto conduta, ndo se identifica com

35 Texto originalmente em francés, traduzido por José Luiz Gallicchio Hansen, em
setembro de 1998.




nenhum ato em particular: é, acima de tudo, um estilo de vida,
um modo de se referir aos acontecimentos, de se importar com
os outros e consigo mesmo (1985, p. 1102).

A partir de Ladriere (1985), pode-se distinguir dentro do engajamento que
leva a agéo:

... trés componentes particularmente importantes: a implicacéo,
a responsabilidade e a referéncia ao futuro (. . .) Pode-se ficar
preso & uma situagio de maneira passiva porque néo se esta
consciente ou porque sentimo-nos impossibilitados de modifica-
la ou, até mesmo, porque aceitamos sermos modelados por ela
sem interferir. Nesse sentido: ... o ser da situagdo é exterior
referente ao ser que ela abrange. A implicacdo, ao contrario,
efetua uma redescoberta destes dois seres. Aquele que se
engaja implicando de maneira ativa seu ser dentro da situacéo
e ao mesmo tempo a assume num movimento de sua propria
existéncia a esta tomando por assim dizer para si (1985, p.
1102).

Debrucar-nos sobre as falas de professoras engajadas sobre a sua

pratica teve muito significado, pois:

... as situacdes que podem requerer nosso engajamento tém
sempre um sentido humanizante. Elas néo s&o simplesmente
configuragdes naturais. Elas pdem em jogo outras vidas. Isso
significa: de uma parte, que uma tal situag&o néo é jamais um
ponto de partida absoluto, que ela € sempre produto de
interacdes passadas, que ela resulta do cruzamento de
numerosos destinos e, por outro lado, que essa situag&o néo
se encerra jamais sobre o sentido que ela manifesta do
presente, que ela se abre sempre sobre outros sentidos
possiveis, que ela se prepara um futuro no qual o contetido
depende em parte da maneira na qual ela foi vivida por aqueles
que se fizeram solidarios, que fizeram parte dela, até mesmo
com sua prépria ignorancia. Por conseqiiéncia, a implicacéo
significa, na realidade, o descobrimento de varias existéncias,
assumindo seu passado e propondo-se a preparar com elas o
seu futuro. Desta forma, o “engajado” perde-se até certo ponto,
torna-se dependente de outras vontades e de outros destinos,
mas, ao mesmo tempo, amplia seu proprio destino inserindo
sua vida numa trama que ja fora engendrada sem ele. Chega
como uma nova chance a quem ele presta auxilio. D4 & sua
prépria existéncia uma amplitude que ela ndo poderia jamais
ter de outra forma (1985, p. 1102).

Professoras responsaveis. ..

A implicacéo é evidentemente ligada a responsabilidade.
Aquele que se engaja toma por sua parte uma direcéo de
acbes que seria justamente desenvolvida sem ele e atesta que
se considera responsavel por aquilo que se passa. Pelas
atitudes que toma, torna-se, assim, efetivo e objetivo. Ser
responsavel por uma situagéo ou por uma agéo éteralgo a
responder, quer dizer, aparecer como causa e, até mesmo,




reivindicar essa qualidade. Aquele que se toma responsavel
por uma iniciativa se declara, da mesma maneira que ele se
presta a se apresentar como principio, como ongem, a se
explicar 4 sua maneira, a dar motivos e a assumir todas as
conseqiiéncias que se desenvolverdo. Ora, 0 que € destacavel
na conduta do engajamento € que ela assume um estado de
coisas, em grande parte independente da vontade do ator,
tanto quanto ao passado quanto ao futuro. O ator ndo faz nada
mais do que herdar uma situagdo que ele assume e que foi
criada na realidade por outras vontades, por outras acdes.
Faca o que fizer, ele ndo pode adivinhar o futuro a menos em
relacdo a seus proprios desejos: as conseqiiéncias de seus
atos lhe escapam em grande parte porque the s&o absorvidos
num entrelacamento complexo de agdes e de interagoes.
Portanto, o sentido da conduta de engajamento é de afirmar
uma responsabilidade real a respeito de, sobre uma situagéo,
sob todas as suas dimensfes, assim como,
conseqiientemente, a respeito daquilo que é ja determinado e a
respeito daquilo que é indeterminado e indeterminavel. O
comportamento de responsabilidade presta, por assim dizer,
uma vontade detemminada aquele que deseja, ndo podendo ser
atribuido a nenhuma vontade particular; ele se faz causa de si
mesmo mas ele ndo é a verdadeira causa. Ao assumir uma
certa heranca a faz sua obra prépria e aceita assumir tudo o
que esta obra comporta; e, ao fazé-lo, assume um certo
destino, se apresenta como o ator e aceita responder por tudo
que resultara das agdes tomadas. E, entdo, a implicagdo que
torna possivel a responsabilidade: é porque uma existéncia
pode assumir outras, que ela se torna responsavel por aquilo
que, no rigor da palavra, ndo depende dela (1985, p. 1102).

Professoras que planejam o seu fazer...

A conduta do comprometimento é antecipadora. Ao imprimir a
marca duma vontade aos acontecimentos, ela restitui a
significagio humana aos mesmos e anuncia um ideal, um
sentido, um valor ainda por vir. E é por referir-se a esse valor,
ideal, ou sentido que a conduta do comprometimento adquire
sua eficacia; e é dai que ela recebe o dinamismo que lhe é
proprio (1985, p. 1103).

Educadoras engajadas...

Ladriére (1985) nos fala da forma “mais decisiva” do engajamento que
interessa sobremaneira aos educadores — trata-se do engajamento

interpessoal.

Este tipo de engajamento conjuga dois momentos particularmente

significativos: a promessa (se refere ao proprio movimento da vida e é marcada

pela reciprocidade) e o poér em jogo a totalidade de uma existéncia.




Podemos nos engajar em uma profissdo. Tal engajamento une
um aspecto instrumental a um aspecto ideal. Aquele que
decide entrar em uma certa profissdo anuncia que esta pronto
a fazer tudo aquilo que € necessario para adquirir a
competéncia necessaria, para pratica-la da maneira mais
eficaz, e também assume os valores morais que a
caracterizam. Isto é particularmente evidente no caso das
profisstes que exigem uma forte dedicacdo pessoal, como a
medicina. O que se espera de um médico ndo é somente que
ele faca a prova de seu saber apropriado mas que ele tenha a
receita para por fim as doengas, que ele ponha toda a sua
dedicacéo, que lhe venha em ajuda ndo em uma relagéo
puramente instrumental, mas uma relagéo verdadeiramente
pessoal (1985, p. 1103).

Um professor “engajado” tem bem presente para si a intengéo de
conhecer profundamente a sua pratica. Como pesquisadoras, tivemos a
preocupacdo de compreender o posicionamento das professoras entrevistadas
acerca de sua ideologia e perspectiva de ensino e, por isso, as selecionamos
tendo em vista a nocéo de “engajamento”, dada por Ladriere, a partir do

entendimento de que ser “engajado” significa decidir-se, ligar-se a si mesmo,

modificar a si proprio diante de um projeto.

6. ESTEVE E O CONCEITO DE MAL-ESTAR DOCENTE

Sejamos nés pais, professores ou assistentes sociais, identificamo-nos
pela mesma misséo, estando todos envolvidos pela mesma vocagéo: a de

educar.

Vocacéo por acreditar que educar necessita no apenas de técnicas,
metodologias, leituras, reflexdes, discussGes, mas, além de tudo isso e,
principalmente, temos que amar o educar, pois é s6 amando o que fazemos
que o faremos bem, sem medir esforgos, e seremos nos Mesmos 0$ maiores
beneficiados. Isto é posto, até porque estamos passando por um momento
histdrico no qual a nossa sociedade n&o estabeleceu bem claramente, devido a

uma série de aspectos que mais adiante serdo abordados, quais 0s seus

propésitos e qual o posicionamento de que precisa o educador nas reflexoes

acerca de sua pratica.




Sendo os professores 0os que buscam desenvolver a exceléncia da
consciéncia da cidadania, ainda que muitas vezes nem se saiba o quanto o
nosso papel social € importante, cabe, sempre mais, levar essa categoria a
refletir sobre a sua prética de sala de aula — e seus respingos fora dela ~
fazendo com que compreenda a complexidade de seu papel social e 0 exerca
tendo clareza de suas opgdes e influéncias na formagéo de cidadaos.

Por ser historicamente maltratado pela sociedade, por ndo ter
reconhecido o valor do seu trabalho e a necessidade de ter condigbes plenas

de exercé-lo e de viver com dignidade, o professor muitas vezes se desencanta

com o seu proéprio fazer.

A partir da leitura do prélogo do livro “Escola Cidadé: desafios, dialogos e
travessias”, escrito por Pablo Gentili (2000, p. 15-16), no paragrafo em que este
se refere aos reformistas de plantéo e a sua maneira de encarar a crise do

sistema educativo, cabe destacar o seguinte excerto:

Os reformistas de plantio, embriagados de fervor tecnocrético,
afirmam que o problema do sistema educativo esta em sua
crise gerencial, e que ela deriva, em boa parte, de ineficiéncia e
improdutividade dos docentes, os quais, na sua maioria,
trabalham pouco e mal. Dizem de forma bastante leviana e
injustificada que a solugéo ndo reside no aumento do gasto
puablico, mas sim em tornéa-lo mais “eficiente”, eufemismo que,
até o momento, ndo significou outra coisa que cortes
orcamentéarios nas politicas sociais.

Gentili (2000) continua afirmando que os educadores, que tém a

educacdo como seu meio de vida, enfrentam atualmente problemas que vao
bem mais além do que as evidentes dificeis condi¢des salariais. Salienta que:

Investigacdes recentes demonstram que a piora progressiva
das condi¢des de trabalho docente tem criado um novo tipo de
sindrome que afeta os trabalhadores e as trabalhadoras da
educacdo: o burnout, também conhecido como sindrome de
abandono. Diante das dificuldades cotidianas que devem
enfrentar na escola, os trabalhadores e as trabalhadoras da
educagdo vio sendo encurralados entre o que desejam € 0 que
realmente podem fazer, entre a vitoria e a frustracdo, entre as
possibilidades e as barreiras. Nessas condigbes, 0 desencanto
se apodera do trabalho. Nessas condicdes, o ceticismo
coloniza a prética educacional, esconde-se atras de um
suposto “realismo” que reconhece que qualquer esforgo para
mudar é inutil. E, nesse contexto, que uma série de perguntas




se sucedem, esparramando toda sua carga de angastia
existencial: qual é o sentido da atividade docente? (.. .) que
podemos realmente fazer em nossa pratica pedagoégica? (.. .)
para que serve, em definitivo, a escola? Perguntas que, é claro,
ndo séo novas nem devem ser respondidas de forma univoca,
mas que nos deixam inconformados quando outros, que falam
mais alto, as respondem seduzindo e conquistando o senso
comum de uma sociedade tao desorientada quanto nés
mesmos (Gentili, 2000, p. 16-17).

Por isso, torna-se essencial resgatarmos o conceito de mal-estar docente;
isto sera realizado a partir da obra “E/ malestar docente”, de José Manuel
Esteve Zarazaga (1995). Cabe destacar alguns aspectos mais significativos

dessa obra, uma vez que, certamente, tematizam as angustias do professorado

frente as dificuldades com que se defrontam no seu quotidiano pedagoégico.

Segundo Esteve (1995, p.13), os professores encontram-se diante do

desconforto gerado pelas dificuldades de inimeras mudancgas sociais, bem

como, pelas continuas criticas sociais pelo fato de ndo conseguirem atender a
essas novas exigéncias. Porém, acrescenta que essa mesma sociedade a qual
exige novas responsabilidades dos professores, n&o lhes oferece recursos que
estes mesmos reivindicam para aprimorar o seu trabalho. As exigéncias s&o,

no minimo, contraditorias.

Quando refere-se a “malestar docente”, Esteve (1995, p.12) explica que
significa que algo ndo esta indo bem na pratica do professor, porém ha
dificuldades em saber exatamente o porqué. Isto é posto devido ao fato de que
o “mal-estar’ docente ndo é uma dor fisica que possa ter diagnosticada e
curada sua causa; a expressao é propositalmente ambigua e necessariamente

exige estudos sérios e aprofundados.

A leitura do livro “El malestar docente”, possibilita entender de maneira
mais aprofundada as principais caracterizagbes possiveis de serem feitas a

respeito do que é chamado de “malestar docente” que caracteriza a crise dos

professores em geral.

A partir da audiéncia da defesa de mestrado de Déris Maria Luzzardi Fiss,
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“Os processos de construgdo da Autoria e do Mal-estar docente numa escola
publica estadual”, em 1998, pude relacionar as implicagdes desse conceito
diretamente a meu trabalho, percebendo a necessidade de caracterizar a
frustracdo, bem como o sentimento de impoténcia percebidos no grupo de

professores da Grande Oriente.

A contextualizac@o que segue delineou-se a partir da leitura do prefacio
do livro de Esteve. O contexto social tem exigido dos educadores, frente as
suas mudancas aceleradas e continuas, novas exigéncias, a ultrapassagem de
novos obstaculos. Frente a tantas e tao intensas mudancas, os professores
encontram-se confusos e tém tido muitas dificuldades para atender essa
demanda. Tornam-se alvo de constantes criticas sociais por n&o terem
atendido adequadamente as novas exigéncias que Ihe s&o postas e sofrem
intensamente, pagando um prego alto no exercicio de sua fungéo social. Por
isso & que se torna necessario refletir sobre essa questéo, ja que este trabalho
sobre Ensino por Ciclos de Formagéo é dirigido principalmente a educadores
que precisam ouvir a sua propria voz sendo ouvida pela sociedade.

O educador da sociedade atual precisa ter clareza acerca de seu proprio
papel social. Em contrapartida, a sociedade deve apostar na formagé&o dos
educadores, na sua valorizacdo, ou entdo correremos o risco de estar
contribuindo para o entendimento de que a educagéo e uma profisséo
impossivel. Se acreditamos na educagéo, precisamos comprometer-nos com

os educadores e com sua conscientizacao.

De acordo com a publicacdo da primeira edi¢éo do referido livro de Esteve
(1995) na Espanha, em 1987, ja se iniciou a clarificagdo do problema,
constatando-se que os primeiros indicadores do conceito de “malestar docente”
passaram a tornar-se evidentes no principio da década de oitenta, como um
fendmeno internacional, abrangendo os paises mais desenvolvidos. Vejamos: a
Suécia passou a enfatizar o problema a partir de 1983, com a falta significativa
de professores nas escolas gerada por uma crise geral do sistema educativo; a

partir de 1984, na Franga, iniciaram-se as publicagdes voltadas ao tema da




falta de professores e da falta de valorizag&o da profisséo de educador; na
Inglaterra, no inicio do ano letivo 1989-1990, houve a contratagéo excepcional
de professores para cobrir a falta de professores nas escolas. Além disso,
segundo Esteve (1995, p.12), a necessidade das escolas, para o ano de 1995
no ensino de matematica, era de 22.000, enquanto que se calculava em 12.000
0 numero de professores formados. Esse mesmo fendmeno referia-se também
a fisica, a quimica e as linguas estrangeiras; na Alemanha, em 1990,
detectava-se 0 mesmo problema: para o periodo de 1991-1995 seriam
necessarios 36.000 novos professores para as séries iniciais, enquanto que sé
estavam estudando para sé-lo 19.800 estudantes; segundo Esteve, na
Espanha, a publicagéo do livro “Profesores em Confiito” passou praticamente
despercebido. Porém, as primeiras edigbes de “El malestar docente” foram

muito bem acolhidas pelos professores em geral.

A expressao “malestar docente” torna-se intencionalmente ambigua,
segundo Esteve. pois a definigdo de mal-estar encontrada no “Diccionario de la
Real Academia de la Lengua” refere-se a um incémodo indefinivel. Isto quer
dizer que embora a dor em si seja algo determinado e que pode ser localizado,
tendo uma doenca a manifestagdo de seus sintomas, ao usarmos a palavra
mal-estar sabemos que algo ndo anda bem, porém né&o sabemos o que e nem

0 porqué.

Isso acontece devido & mudanca acelerada do contexto social no qual
estamos inseridos e ensinando, e que semeia, segundo Esteve, novas
exigéncias a cada novo dia. O sistema escolar que conhecemos atualmente
ainda ndo tem condi¢des de reagir rapidamente para atender as novas
exigéncias sociais e, quando o faz, é téo lentamente, que quando o consegue,

ja séo outras as demandas. E frente a esse desconcerto perante as situagbes e

face a essas dificuldades e exigéncias das constantes mudangas que se
encontram os professores, sofrendo uma continua critica social por néo
chegarem a atender essas novas exigéncias colocadas pela sociedade.
Desconcerto gerado do paradoxo, qual seja: a sociedade exige novas
responsabilidades dos professores, mas néo lhes oferece os meios pelos quais




estes possam alcanga-las; ou, entéo, as exigéncias séo sobrepostas ou

contraditérias.

Por isso € que podemos afirmar que a acelerada mudanca social
transformou o nosso sistema educacional numa realidade qualitativamente
diferente daquela de vinte anos atras. E devido a esse fato que afirmamos,
mais uma vez, que o professor precisa voltar a refletir sobre o seu papel e a
funcao social que desempenha. E ndo sé agora mas constantemente.

E importante destacar, mais uma vez, que o livro de Esteve é uma
tentativa de auxiliar os professores nessa analise necessaria dos principais
indicadores a partir dos quais podemos fazer uma caracterizagdo desse
“malestar”, que constitui a atual crise vivida pelos professores. Conceitua-lo,
enfrenta-lo e reduzir seus efeitos negativos ndo se da de maneira linear e
instantanea; porém, depende de uma série de medidas complexas que
requerem esforcos e cujos efeitos s6 serdo sentidos a medio prazo.

Acreditamos, ent&o, que o professor precisa recuperar a sua auto-estima;
a formacéo dos professores deve ser reavaliada; a imagem social do professor
precisa ser revalorizada; porém, principalmente, é essencial que a sociedade
reconheca a importancia do trabalho realizado pelos professores (Esteve,
1995, p.14).

Blase (1982, p. 103 apud Esteve, 1995, p. 27) salienta os fatores do mal-
estar docente que podem ser de primeira (refere-se aos que interferem
diretamente sobre a ac&o do professor em sua turma) ou segunda ordem
(refere-se a fatores ambientais, ao contexto em que os professores exercem a
sua docéncia). Esse segundo grupo de fatores, mesmo que indiretamente,

afeta a eficacia docente do professor, promovendo a diminuigdo de sua

motivagdo no trabalho, seu engajamento e seu esforgo. Associados, esses

fatores influenciam fundamentalmente a construgéo da auto-imagem do
professor, semeando uma crise de identidade que pode chegar inclusive a

auto-depreciacgado e a de seu trabalho.




Entre os fatores de primeira ordem podemos citar (Esteve, 1995, p. 47-
57): os recursos materiais e as condigdes de trabalho do professor; a violéncia
nas instituicdes escolares; as pressbes e a acumulacdo de exigéncias sobre o

professor.

Entre os fatores de segunda ordem destacam-se (Esteve, 1995, p. 27-39):

os objetivos do sistema educacional; a imagem do professor; a fungdo docente.

E por isso que o professor precisa ter consciéncia do significado daquilo

que faz, pois também é por ele que vai passar o reconhecimento da dignidade
do magistério e a mudanga da sociedade. Portanto, € preciso comecar
justamente por ai: a retomar as questdes mais intimas do seu “ser” e do seu
“fazer”, fazé-lo resgatar o seu valor enquanto educador, lembrando-o de que é
imprescindivel & sociedade e de que depende também dele — diria que € sua a
maior parte — a responsabilidade de formar as consciéncias dos cidadéos. N&o
apenas cidaddos do futuro, como se fosse a educagéo algo desvinculado de
nossa vida imediata, mas dos cidad&os de hoje, os de agora, que ja escolhem
o diretor de sua escola, que reivindicam aquilo que lhes parece justo e
necessario, que fazem, a seu modo, as suas escolhas e que ja decidem os

rumos de suas vidas da maneira que lhes cabe.

E, nesse sentido, nada é tdo coerente como o pensar sobre 0 Nosso

préprio pensamento e nos seus desdobramentos enquanto agao.




Néo-posso-ser professor se ndo-percebo-cada veg
melhor que; por ndo-poder ser neutra, minha
prifticow exige de minmv wmaov definicdo: Umav
tomada de posicdo: Decisdo. Ruptura. Exige de
min que escolhow entre isto-e aquilo: Ndo-posso ser’
professor o favor de quen quer que sejov e a fovor
de ndo- importa o-qué (Freive, 1997, p. 115).

PARTE Il - METODOLOGIA QUALITATIVAE
QUANTITATIVA

Ja tendo delineado os pressupostos tedricos que nortearam esta
dissertacao, cabe destacar que foram adotadas as técnicas de entrevista em

profundidade e o questionario para a coleta de dados®. Esses momentos

foram combinados previamente com as pessoas envolvidas, estabelecendo-se
0 necessario contrato e esclarecimentos prévios resultantes das proprias

normas de convivio social.

Enquanto pedagoga preocupada em verdadeiramente compreender
aquilo que as professoras disseram, senti-me comprometida a realizar a
pesquisa adotando uma postura metodoldgica que primasse pela maior
aproximac&o do contetido concreto das falas sobre as guais nos debrugamos.
Acreditamos que essa perspectiva nos foi e é dada pela investigacéo

qualitativa.

36 A partir da pesquisa de Veit, M. H. D. (1990), ja explicitada anteriormente, foi
estabelecida a metodologia qualitativa que seria utilizada neste estudo - a “observagéo
participante” e a realizag8o de entrevistas em profundidade.




O exercicio de procurar sempre descrever e expressar as impressoes
sobre o observado foi colocado em pratica ac desenvolver-se o meu diario de
campo®’, bem como no relatério da pesquisa. Sobre isso, Bogdan e Biklen
(1994, p. 150) salientam que é tipico do pesquisador, depois de voltar de cada
investigacéo, descrever minuciosamente o que aconteceu. Descricdo essa nao
apenas das pessoas, lugares, objetos, atividades, acontecimentos, conversas
... mas também registro das prdprias idéias, estratégias, impressées, palpites.
A isto denomina-se “notas de campo™ o organizar e o registrar aquilo que foi
visto, ouvido, experienciado e pensado durante o processo de coleta de dados,
resultando cada estudo num “didrio pessoal” que auxilia 0 pesquisador no
acompanhamento de seu projeto, bem como no delineamento de sua pesquisa.
Sao imprescindiveis na observagéo participante e podem tornar-se muito

significativos noutros métodos de coleta de dados.

Howard S. Becker (1994, p. 12-14) apresenta trés principios que apontam
semelhancas entre os métodos quantitativos e qualitativos de pesquisa, quais
sejam: ambas as maneiras de trabalhar tém os mesmos principios subjacentes:
tém o propésito de resolver um problema especifico que, sob determinados
aspectos, é unico e referente a um ambiente especifico diferente de todos os
que existiram antes; tentam descobrir algo novo, tém a tendéncia a persuadir

um publico de colegas e outros especialistas de algo que n&o era conhecido

antes.

Mas, qual devera ser o papel do pesquisador diante de um grupo, uma

vez que deseja investigar um “campo” do qual faz parte?

Frente a tudo o que vem sendo colocado, justifica-se a adocao, neste

momento, da descrigdo; é ao transcrevermos o que observamos que nos

37 Sobre “didrio de campo” parto do entendimento dado por Mills (1972, p. 212) qual
seja: a pratica de se organizar um arquivo, uma espécie de “diario” atende & necessidade de
uma reflexdo sistemética exigida pela pesquisa e proporciona a organizagdo da experiéncia
vivida intelectualmente e como pessoa.
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damos conta das inimeras relagdes que podemos realizar e refletimos sobre a

continuidade que daremos a nossa pesquisa.

Entendemos que assim como é complicado para os sociélogos definirem
as proprias estratégias quanto & metodologia empregada, para quem néo o e,
torna-se ainda mais complexa a tarefa de elaborar uma estratégia de andlise

socioldgica.

Normalmente, como aponta Losciuto (1987, p. 23), as pessoas lembram-
se de fatos especificos que ocorreram num passado relativamente recente, que

sejam significativos e os relatam com muita precis@o.

Tanto nos questionarios como nas entrevistas, a informagao ¢é obtida pela
formulag&o de questbes. As questbes podem versar sobre 0 que as pessoas
sabem, sobre aquilo em que acreditam; esperam, sentem ou desejam, sobre o
que tém feito. Podemos também perguntar sobre as razdes de qualquer uma

das questdes precedentes.

O grande problema relacionado &s questdes abertas esta na dificuldade
em organizar suas respostas. No caso de elaborar-se uma questéo fechada
(com alternativas) deve-se conhecer bem as possiveis respostas dos
entrevistados para elaborar as alternativas coerentemente. Losciuto (1987, p.
24) diz que devemos ter muito cuidado ao escolher as alternativas em questdes
fechadas, porque se deixarmos uma alternativa importante de fora, os

informantes n&o a sugerirdo espontaneamente para que 0 erro seja

identificado.

Losciuto (1987, p. 24) destaca que: “utiliza-se frequientemente a forma de

questéo aberta para questbes que solicitem razbes e explicagbes. Contudo,
com o objetivo de obter respostas explicativas completas, normalmente se faz

mais de uma questéo aberta”. Ao se perguntar sobre o comportamento
passado ou presente, destaca que: “a experiéncia tem demonstrado que as

questbes mais vélidas sdo aquelas obtidas a partir de quest8es especificas, ac




invés de questdes gerais”.

Pensando nas possiveis vantagens e desvantagens das técnicas de
coleta de dados, optamos por uma entrevista em profundidade e um
questionario. O termo questiondrio é utilizado para referir-se as entrevistas

com respostas padronizadas preenchidas pelo informante.

As questbes da entrevista em profundidade foram selecionadas:

da “entrevista com professores” de minha tese de doutorado,
concluida em 1990, que abrangia cerca de 250 questdes sobre
curriculo, pedagogia, avaliagdo, relagdes sociais na escola,
caracteristicas dos alunos, visando investigar a “ideologia” e as
“perspectivas docentes” de quatro professoras de primeira série
de uma escola estadual. Selecionadas as questdes desta
dissertacdo, varias foram utilizadas como naquela, outras foram
adaptadas a pratica politico-pedagogica avaliada neste estudo,
bem como outras foram elaboradas pela mestranda. Foi a
primeira vez que as perguntas originais por mim elaboradas
foram utilizadas por outro pesquisador (Veit, M. H., 2001).

O uso de tabelas, quadros explicativos e graficos vem a sistematizar

informacées de cunho qualitativo significativas neste estudo.

Para a constru¢do do questionério,38 foram seguidos os seguintes passos:
decidimos quais seriam as questdes necessarias (0 ponto de partida para o
questionario, o exato objetivo de sua aplicac&o); decidimos que tipo de
questionario deveria ser empregado (decidimos por algumas questoes
fechadas e outras abertas); escrevemos um primeiro esbogo; reexaminamos e

revisamos as questdes (tendo o cuidado de ordena-las com uma certa logica

psicolégica e coeréncia, de modo que, de certa forma, uma pergunta levasse a

outra); realizamos um pré-teste com uma colega.

Uma parte valiosa da entrevista do pré-teste é a discusséo de
auestdes dos informantes depois de as terem respondido.
Pode-se perguntar ao informante sobre 0 sentido da questdo

38 A construgdo do questionario foi minuciosa, tendo sido enriquecida com as
contribuicdes da professora orientadora deste trabalho, bem como, do Mestre em Engenharia
José Luiz Gallicchio Hansen, tendo ambos acompanhado 0 processo de sua formulacéo e
formatacao.




para ele, que dificuldades sentiu ao responder, que outras
idéias ele tinha e que nédo foram cobertas pelas questoes
(Losciuto, 1987, p. 26).
Quanto as entrevistas em profundidade, as trés professoras foram
francas, auténticas, depositaram confianga no processo da entrevista, tinham
clareza de que os relatos seriam anénimos e de que suas respostas nao

seriam avaliadas como “cerfas” ou “erradas”.

A postura da pesquisadora deste estudo foi ao encontro do que diz
Losciuto (1987, p. 35):
A atuacgdo do entrevistador deve ser amigéavel, cortés, sociavel
e néo enviesada. Ele ndo deve ser nem muito austero nem
muito efusivo, nem muito falante, nem muito timido. A idéia é

deixar o informante & vontade, de modo que ele possa falar
livre e completamente.

As questdes fluiam naturalmente e, muitas vezes, ao responder
determinada questéo, as entrevistadas abrangiam outras. As entrevistadas
estavam motivadas, prendendo a atengao. Os relatos foram gravados, tendo-
se anotado palavras-chave e posteriormente foram transcritos; foram
necessarias muitas horas para a realizagdo desse laborioso processo: de
quatro a cinco sessdes de 3 a 4 horas com cada entrevistada — resultando em

mais de 300 paginas de entrevistas transcritas.

Tratando-se de entender a maneira como os professores da Grande
Oriente véem, praticam e, enfim, vivem o Ensino por Ciclos de Formagéo,
buscamos, nas entrevistas em profundidade com trés professoras
comprometidas com sua propria pratica, bem como num questionario
abrangendo questdes centrais da proposta, obter subsidios para uma reflexao
abrangente a respeito de como esta se dando a proposta nessa escola,

reflexdo essa possivelmente voltada as indagagdes desse grupo de

professores. Os relatos a partir da aplicacgo do questionario na Grande Oriente

v30, no entanto, além disso. A escola deste estudo contempla varias

inquietagdes dos professores da Rede.




Nesse contexto, entrevistas em profundidade e um questionario, ou
seja, o relato verbal dos sujeitos envolvidos no processo de implantagéo do
Ensino por Ciclos de Formagéo, oferecem subsidios para a reflexdo sobre esse
tema, pois se trata do relato de sujeitos diretamente envolvidos no processo de
transformacédo de sua propria prética, referindo-se a esta e ao processo como

um todo.

Partindo-se ent&o do relato do sujeito, tém-se condigdes de interpreta-lo a
luz de determinado conhecimento ou teoria, analisando o que foi dito e, até, o
que n3o foi dito. Por isso, a motivagéo do entrevistado é muito importante
porque o investigador sé poderé coletar o material que esse esteja disposto a

relatar e se o estiver.

E pensando nesse aspecto que foram escolhidas as trés professoras
entrevistadas. Professoras “dispostas a” ... A disponibilidade, o comportamento,
o engajamento, como refere Jean Ladriére, que essas professoras deixavam

transparecer possibilitou entrevistas confiaveis.

Neste trabalho, néo tivemos a inteng&o de relacionar o relato verbal das
entrevistadas com a pratica destas professoras. Em contrapartida, buscamos 0

seu relato verbal, a sua reflexdo sobre o processo.

Um outro aspecto importante de ser referido € que para falarmos sobre
nossas crencas, motivagdes, planos, frustracOes e assim por diante,
precisamos estar conscientes sobre eles. As professoras A, B e C mostraram-
se motivadas para descrever precisamente 0s seus sentimentos, seus saberes

e sua pratica sobre o Ensino por Ciclos de Formacéo.

Embora questionario e entrevista refiram-se a relatos verbais, ha

significativa diferenga entre os dois e, no caso deste estudo, uma

complementariedade que une abrangéncia e quantidade. Ou seja: as
entrevistas em profundidade realizadas com as trés professoras promoveram

uma riqueza de detalhes na descrigéo da prética docente, tornando possivel a
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interac&o imediata entre investigador e entrevistado, o que favoreceu a maior

ampliacdo das questdes colocadas.

Em contrapartida, neste trabalho, n&o seria possivel fazer esse tipo de
coleta de dados com todos os professores da escola investigada devido a
escassez de tempo. Assim é que o questiondrio, as respostas escritas frente as
questdes elaboradas, oferecido a todos os professores da Grande Oriente que
o desejaram responder, tornou-se importante para estender a possibilidade de
reflex@o a todos os professores da escola, embora de uma maneira mais

objetiva (limitada).

A entrevista é mais apropriada que o questionario por revelar informacbes
que s&o tanto complexas como emocionalmente carregadas, favorecendo o
aparecimento de sentimentos subjacentes a uma opinido expressa; a entrevista

face a face permite a observagéo de gestos, de expressoes faciais.

Algumas vantagens da aplicagdo do questionario apontadas por
Losciuto (1987): a resposta do informante € limitada as respostas escritas, as
questdes pré-elaboradas; & menos dispendioso em relacdo atempo e a
dinheiro; evita vieses potenciais do entrevistador; seu carater anénimo da
seguranca ao respondente; a colocagéo das questdes numa determinada
ordem evita que se induzam as respostas do informante; tem maior
probabilidade de devolugéo ao pesquisador se for construido de uma maneira

atrativa, se for pequeno, claro e facil de preencher.

Algumas vantagens do uso de entrevistas (Losciuto, 1987): quase

sempre produzem uma melhor mostra da populagéo em estudo, permitindo

coletar informacdes de muitas pessoas que tem dificuldade de responder
adequadamente por escrito, pois, de um modo geral, as pessoas tém maior

motivagao para falar.

A entrevista face a face tem a vantagem de uma maior elasticidade da

durac3o; a maior duragdo da entrevista face a face possibilita uma cobertura




mais aprofundada do assunto em estudo.

A leitura do livro de Howard S. Becker (1994) auxiliou-me a fazer varias
reflexdes acerca do entendimento do que seja pesquisa em educacéo e suas
implicagdes metodolégicas. Sendo a pesquisa uma forma de interag&o social, €
mister que o pesquisador tenha clareza dos pressupostos que norteiam a sua
acdo e sobre o que realmente deseja investigar. Becker (1994, p. 11) aponta
que é na complementaridade entre métodos qualitativos e quantitativos que se

obtém uma leitura mais completa da realidade pesquisada.

C. W. Mills (1972) aponta varias categorias de pesquisadores que véo
desde o pesquisador passivo ao pesquisador participante. No caso deste
estudo, em que a pesquisadora integra o contexto estudado poder-se-ia ter
encontrado problemas; pelo contrario, o fato de ja fazer parte do grupo apenas
contribuiu para a realizagéo do processo de coleta de dados.

Nesta pesquisa, ao seguirmos as orientagdes dos seminarios
tedrico-metodol6gicos do Curso de Mestrado (indicados na
Introdugd0) nos inserimos na prética investigativa da linha de
pesquisa ‘O sujeito da educagéo: conhecimento, linguagem e
contextos’; isto representou o apoio para que esta primeira

experiéncia em pesquisa fosse levada a efeito de modo mais
seguro (Veit, M. H., 2001).

Becker (1994, p. 40) afirma: “Um problema sério que se coloca para
qualquer investigador sociolégico que desejar estudar um grupo ou

comunidade é a escolha de uma estruturagéo tedrica que oriente a sua
abordagem”. Cremos que a teoria inserida na pratica investigativa da linha de

pesquisa nos motiva por onde devemos “andar”’, para onde devemos olhar.
Porém . é no decorrer de nosso trabalho , na medida em que nos debrugamos

sobre os nossos dados para realizar a sua andlise, que v&o-nos surgindo mais
claramente as questdes e os conceitos para as quais direcionamos a nossa
atencdo. E nessa perspectiva que se da a construgéo do processo de

pesquisa, dando-lhe a estruturagéo necessaria.

Becker (1994) lembra ser necessario que nos atenhamos e aprendamos a

ler 0 que esta ou ndo esta ao nosso redor; para que consigamos




aprender os mecanismos de organizacéo da pesquisa e da sociedade como

um todo.

No decorrer da observacéo e da analise dos dados, desenvolvemos a
expectativa de que o processo de ensino-aprendizagem esta relacionado ao
grau de engajamento do corpo docente (quanto mais engajado o docente, de
maior qualidade é a sua pratica pedagogica).

Cicourel (1990, p. 91), discute, desde Gold, “papéis teoricamente
possiveis para o sociélogo em trabalho de campo”, quais sejam: participante
total, participante-como-observador, observador-como-participante e o
observador total. Obviamente, a escolha de qual papel deve-se desempenhar
por ocasido da pesquisa depende do pesquisador e do tipo de investigacéo a
ser desenvolvida. Neste sentido, propus-me a ser uma observadora
participante, oscilando entre observadora total e participante total — ao final de
cada observacéo analisando a minha posigéo, refletindo sobre ela e

registrando-a.

Cicourel (1990, p. 94) aponta, ainda, para dificuldades nesse tipo de
trabalho investigativo no sentido de que “registrar informagbes e verificar pistas
e palpites durante a observagéo participante intensiva: é trabalho duro e

prolongado”.

739 (Bogdan

As professoras selecionadas tornaram-se “informantes-chave
e Biklen, 1994, p. 95), selecionadas pelo seu nivel de engajamento, isto &, seu
compromisso com o processo de implantagéo do novo entendimento de

educac&o escolar dado pela proposta da SMED: o Ensino por Ciclos de

Formac&o; indo até além dessa proposigéo, no sentido da critica construtiva.

39 Neste caso, as professoras selecionadas tém condigdes de contribuir de maneira
significativa neste estudo, pois buscam refletir sobre o seu ‘fazer’ pedagégico, sobre a sua

pratica, retomando-a constantemente.




E por isso também que foram realizadas entrevistas anénimas, em
horarios e locais sugeridos pelas entrevistadas, de preferéncia fora dos
horarios escolares e do local de trabalho. Fizeram-se as mesmas questbes
para todas as professoras entrevistadas a fim de que se pudesse ter
comparabilidade quanto ao contetido “pedagdgico” de suas falas. O
questiondrio realizado foi proposto a todos os professores da Grande Oriente e
foi respondido apenas por mulheres. Questionou-se, basicamente, de que
maneira a mudanca de organizacéo do Ensino Escolar, proposta pela SMED,
provocou mudangas nas concepgdes do corpo docente acerca do processo de

ensino-aprendizagem que propdem aos alunos.

A seguir, alguns dos aspectos que foram abordados nas entrevistas
individuais:
A — Caracteristicas dos alunos: expectativas; perfil, desempenho;

atitudes;

B - A pratica pedagégica: o Ensino por Ciclos de Formag&o; complexo
tematico; satisfacéo e frustragéo profissional;

C — Avaliagéo: critérios; retengio/ndo-retencéo;

D — Formagdo Profissional: concepgdes e contribuicoes;

E — Relagdes sociais na escola: entre os sujeitos; trocas entre
professores; autoridade; comunidade.

Realizaram-se observagdes participantes em Reunibes de Formacéo,
tentando apontar a maneira como o grupo de professores realizava a nova

proposta.

A entrevista possibilitou ricamente essa comunicag@o. Para as trés
professoras entrevistadas, houve clareza acerca de nossas intengdes —
entender o que pensavam sobre o seu “ser educadora”— e assim tiveram a
possibilidade de dirigir 0 seu discurso a esse objetivo. As professoras
entrevistadas tentaram explicitar o que era solicitado pelas questdes colocadas.

Fazemos parte de um mesmo meio: “fazer parte de um mesmo meio,

conviver, manter relages sociais, tudo isso facilita a realizagdo das condigbes:

prévias para o contato dos espiritos” (Pereiman & Olbrechts-Tyteca, 1996,

p.19). E isso significa conviver, manter relagbes sociais e acredito que também




a nossa comunicagao.

O trabalho de analise foi realizado principalmente a partir do questionario
respondido por 53 professoras, de observacdes das relagbes estabelecidas
principalmente entre o contetido das falas de trés professoras do I° Ciclo,
habilitadas para trabalhar com o Curriculo por Atividades (duas professoras
referéncia e uma professora de Educagéo Fisica), e o referencial tedrico

adotado.

7. Descricdo do processo de coleta de dados e

caracterizacado dos sujeitos investigados

7.1 A aplicagado do questionario

A aplicacdo do questionario (que pode ser encontrado no ANEXO Vi) na

escola investigada aconteceu diferentemente nos turnos da manhé e da tarde:

No turno da manha, o processo levou por volta de seis meses — desde a

primeira conversa com a supervisora até a devolugéo dos formularios™ (que
estendeu-se de junho a dezembro de 2000). Foram agendadas pela
professora do SOE em trés momentos, em que o referido questionario seria
ponto de pauta na reuniéo de professores: num primeiro momento, cheguei a
escola e a professora havia esquecido o que tinhamos combinado, pedindo
que ficasse para outro dia por necessitar de todo o espago da reunido para a
realizacéo do planejamento docente; na outra data combinada, a referida
professora estava ausente da escola por motivos particulares e ninguém sabia
que ocorreria a aplicagéo do questionario e, entdo esta nao se pode realizar,
finalmente, agendada uma terceira oportunidade, cheguei a escola num dia em

40 No turno da manha, a fim de conseguir o preenchimento dos questiondrios pelas
professoras, consentimos que o levassem para casa e 0 devolvessem outro dia. Com isso,
perdeu-se o retorno de véarios questionarios.
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que a reunido envolvia questdes referentes & avaliagéo dos alunos, conselho
de classe ... Neste momento, essa professora disse-me, meio constrangida,
que talvez ndo houvesse tempo para a aplicagéo do questionario. Disse entao
que ela me fornecesse um documento em que colocasse a impossibilidade de
entrevistar os colegas da escola do turno da manhé. Ela falou que se fosse
“rapidinho” daria. Colocou a proposta da reuni&o aos professores que se
envolveram imediatamente com a avaliag&o dos alunos. Percebi que n&o
conseguiria, afinal, entrevista-los. Muitos ndo se interessaram em sequer dar
uma olhadinha no questionario; 25 colegas da manhé nao desejaram
respondé-lo; alguns se propuseram a respondé-lo, porém poucos o entregaram
no dia, pedindo para leva-lo para casa e devolvé-lo depois. Tendo em vista
todo o processo relatado, consenti que o levassem, mesmo sabendo que n&o

teria o retorno de todos.

No turno da tarde, o processo de aplicagdo do questionario tornou-se
ponto de pauta de reunido pedagégica, foi respondido com calma pelas
colegas que o desejaram e entregue no mesmo dia. Apenas duas professoras
do turno da tarde que estavam presentes nesse dia n&o desejaram responder

ao questionario.

Cabe destacar que todas as pessoas que se propuseram a responder ao
questionario sabiam que este seria anénimo; somente solicitei que ao
entregarem ou ao ndo desejarem respondé-lo fizessem um “X” ao lado de seu
nome numa lista com o nome de todos os professores da escola. Mesmo

assim, varias professoras fizeram questéo de assina-lo.

Dos 80 questionérios distribuidos, houve um retorno de 53 formuléarios

preenchidos (tais dados podem ser encontrados na TABELA 2 a seguir) .

A aplicagéo do questionario foi prevista para 80 professores lecionando a
modalidade do Ensino por Ciclos de Formag&o, isto &, para 71% dos 112
professores do quadro da escola em julho de 2000. Os demais, ou estavam

ausentes, ou lecionando a noite; estes desenvolvem outra modalidade de
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ensino, isto &, Ensino por Etapas, correspondendo ao Ensino de Supléncia, n&o
tendo sido incluidos neste estudo.

TABELA 2 — PROFESSORES DA ESCOLA MUNICIPAL LECIONANDO
O ENSINO POR CICLOS DE FORMAGCAO EM RELAGCAO AO
PREENCHIMENTO DO QUESTIONARIO

Que responderam o questionario 53

Que se abstiveram de responder 27 34
Total : 80 100

Portanto, o percentual de participagdo do corpo docente foi de dois tercos
ou de 66%. A hipétese sugerida é que aqueles que responderam o formulario

s&o os professores mais comprometidos com a proposta da escola.

7.2 Perfil dos respondentes

Somente mulheres responderam o questionario, havendo um nimero
quase igual de professoras do turno da manha e do turno da tarde, e um
namero igual de respondentes lecionando o I° e o 1I° Ciclos correspondendo a
25 em cada categoria (trés docentes néo responderam).

Trinta e seis das 53 professoras que responderam o formulario (68%), ja
integravam a Rede (esses dados encontram-se na TABELA 3 a seguir) tendo
participado de todo o processo de transi¢éo do Ensino Seriado para o Ensino
por Ciclos de Formagao.*' Na Grande Oriente, 33 entrevistadas (62%)
vivenciaram o processo de implantagao do Ensino por Ciclos de Formagéo na

escola investigada que deu-se a partir de 1997.




TABELA 3 - TEMPO DE EXERCICIO NO MAGISTERIO

6 meses a 2 anos 3 6 5 10
2 a4 anos 14 26 15 28

Mais de 4 anos 36 68 33 62
Total 53 100 53 100

Cabe ainda relatar, que das 53 professoras respondentes da escola
municipal investigada, 33 (62%) tinham regime de 20 horas semanais e 15
(28%) regime de 40 horas — conforme a TABELA 4 que segue:

TABELA 4 - NUMERO DE HORAS DE DOCENCIA SEMANAL NA
ESCOLA MUNICIPAL - JULHO/2000

20 horas
30 horas
40 horas
60 horas

O namero de fungbes apontadas na tabulagdo em relagéo aquelas
exercidas na unidade escolar € maior do que o niimero de professoras
entrevistadas — totalizando 60, porque varias professoras exerciam mais de

uma fungéo na escola investigada. Assim, temos: professoras referéncias: 27
(45%); professoras lecionando arte-educago: 9 (15%); professoras volante: 5
(8%); professoras de educacéo fisica: 4 (7%); professoras do Laboratério de
Ensino e Aprendizagem: 3 (6%); professoras em fungéo de superviséo: 2 (3%);
professoras de geografia e filosofia: 2 (3%); professoras exercendo outras

fungoes®Z: 8 (13%).

41 O processo de implantag&o do Ensino por Ciclos de Formagao iniciou-se em 1995,
cinco anos antes da aplicagéo deste questionario.

42 As fungbes citadas a seguir foram escolhidas cada uma por apenas uma pessoa
dentre as entrevistadas: Lingua Inglesa, Lingua Espanhola, Professora de Hora do Conto,
Coordenacio de Turno, Diregdo, Vice-direcdo, Matematica e Biblioteca.




Embora existanm principioy gerais de construcdo;
arquitetos que tralbalhem do mesma maneirow e
ndo-hdv dois proprietivios com as mesmos
necessidades (Becker, H. S., 1994, p. 12-13).

PARTE IV - ANALISE DAS PERSPECTIVAS DE ENSINO
DAS PROFESSORAS DA ESCOLA INVESTIGADA

Nesta parte da dissertacao, serdo analisados os dados coletados a partir
do questionario aplicado na escola investigada. Serdo abordados aspectos
relacionados pelas professoras ao seu trabalho docente, & sua formagéo inicial

e continuada e a proposta do Ensino Por Ciclos de Formagé&o.

8. A opinido sobre o préprio trabalho docente na escola

municipal

Nesta secéo, serdo abordados os aspectos relacionados a avaliag&o da

prépria pratica pedagégica realizada pelas entrevistadas.

Das 15 afirmacdes positivas (28%) que referiram uma boa avaliag&o
sobre a propria pratica pedagogica, destacam-se as seguintes: ‘pela
organizagdo, responsabilidade que tenho e também pela aceitagdo que meu
trabalho tem junto &s demais colegas”; “sei que meu trabalho esta bom pelo
resultado que tenho obtido; sem ser alfabetizadora, consegui, com meu coletivo

de colegas, ensinar a ler varios alunos ‘repetentes”; “no caso do Laboratorio de:

Aprendizagem: pelo retorno dos professores; pela constatagdo de que alguns
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alunos realmente ‘crescem’, tornam-se mais capacitados gradativamente; pelo

meu compromisso e absoluta seriedade na proposta trabalhada™”

Outras 14 respostas positivas (26%) indicaram os critérios pelos quais
julgam quando estéo realizando um bom trabalho com os seguintes
depoimentos: “quando o aluno mostra interesse, esforgo e prazer em realizar
as tarefas solicitadas” — oito professoras; “quando o aluno mostra que:

aprendeu” — seis docentes.

As afirmagdes abaixo referem insatisfacdo com o préprio trabalho docente
correspondendo a 5 professoras (9%): “ndo consigo fazer o meu trabalho, s6
tapo buracos, devido a falta de professores”; “procuro realizar um bom trabaiho,
mas nem sempre consigo porque temos muitos alunos com grandes
dificuldades” “porque me estresso muito; faco terapia para agtientar;, chamo os
pais constantemente e ndo abro méo de dar uma aula tranqdila”, duas
docentes insatisfeitas com o préprio trabalho foram categéricas afirmando: "ndo

estou realizando um bom trabalho”.

N&o responderam a essa questéo: 15 entrevistadas (28%) e apontaram

ndo saber se estéo realizando um bom trabalho: 4 professoras (8%).

Predominam respostas positivas: 29 professoras (55%); destas, 15
afirmando que fazem um bom trabalho e 14 dizendo o critério que usam para

julgar o préprio trabalho como bom. E de se salientar, no entanto, que 15

43 Outras 5 respostas positivas, deste montante de 15, apontadas pelas entrevistadas:
“orque sempre procuro me avaliar vendo em que poderia melhorar para melhor atender os
meus alunos, corrigindo o que ndo gostei em mim, reciclando, perguntando aos alunos, ete”;
“quando consigo me organizar e realizar as atividades propostas pelo SOP, o fago com'
dedicacédo; porém, a demanda de trabalho é tdo grande, assim como o nivel de exigéncia, por
parte das pessoas que estdo muito angustiadas, em busca de solugbes ‘mégicas’ as questoes:
surgidas; também quando percebo retornos dos trabalhos previstos (Conselhos de Classe,
reunides, ...)"”: “penso nos alunos quase 100% do meu tempo: fago muitos seminarios, pesquisc
na Internet, leio fudo o que posso, tfroco informagbes com os colegas;, e tudo isso com'
satisfagdo; e o mais importante: gosto muito dos alunos e eles parecem gostar das minhas:
aulas”™ “fago 0 méximo que posso, com dedicagdo e carinho, pois fago o que gosto’; “interesso-
me em buscar alfernativas de atividades que oportunizermn experiéncias significativas para as
criangas”.
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docentes (28%) ndo opinaram sobre o proéprio trabalho, somado aquelas cinco
que afirmaram n&o realizar um bom trabalho, totalizando 20 entrevistadas
(38%).

A continuac@o da analise podera dar elementos para levantarem-se
hipbteses explicativas do percentual de ndo satisfeitos, tentando esclarecer o
que esta subjacente a postura dos que ndo responderam a essa questao sobre

a satisfacdo com a prépria pratica pedagdgica.

9. Notas dadas a si mesmas em comparacao as notas
dadas ao desempenho da escola e da SMED

Nesta secdo sio apresentados os GRAFICOS 2, 3 e 4, nos quais se
verificam as notas dadas pelas docentes ao proprio trabalho, a Escola
Municipal em pauta e a proposta do Ensino Por Ciclos de Formagé&o na Rede.

A nota para o proprio trabalho docente alcangou a média de 7,10; a media

para a escola foi de 5,60. Atente-se para o fato de que no ensino seriado essa

média seria de reprovacéo. A proposta do Ensino Por Ciclos de Formagéo na
Rede obteve média de 4,73 — mais baixa, portanto, que a da escola; de novo,

no ensino seriado esta também seria de reprovagéo.

Comparando-se as modas de cada conjunto de dados, 14 professoras
(26%) atribuiram-se nota 8; 18 professoras (34%) atribuiram nota 5 a propria

escola; e 16 professoras (30%) a mesma nota a Rede.




GRAFICO 2 -~ NOTAS AVALIANDO O PROPRIO TRABALHO
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GRAFICO 4 —- NOTAS AVALIANDO A REDE MUNICIPAL
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Pode-se verificar, a partir dos graficos anteriormente citados, que as
professoras entrevistadas acreditam estar realizando pessoalmente um
trabalho significativamente melhor do que aquele apresentado pela escola
investigada no seu conjunto; a maior diferenca entre as médias corresponde
aquela entre o valor atribuido ao préprio trabalho (7,10) e a nota dada a
mantenedora (4,73), que obteve a pior nota.

10. A formagcao inicial e continuada e a proposta do Ensino

por Ciclos de Formacao

Nesta secdo, serao explicitados aspectos relacionados a formagao
profissional inicial das professoras da Grande Oriente e sua contribuigéo efetiva
para a pratica pedagogica exigida pelo Ensino Por Ciclos de Formag&o. Alem
disso, a partir da perspectiva das entrevistadas, entenderemos em que medida
e de que forma as Reunides de Formagéo e os Seminarios oferecidos peia

mantenedora enriqueceram a sua pratica pedagogica.




Em relagdo a contribuigdo da prépria formagéo profissional para o
trabalho exigido a partir da proposta do Ensino Por Ciclos de Formacéao temos
que: 42 das entrevistadas (80%) acreditam que, de alguma maneira, a sua
formacéo contribui para o seu trabalho e 10 professoras (19%), créem que n&o;

uma das entrevistadas nao respondeu a essa questéao.

Quanto a contribuicdo das Reunides de Formagéo e Seminarios
oferecidos pela mantenedora para o enriquecimento de seu trabalho docente
(ver TABELA 5), 32 professoras entrevistadas (60%) afirmaram que os
mesmos contribuiram ainda para que as categorias “algumas vezes” ou
“parcialmente” prevalecessem. Dezoito docentes (34%) colocaram que as
reuniées nao contribuiram, principalmente porque nao atenderam as
necessidades do grupo. Trés entrevistadas (6%) n&o responderam a essa

questao.

TABELAS5-A CONTRIBUIGAO DAS REL'INIOES DE FORMAGCAO E
DOS SEMINARIOS PARA A PROPRIA PRATICA — JULLHO/2000

-Contribuic#o da formaga
Sim. Quanto?
Intensamente
Bastante
Parcialmente
Algumas Vezes
Pouquissimas Vezes

Nada € novo
N&o atende as necessidades do grupo
N&o atende as minhas necessidades
Qutro motivo
Nio respondeu
Total

Embora n&o perguntadas, 32 professoras (60%) esclareceram o
significado de suas respostas, com argumentos: (a) sete (13%) em favor das
Reunibes de Formagéo oferecidas para a préatica; (b) quinze (28%) em favor




dessas, mas apresentando criticas e (c) dez (19%) indicando a n&o
contribuicdo da formagéo continuada atraves das reunides de formacao e

seminarios:

a) das sete cujas afirmagdes enfatizam sua importancia, quatro
destacaram os momentos de troca e de reflexdo em situagdes novas de pratica
pedagdgica: “possibilitam trocar experiéncias de como vém acontecendo
(acertos e erros) as préticas pedagdgicas”; “a maior contribui¢édo esta na
possibilidade de haver um momento de debate”; “porque tem proporcionadc
trocas e momentos de reflexdo”; “porque na hora que surge alguma situagao
nova, muitas vezes usamos o que aprendemos nos seminarios”. E trés
afirmaram que tais encontros permitiram que entendessem a proposta da
SMED.

b) em favor das contribuigdes das Reuniées de Formac&o para a pratica
pedagogica, mas apresentando criticas a essas, tivemos 15 professoras (28%),

destacando-se os seguintes depoimentos:

- Discrepéncia entre a proposta e a pratica, que as professoras indicam
como entre teoria e prética, apontada por 10 docentes. Salienta-se a seguinte:
“muitas pessoas que falam sobre a proposta sé tém a visdo tedrica, apenas

algumas tém a visdo e experiéncia na pratica de sala de aula”.

- Referéncia a repetitividade de informagdes — duas justificativas. A mais
explicita é a seguinte: “nos primeiros anos foi 6timo; agora os assuntos est&o
muito repetitivos e, como trabalho em escolas diferentes, vejo sempre a mesmé

coisa duas vezes”.

- Referéncia ao ndo posicionamento do pessoal da SMED e a néo

conclusdo dos assuntos trazidos em reuniéo — trés respostas.

c) devem ser ressaltados os motivos apontados por 10 docentes para a

nado contribuicdo dos Seminérios e das Reunides de Formagéo oferecidos pela

mantenedora para o enriquecimento e o aperfeicoamento da prépria pratica:




trés professoras colocam em si, na falta de embasamento tedrico de sua
formacao, a ndo contribuicdo das reunides mas também existe a posicao de
quem afirma que ndo acha “que a proposta em si seja algo tdo inusitado, pois
tal preocupacdo com uma prética dirigida a classes mais pobres, ‘as ditas
populares’, ja esta presente em tedricos da educacéo deste pais desde os anos
70; e, ainda, enquanto proposta de um partido, cumpre destacar que houve
experiéncias anteriores a de Porto Alegre, como a de Belo Horizonte”. Outra
professora colocou que acredita ndo estar em condi¢des de implantar a
proposta do Ensino Por Ciclos de Formagéo e pensa que a SMED e tampouco
a escola fornecem o necessario (assessoria adequada, livros, ...). Outros
depoimentos: “ndo contemplam a realidade vivenciada diariamente por
professores e alunos” (duas justificativas); “sdo apenas eventos para fins
publicitarios; sdo fora da realidade”; “ainda estdo s¢ na teoria, poucos
encontros discutem as dificuldades e os problemas que senfimos nesses
quatro anos de Ciclo™ “é muita teoria, pouca prética (muita politica na

verdade)”.

Ao verificar-se que a formagéo das professoras da escola investigada é
de nivel superior (ver secéo 7.2), pode-se colocar como hipétese que € por isso

que as Reunides de Formag&o e os Seminarios oferecidos pela mantenedora

contribuem pouco para a sua formagao no que tange ao Ensino Por Ciclos de

Formagao, “até porque ndo estariam ainda disponiveis relatos de experiéncias
bem (ou nédo tdo bem) sucedidas” (Veit, M. H. D., 2002). Apesar disso, 0s
docentes da Grande Oriente apostam na necessidade de uma formagao
continuada e na sua melhor qualidade. Embora apresentem criticas,
enumeradas nesta secdo, as entrevistadas acreditam em reunies melhor
encaminhadas, mais relacionadas com a pratica pedagdgica e enriquecidas por

uma assessoria competente e perspicaz..




11. Satisfacao e frustracao profissional

Nesta secdo serdo apresentados os entendimentos das professoras

investigadas acerca de sua satisfagéo profissional, frustracéo profissional, bem
como suas explicacdes de como a falta ao trabalho de colegas interfere na sua
pratica pedagégica e as solugdes dadas a esse problema para garantir o
atendimento aos alunos.

As informacées relativas a satisfagdo profissional com a propria pratica
pedagodgica, coletada em uma pergunta aberta, foram agrupadas conforme a

intensidade e motivos apresentados pelas 53 professoras:

- quanto & intensidade da satisfagéo, as respostas foram em trés niveis:

Satisfacéo plena (“Adoro o que fago!”): 3 justificativas;
Boa satisfagéo profissional: 3 justificativas;
Pouca satisfac&o profissional: 4 justificativas.

- quanto aos motivos apontados para essa satisfagéo profissional, foi
indicado que essa ocorre quando:

Ha resposta positiva dos alunos & propria pratica: 9 justificativas;

Ha valorizacéo de outrem do préprio trabalho:11 justificativas;

A docéncia é realizada de acordo com a motivagéo pessoal: 10
justificativas.

Das 53 entrevistadas, 30 professoras (57 %) tém satisfag&o profissional
sem especificar a intensidade, mas indicando os motivos que levam a té-la.
Trés entrevistadas (6%) tém boa satisfagio profissional e outras 3 (6%) adoram
o que fazem; apenas 4 entrevistadas (7%) acusam pouca satisfacéo

profissional.

Trés professbras (5%) apontam n&o ter satisfag&o profissional; e 10

professoras (19%) néo responderam.




Pode-se afirmar que 40 professoras (76%) se realizam no desempenho
da profiss&o, 0 que vem a confirmar os dados relativos ao item 8.2, quando
avaliaram o proprio trabalho: 33 delas (62%) avaliaram-se com nota 6 ou mais.

Quanto a frustracdo profissional, excetuando-se as 12 professoras (23%)
que ndo se manifestaram e as 5 (9%) que afirmaram ter muita frustragéo
profissional, todas as demais posicionaram-se em relacéo aos seguintes

aspectos, condicionantes da pratica pedagdgica:

Problemas estruturais na assessoria da SMED, assessoria dos antigos
NAls, e problemas administrativos da escola — 14 justificativas (26%). Como
exemplo dessa categoria, aparece um afirmacéo citada quatro vezes: “Ndo

realizar os objetivos por falta de infra-estrutura”.

Problemas relativos as caracteristicas dos alunos ou a avaliagéo do
desempenho dos alunos preconizada na proposta — 6 justificativas (11%).
Exemplo: “ndo estar tranqdiiila com seus resultados e ambiente, vendo que:
apesar dos esforgos alguns alunos sairdo de minha turma com dificuldades até

sérias e serdo promovidos”.

Problemas com a familia dos alunos — 1 justificativa (2%): “ver o

abandono familiar das minhas criangas e ver que nada posso fazer”.

Problemas relacionados aos colegas — 5 justificativas (9%). Exemplo: “ter
que, muitas vezes, ver a irresponsabilidade e a falta de vontade de alguns:

profissionais da nossa area”.

Problemas relacionados & obrigacdo de trabalho remunerado — 2
justificativas (4%). Exemplo: “ser obrigado a fazer um trabalho somente pelo

retorno financeiro ou necessidade”.

Cinco professoras (9%) justificaram a frustracao profissional colocando-a

em si mesmas: “ndo conseguir ajudar meus alunos a vencer suas dificuldades”.




Outras respostas — 3 justificativas (6%).

11.1 A falta das colegas e a influéncia na prépria pratica -
solugdes dadas

Das 53 entrevistadas, 47 professoras (89%), apontaram que a falta das
colegas interfere na propria pratica — dessas, 30 entrevistadas (57 %),
colocaram que essa interferéncia ocorre ‘intensamente’ ou ‘bastante’, sendo
significativa na prépria pratica, justificando-a. A seguir sdo apresentados os

argumentos apontados por essas 30 docentes.

Por darem respostas descritivas e elucidativas dos problemas ocorridos

devido a falta ao trabalho de professores, elencamos os oito argumentos a
seguir, os quais representam 15% das entrevistadas: “os horarios de reunibes
séo baseados nos horarios de especializadas e volante; se alguém falta, acaba
ndo acontecendo a reunido; além disso, quando as turmas séo divididas, ter
alunos na tua sala que ndo se conhecem atrapalha e, muitas vezes, altera o
teu planejamento, até por ndo se ter material a mais disponivel”; “porque
suprime os momentos de planejamento, reunibes e trabalhos com volante”, “na
maioria dos casos, a volante assume o lugar da professora faltante, as vezes
desmonta um trabalho ja planejado com a interferéncia da mesma”; *ha
reacomodacéo das criangas nas turmas, que ficam super-lotadas, impedindo
uma atividade qualificada”; “as turmas sdo muito grandes para poder atende--
las juntas e a qualidade da aula é prejudicada’; “muitas vezes ficamos com
quase quarenta alunos em aula, o espago fisico & insuficiente e temos que:
alterar o que foi planejado”; “porque fica muito dificil refazer todo, ou quase:
todo, o horério, diariamente”; “atrapalha mais o aluno que ja & carente, e
enganado, numa proposta que ndo acontece muitas vezes; além de a EQUIPE

néo existir’.

Além dos problemas especificados, treze docentes (24%) apontaram
problemas no planejamento e atendimento na sala de aula. Os mais frequentes
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foram: “desorganiza o planejamento,; coloca turmas com ritmos diferentes numa
mesma situacdo”; “atrapalha o andamento das atividades”, “prejudica o
atendimento individual”; “muitas vezes ficamos com quase 40 alunos em aula,

0 espaco fisico é insuficiente e temos que alterar o que foi planejado”.

Outras respostas: quatro entrevistadas (8%) afirmam que a falta dos
colegas ao trabalho desqualifica a pratica pedagogica,; trés (6%) indicam que
sobrecarrega o professor que esta o dia inteiro na escola; e duas (4%)
manifestam-se contra a implantagcio do Ensino Por Ciclos de Formagéo.

Além das 30 professoras acima, que declararam néo s0 intensa
interferéncia da falta das colegas, mas indicaram os problemas ocasionados
pela referida auséncia. Outras quatro professoras (7%) manifestaram uma
sensacéo de alivio ao dizerem: “os colegas do meu grupo quase néo faltam’,

“meus colegas raramente faltam”.

Sumariando, 47 professoras (89%) e, dessas, 34, (72%) justificando sua
resposta, afirmaram que a falta das colegas interfere significativamente em sua
prética. Pode-se pois interpretar na unanimidade das posi¢des colocadas, que

essa falta torna-se motivo de frustragéo no trabalho.

Quanto as solugdes que tém sido tomadas na escola para o problema das
faltas dos professores ao trabalho, cingienta e uma docentes apontaram um
ou mais dos aspectos descritos na TABELA 6 — o nimero total de respostas foi

de 187. Apenas duas professoras ndo responderam esta questao.
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TABELA 6 — SOLUGOES DADAS AO PROBLEMA DA FALTA DOS
PROFESSORES AO TRABALHO NA ESCOLA INVESTIGADA -
_JULHO/2000

que faltou 38

Um/a professor(a) atende
duas ou mais turmas 37

Qs alunos sao divididos 32
Quem tem horario vago
substitui a pessoa que faltou 26
Os alunos sao dispensados 25
Os alunos assistem filme no
auditério 15

Os alunos ficam pelo patio 6
6

2

Outros tipos de solugao
Nao respondeu
Total 187 100

Prevaleceram as seguintes solugdes: volante substitui o professor que
faltou — 38 respostas; que poderia ter sido dada pela mesma pessoa que disse
“um professor atende uma ou mais turmas” — 37 respostas; ou “os alunos sac

divididos™ ou “substitui quem tem horério vago”.

Entre os outros tipos de solugio (seis) elencados pelas respondentes,
além dos enumerados na TABELA 6, uma professora respondeu que, as
vezes, a estagiaria substitui, e outra destacou que “ninguém tem interesse em

resolver nada! As pessoas estdo cansadas!”

“Portanto, a maioria das professoras indica que os alunos recebem
atendimento quando professores faltam ao trabalho. Mas, ainda assim, 25
entrevistadas afirmaram que os alunos sé&o dispensados e seis que ficam pelo
pétio. Embora nédo se possa somar 25 com 6 pelo modo de tabulagéo, o dadc

deve chamar a atengéo dos 6rgéos interessados” (Veit, M. H. D., 2002).
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12. Relagdo entre o curriculo e a avaliacdo do desempenho

dos alunos

Nesta secdo serdo apresentados os dados referentes as caracteristicas
dos alunos, ao curriculo oferecido aos alunos apds a implantagéo da proposta
do Ensino Por Ciclos de Formagao e a avaliagdo de seu desempenho,
abordando aspectos relacionados a ndo-retengéo e ao fracasso escolar na

perspectiva das professoras entrevistadas.

12.1 O aluno da escola na perspectiva das professoras

Nesta secdo sera caracterizado o aluno da Grande Oriente, a partir da

indicagéo das professoras.

A questdo sobre as caracteristicas dos alunos da Grande Oriente pedia
para ordenar até trés caracteristicas marcantes dos alunos. Porém, das
cinqUenta e duas professoras que a responderam, vinte e sete professoras
(52%) assinalaram com um "X". Sendo assim, a tabulagao foi realizada sem
considerar a ordenac&o das respostas. Em alguns casos, a entrevistada
assinalou mais do que os trés itens solicitados, ou apenas um; por iss0, a
contagem geral que temos ¢ diferente da esperada (53x3= 159), tendo-se um
total de 156. Além disso, uma das entrevistadas n&o respondeu a essa

questéo.




TABELA 7 — CARACTERISTICAS DOS ALUNOS DA GRANDE
ORIENTE/JULHO/2000

Agitados
Carentes
Defasados
Agressivos
Afetivos
Participativos
Educados
Inteligentes
Descomprometidos

Nao respondeu
Total 156 100

Verifica-se que, na perspectiva das professoras, os alunos séo
principalmente agitados (26%), carentes (20%), defasados (16%) e agressivos
(13%). Dai pode-se entender melhor os aspectos apontados pelas docentes
como condicionantes da frustragéo profissional que foram tratados no item 11.

O proéprio fato de que 52% das professoras terem apenas assinalado com um

“X” os itens nessa questdo pode representar uma dificuldade em ordenar as

caracteristicas dos mesmos.




12.2 O curriculo da escola apés a implantagao da proposta

do Ensino Por Ciclos de Formacgao

TABELA 8 — A CONTRIBUIGAO DO CURRICULO DA ESCOLA
MUNICIPAL PARA O DESENVOLVIMENTO PESSOAL/PROFISSIONAL DOS
ALUNOS

“desenvolviment
Sim. Quanto?

Bastante
Parcialmente
Algumas Vezes
uissimas Vezes

comunidade
Nao atende as necessidades dos alunos 17
Outro motivo 9
Nio respondeu 10
Total 53 100

Perguntadas acerca da contribuigdo do curriculo implantado para o
desenvolvimento pessoal/profissional dos alunos, vinte e seis das
respondentes (49%) afirmaram os trés Gltimos itens — parcialmente/algumas
vezes/pouquissimas vezes — o que indica que a proposta favorece tal
desenvolvimento; porém, apenas 6 das 32 professoras destacaram que o

curriculo contribui bastante para a promogao dos alunos.

Dezesseis respondentes apontaram a ndo contribui¢géo do curriculo da
escola para o desenvolvimento pessoal/profissional dos alunos. Dessas, 9
professoras (17%) disseram que o curriculo néo atende as necessidades dos
alunos e 2 (4%), afirmaram que esse nao atende as necessidades da
comunidade. Dentre os relatos que revelam que o curriculo ndo é significativo
para o desenvolvimento dos alunos, destacamos os seguintes: ‘na verdade, no
ciclo, ndo ha um curriculo pré-estabelecido, ndo hé comportamento de saida
para os alunos, nem contetdos minimos, o que nos deixa um pouco
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apreensivas; penso que o que mais realiza o professor é quando ele consegue
fazer a interdisciplinariedade”; “porque o0 mercado é exigente e a sobrevivéncia
esta cada vez mais dificil”. O primeiro depoimento faz uma avaliagao que
responde a pergunta formulada e avalia também a implantacdo da mudanca na
escola; o segundo, aponta as dificuldades do curriculo escolar atender um
mercado de trabalho exigente. As demais respostas néo séo claras.

Outras sete professoras apontaram aspectos a melhorar para que o
curriculo contemple com mais qualidade as necessidades da comunidade,
entre as quais: “estamos em processo de reestruturagéo e ainda falta uma
organizagdo melhor”, “penso que ainda néo ha algo que se possa chamar de
‘curriculo’: “o nivel de conhecimento de nossos alunos baixou; ndo saem
preparados para o mercado de trabalho”; “ até porque o aluno, em geral, ndo
aproveita, ndo estuda, e ndo se interessa por nada”. Uma professora n&o

justificou sua resposta.

12.3 Avaliacdo do desempenho do aluno

12.3.1 Retencdo/Nao-Retengdo No Ensino por Ciclos De

Formacao

GRAFICO 5 — POSICIONAMENTO SOBRE A RETENGAO DOS
ALUNOS

RETENGAO

3
1

Totaimente  Parcialmente  Totalmente Néo
favoravel favoravel desfavoravel responderam
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Das 53 entrevistadas 34 (64%) s&o totalmente a favor da retengédo dos
alunos e 14 docentes (26%) séo parcialmente favoraveis a essa. Apenas 2
professoras s&o contra a retencdo dos alunos (e ndo justificaram suas
respostas) e 3 ndo responderam a essa questao.

Vejamos alguns dos motivos apontados pelas 34 professoras totalmente a
favor da retencdo dos alunos: o mais contundente é assim expresso: “a vida
cheia de conquistas e perdas; é luta constante; ninguém ganha nada sem luta,
aqui, os alunos ganham tudo sem esforgo; ndo é saudavel; & desonesto
aprovar um aluno sem condigGes para essa luta, I fora, no mundo; quem apdia
o Ensino Por Ciclos de Formagédo tem seus filhos em escolas particulares; €
nojento!” Outros depoimentos desse grupo: “os alunos saem da escola em
condigdes muito desfavoréveis para competir com outros alunos da escola
publica [comparagdo com escolas publicas estaduais], face a um concurso ou
emprego”: “a propaganda do Ensino Por Ciclos de Formag&o € enganosa, pois
nédo funciona como esté no papel”: [Ndo ha 100% de aprovagdo como a
proposta afirma]j; “quando isso acontece néo condiz com a realidade’; “sou
favordvel & retencdo, porque um aluno que néo sabe ler e progride para a
turma seguinte, ndo vai se sentir bem, pois seus colegas léem e ele ndo”;
“alguns alunos ficam defasados e totalmente desestimulados, observando que
os colegas realizam coisas inviaveis a eles, mesmo estando na mesma turma;
perdem a vontade de competir; a ilusdo da aprovagao reforca seu fracasso”; ‘o
aluno ao sair da escola vai enfrentar uma sociedade competitiva, onde o que
interessa é conhecimento, prética, disciplina, competéncia”; “alguns alunos
conseguem se recuperar e acompanhar os contetidos do ano sequinte; outros
alunos com problemas de aprendizagem necessitariam de uma estrutura maior
nos laboratérios, na SIR e até tratamento clinico fora da escola (o que ndo
acontece); esses alunos véo avangando até chegarem no Gltimo ano dos ciclos:
despreparados e receberéo o certificado de conclusédo; de quem é &
responsabilidade? — certamente recairé no professor: isso é justo?”

As 14 docentes que s&o parcialmente a favor da retengdo dos alunos

relacionam suas preocupacdes ao fato de que acreditam que os alunos
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precisam atingir um minimo e sanar suas dificuldades no ano letivo em curso.
Dentre esses depoimentos, destacam-se: “nem fodos superam ou superardo
suas dificuldades somente porque foram promovidos; promover sempre € evitar
a evasdo” “acho que a proposta é boa, mas faltou reconhecer que algumas
coisas ndo aconteceram como se pretendia e querer melhorar em cima dos
erros; arrogéncia DEMAIS!”: “a escola tradicional ndo ofereceu as devidas
condices — entenda-se por condi¢bes: condi¢bes de atender dificuldades
especificas, condi¢Bes de trabalho para o professor, momentos de reflexdo,
possibilidade de anélise de curriculo; condigbes para atender e fazer com que ¢
aluno efetivamente fique na escola; vimos que nem com o ensino seriado o
problema da retengdo dos alunos melhorava a sua qualidade de
aprendizagem”: “acho muito cedo simplesmente dizermos que uma proposta
nova ndo serve; um maior periodo para analise, um periodo de rever falhas,
seria necessario antes de ‘voltarmos’ a escola tradicional; a ndo ser que se
esteja pensando em nova proposta!”; “‘tem que haver algumas modificagbes
(em relagdo aos alunos com problemas sérios que ndo tém condigbes de

seguir)”

Estes argumentos estéo prenhes de sugestdes a toda a comunidade

escolar — professores, administradores escolares, formadores.

12.3.2 O fracasso escolar

As entrevistadas assinalaram um ou mais dos cinco itens apontados na
TABELA 9, dando um total de 112 respostas, perfazendo uma média de dois

itens por professora, havendo desde professoras que n&o responderam (trés),

até aquelas que marcaram os seis itens apresentados como fatores

responsaveis pelo fracasso escolar.

A TABELA 9, a seguir, apresenta a distribuicéo dos dados por fator de
fracasso escolar e professor. A partir dos totais e percentuais da mesma, e que
foi elaborado 0 GRAFICO 6 a seguir.
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O GRAFICO 6 ilustra o somatério de cada fator da TABELA 9, apontado

pelas respondentes como responsavel pelo fracasso escolar.




GRAFICO 6 - FATORES DE FRACASSO ESCOLAR

FRACASSO ESCOLAR
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Os fatores mais citados como obstaculizadores do sucesso escolar foram:
a familia do aluno, alus3o a classe social baixa, 24 respostas (21%); a proposta
do Ensino Por Ciclos de Formagao, 23 indicagbes (20%); e a propria formacgao
19 (17%). "

Embora a proposta do Ensino Por Ciclos de Formagao tenha sido
indicada por 23 professoras, apenas trés docentes indicaram-na como fator

isolado do fracasso escolar.

Outros motivos apontados pelas entrevistadas como condicionando o
fracasso escolar: “histérico sécio-politico-educacional do nosso pais”;

“imposi¢do da mantenedora’; “o proprio mundo atual”- “a sociedade em geral’;

“falta de ética profissional”. descaso publico (2 justificativas).

13. Avaliacdo da proposta do Ensino Por Ciclos de

Formagdo em relagéo a seriacéo

13.1 Resisténcias ao Ensino Por Ciclos de Formacgao

Vinte e duas das professoras (42%) conceituaram o Ensino Por Ciclos de
Formag&o com criticas severas, ironias, destacando incoeréncia entre a
proposta e a pratica pedagogica, principalmente apontando a questao da nao




retengéo como um dos problemas centrais da proposta, manifestando
acentuada resisténcia & mudanca. E indicativo de reservas com relagao a essa
reforma educacional, o numero igual de docentes (22) que nao responderam a
pergunta formulada: “descreve o Ensino Por Ciclos de Formagé&o para um
professor/professora que nunca lecionou e que viesse nomeada hoje para &
Grande Oriente”. Oito professoras manifestaram resisténcia moderada a
mudanca e uma apenas definiu o Ensino Por Ciclos de Formagéo de acordo
com a visao da SMED, sem descrever como se da a pratica pedagogica em

concreto.

GRAFICO 7 — RESISTENCIAS AO ENSINO POR CICLOS DE
FORMAGCAO

RESISTENCIAS AO ENSINO POR CICLOS
22 22

Abaixo sio apresentados cinco depoimentos representando perspectivas
contrarias a reforma implantada e outros quatro manifestando resisténcia

moderada a mudanca.

Pontos de vista contrarios a mudanca selecionados entre 22
depoimentos: “os ciclos sdo uma mentira que serve a interesses politico -
partidarios; ndo ha respeito pela comunidade escolar; todos séo usados e

forgados a aceitar a imposi¢ao’; “na minha visdo, ndo acho muita diferengé

[entre série e ciclo] porque O professor vai trabalhar de acordo com sugi
formagéo, se curriculo ou disciplina independe do Complexo Tematico e dét
pesquisa junto & comunidade’; ‘ndo existe mais refengdo dos alunos; todos s&o
promovidos independentemente de suas dificuldades”; “para mim que sempre:
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levei a sério o meu trabalho, eu lhe diria que ela deveria trabalhar sem ouvir &
minha opinido que é muito negativa sobre os Ciclos”; “a proposta e otima, mas
a prética é falha”; “fantasia de beija-flor colocada num urubu’.

Dentre os depoimentos indicando resisténcia moderada a mudanga
descrevendo e criticando a proposta de Ensino Por Ciclos de Formag&o, quatro
apontam o que mudou com a nova proposta: “é realizada uma pesquisa, a
partir dela é elaborado o Complexo Temético, s&o selecionadas falas da
comunidade para serem trabalhadas nas diversas dreas do conhecimento, 0s
professores devem trabalhar em conjunto, unidos para sanar as dificuldades;
observacdo: isto é no papel — teoria; a realidade da sala de aula € bem
diferente” “como todos os alunos séo aprovados aufomaticamente, deves, se
possivel, trabalhar em grupos, de acordo com 0s conhecimento adquiridos;
caso ndo consigas isso, por indisciplina dos alunos ou devido ao numero dos
mesmos, deves ter o cuidado de continuar 0s conteudos onde a maioria parou'
(aviso: ndo fale em conteudos; mas, dé conteudos)”; “Ensino Por Ciclos de:
Formagdo visa a enturmagéo pela idade [abrangéncia da mudanga], 0s alunos:
avangam estando ou ndo progredindo; a mudanca s6 aconteceu no nome, pois:
o trabalho e a aceitagdo do Ensino Por Ciclos de Formagédo so modificou para!
alguns profissionais”; “é o ensino onde o professor tenta ensinar, mas a maiorig
dos alunos ndo quer nada com nada; vem para tudo, menos para estudar-

aprender”.

Outras quatro professoras conceituaram o Ensino Por Ciclos de
Formacao, apontando algo de bom que ele tenta realizar mesmo que n&o
esteja dando muito certo, destacamos os seguintes depoimentos: “é uma
proposta de trabalho que visa atender o individuo como ser tunico, mas que
esbarrou na imensa falta de recursos humanos e materiais; € uma proposta

que trabalha em cima da n&o retengdo, mas que nédo conseguiu até agora fazer

com que a clientela tivesse um comprometimento maior em cima dessé!
situacdo”: “uma proposta realmente mais politica do que pedagogica, que:
tenta’ estimular professores, mas nem sempre o consegue”; ‘a escola por
ciclos tem suas vantagens e desvantagens: o ponto positivo é que varios:




professores planejam e discutem o tema comum a ser trabalhado, e todos
juntos avaliam e observam seus alunos; o ponto negativo é que cada vez mais
os alunos sabem menaos, apresentam dificuldades e seguem em frente”; “diria
gue hd uma proposta bastante boa, mas que o cotidiando da escola segue um
ritmo préprio da escola tradicional; 0 que mudou é que o aluno ndo € mais
retido; ndo me parece que o trabalho do dia a dia da maioria das minhas
colegas tenha mudado”.

13.2 Avaliacdo das 35 professoras que passaram da antiga

a nova proposta

Em relacéo a questdo do questionario oferecido aos professores que se
referia ao fato de trabalharem ou n&o na escola antes da implantag&o do
Ensino Por Ciclos de Formacao, das 53 entrevistadas, 35 professoras (66%) ja
lecionavam na escola quando do Ensino por Seriagdo, tornando ainda mais

significativas as respostas relativas ap processo de implantacéo da nova

proposta.




13.2.1 A influéncia da proposta na pratica docente

TABELA 10 — A INFLUENCIA DA NOVA PROPOSTA NA PRATICA
DOCENTE

-Ainfluéncia da hova proposta na pratica
Sim. Quanto?

Intensamente
Bastante
Parcialmente
Algumas Vezes

Nada é novo
Nao atende as minhas necessidades
Outro motivo
Nao justificaram

Nao respondeu 5
Total 35 100

Dentre as 35 professoras que haviam lecionado no ensino de seriagao,
anterior & reforma, 25 professoras (71%) apontaram que a mudanga na
proposta de ensino na escola, de seriagéo a Ensino Por Ciclos de Formagao,
influiu na propria pratica; apenas 8 das 35 professoras entrevistadas (23%)
acreditam que sua pratica nao sofreu nenhuma influéncia da nova proposta de

ensino. Duas professoras (6%)nao responderam.

Dentre as 25 docentes que afirmaram que a proposta nova influenciou a

prépria pratica 14 'apontaram melhorias devidas a mudanga. Dessas
destacamos trés depoimentos: “antes s6 tinhamos um periodo de artes e dois

*

de Educagéo Fisica; tinhamos de dar conta de todo o resto”; “porque uma
proposta nova nos faz refletir sobre a nossa atuagéo enquanto profissionais da
Educagdo” “passamos a trabalhar mais integradas’. As outras 11 entrevistadas
afirmaram que a mudanca proposta influenciou, mas n&o contribuiu para
melhorar a pratica, porque “puxou o tapete” das professoras. Vejamos os
depoimentos: “influenciou da pior maneira possivel’; “quando os alunos:
descobriram que ndo seriam reprovados, aumentou a indisciplina em todos os
niveis, a falta de participagéo deles; a qualidade das aulas caiu muito’; ‘porque
ainda estamos procurando o ‘fio da meada’; “algumas teorias do Ensino por
Ciclos de Formagéo néo foram postas em prética; estdo s6 no papel’; ‘porque:

temos mais apoio no trabalho através das especializadas (o que poderia ter
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estudando ou faltando as aulas, e ndo demonstram interesse em aprender ou

participar”. Outras seis deram respostas variadas e sete professoras nao

justificaram suas respostas.

13.3 O que “esta dando certo” no Ensino por Ciclos de
Formacdo na Grande Oriente e na Rede Municipal

As professoras que responderam a essa questao apontaram um ou mais

itens.
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TABELA 12 — ASPECTOS INDICADOS QUE REFEREM-SE AO QUE
“ESTA DANDO CERTO” NO ENSINO POR CICLOS DE FORMAGAO NA
GRANDE ORIENTE E NA REDE MUNICIPAL

O QUE ESTA DANDO CERTO

Profissionais mais envolvidos
com os alunos, conseguindo
trocar mais com os colegas

Atendimento pelo Laboratério
de Aprendizagem

Atendimento aos alunos por
varios professores

O trabalho da volante

Avaliagado continua e descritiva
do aluno

Resgate do aluno para
freqlientar a escola, diminuindo
a evaséo

Realizacéo de reunides por Ano
de Ciclo (professoras-
referéncia)

Cursos, planejamentos,
encontros

A pesquisa socio-antropologica
e o Complexo Tematico

O processo depende do 2
professor

Nada 2 5

Outros™ 3 7

Total de itens 42 100

Total de respondentes 30 57

Nao responderam 23 43 |

Das 53 professoras que responderam ao formulario, apenas 30 (57%)
apontaram aspectos que estéo dando certo na Grande Oriente e 27 (51%)
referiram-se a Rede Municipal. Isso significa que 23 professoras (43%) néo

“ 0 que esta dando certo na Grande Oriente: “0 assunto esta mais dirigido ao aluno, a
seu mundo’: “o aluno tem que se esforgar por ele mesmo, sair sabendo”; “alguns professores:
fazem de tudo para recuperar os alunos que chegam com dificuldades”.

O que esta dando certo na Rede Municipal: ‘o que d4 certo é quando o professor tem
prazer no que faz e o aluno percebe isto; mas estamos perdendo esse estimulo pelos:
resultados que nos fogem diariamente”.




apontaram algo que esteja dando certo na escola investigada, e 26 (49%)
omitiram-se de dizé-lo em relacdo a Rede Municipal. O fato de quase a metade
das professoras ndo terem respondido a essa questéo (43% em relagdo a
Grande Oriente e 49% em relacdo a Rede Municipal) pode significar que essas
n&o tivessem pontos positivos a indicar, porque apenas 17 professoras (32%)

deixaram em branco a questdo seguinte — em relagéo a escola investigada — e
21 docentes (40%) em relacéo a Rede Municipal, que se referia ao que nao

esta dando certo com a implantagéo da nova proposta.

Dentre os aspectos indicados como aqueles que estao dando certo na

escola investigada, destacaram-se:

Os profissionais estéo mais envolvidos com os alunos, conseguindo

trocar mais com os colegas: 11 indicagbes (26%).

O atendimento realizado pelo laboratério de aprendizagem: 8

indicagtes (18%).

O trabalho da volante; e o atendimento aos alunos por varios

professores: ambas com 4 indicagdes (10%) cada uma.

Em relac@o a Rede Municipal, as respondentes destacaram os seguintes

aspectos como sendo aqueles que estéo dando certo:

a diminuicdo da evaséo escolar e 0s cursos, planejamentos e
encontros oferecidos pela mantenedora: 6 indica¢des (18%) cada um.

atendimento aos alunos por varios professores; e o trabalho realizado

pelo laboratdrio de aprendizagem: 4 indicagbes (12%) cada um.
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13.4 O que “n&o esta dando” certo no Ensino por Ciclos de

Formacdo na Grande Oriente e na Rede Municipal

TABELA 13 — ASPECTOS INDICADOS QUE SE REFEREM AO QUE
“NAO ESTA DANDO CERTO” NO ENSINO POR CICLOS DE FORMAGAO
NA GRANDE ORIENTE E NA REDE MUNICIPAL




A aplicag¢ao da proposta do
Ensino Por Ciclos de Formag&o
A nao retengdo*

Os alunos ndo demonstram
vontade de aprender, pois
sabem que serdao promovidos;
nao realizam temas e nao
entregam os trabalhos*

A avaliacdo”
Atendimento pelo laboratério de
aprendizagem e pela SIR -
pouquissimas vagas”
Atendimento aos alunos por
varios professores*

Falta de recursos humanos
Os alunos estédo perdendo na
qualidade do saber*

O processo depende do
professor
Quase tudo*
A infra-estrutura

O trabalho das volantes™

A falta dos colegas
Outros™ 10 16
Total de itens 100 100
Total de respondentes 68 60
Nao responderam 17 32 40

* Fatores que poderiam estar incluidos no primeiro item “A aplicagéio da proposta do Ensino Por Ciclos de Formagéo™ mas
que foram especificados para uma maior compreensao.

% 0 que ndo esta dando certo na Grande Oriente: “a pesquisa sécio-antropolégica e o
Complexo Temético” “cursos, planejamentos, encontros”; “disciplina’; “é impossivel trabalhar
com trinta alunos na sala, quando ha vérios niveis diferentes”; “além do que apenas a falta de'
preparo dos professores”; “auséncia da complementagéo (oficinas no turno inverso)”; “turmas:
de progressdo” “desconsideragdo aos conhecimentos historicamente construidos;
desconhecimento do que sdo Ciclos pela comunidade (continuam encarando como séries)”;

O que ndo estd dando certo Rede Municipal: “desconsideragdo aos conhecimentos
historicamente construidos; desconhecimento do que é o Ensino Por Ciclos de Formagéo pela
comunidade (continuam encarando como séries)”; ‘o0 problema maior é a organizagéo das
turmas por idade e ndo por conhecimento; na verdade, num futuro bem proximo, todas as
turmas serdio de progress&o™ “as noticias publicadas pela imprensa ndo sdo a expresséo do
que realmente est4 acontecendo”, “niveis de alunos diferentes no mesmo ano de ciclo’;

1

“inflexibilidade do NAI perante alguns problemas”.




Em relac@o ao que ndo esta dando certo na Grande Oriente, as

professoras foram enfaticas:

Vinte e cinco professoras (30%) apontaram a ndo-retencdo do aluno

como principal problema da escola.

Onze docentes (13%) afirmaram ser a proposta do Ensino por Ciclos

de Formacgao na pratica.

O fato de que os alunos ndo demonstram interesse em aprender,
porque sabem da ndo-retencéo ao final do ano letivo foi apontado 9

vezes (11%);

A avaliacéo realizada; e a falta de vagas no laboratdrio de
aprendizagem e na SIR receberam 5 indicagGes (6%) cada item.

O segundo, o terceiro e o quarto itens, todos referentes a avaliagéo,

somaram 39 indicacdes, perfazendo 47% dos 83 itens relatados.

No que se refere & Rede Municipal, as respondentes também foram

enfaticas naquilo que acreditam néo estar dando certo:
- A nao-retencdo do aluno foi indicada 14 vezes (26%).

- Afalta de comprometimento dos alunos ao saberem que n&o seréo

reprovados teve 8 indicagbes (13%).

Esses dois itens tiveram 22 indica¢des ou 40% dos 53 itens apontados.

- A aplicaco da proposta do Ensino por Ciclos de Formacao recebeu 6

indicacdes (9%).




14. O conjunto das dimensdes investigadas

Nesta secdo serdo apresentadas concluses acerca desta parte do
estudo, ou seja, aspectos a serem ressaltados no que se refere ao formulario
oferecido a todos os professores da escola.

Opinido sobre o préprio trabalho docente (item 8): pode-se afirmar
que 29 docentes (55% das 53 entrevistadas) acreditam estar fazendo um bom

trabalho.

Notas dadas a si mesmas, a escola e a SMED (item 9): das 53
professoras que responderam ao formulério, 30 atribuiram nota 5 ou menos
para o desempenho da escola e 35 a mesma nota para o desempenho da
Rede. Quanto ao préprio desempenho, apenas 5 atribuiram-se nota 5 ou

menos.

Formagao inicial e continuada e o Ensino Por Ciclos de Formagao
(item 10): 42 professoras (80%) afirmaram que a formagéo inicial que
receberam contribuiu para que pudessem fazer frente as exigéncias da nova
proposta; e 32 docentes (60%) afirmaram a mesma contribuicao dos
seminarios e reunides de formacao oferecidos pela mantenedora, mas 25 das
docentes (47%) apresentaram ou aspectos a melhorar, ou afirmaram a sua nao

contribuigao.

Satisfacdo e frustragdo profissional (item 11): 40 professoras (76%)
das 53 respondentes esclareceram que se realizam no desempenho da
profissdo, confirmando a avaliagéo do proprio trabalho (item 9); 36 docentes

(68%) afirmaram terem frustracéo profissional e a justificaram.

A falta das colegas (item 11.1): 47 das respondentes (89%) apontaram

que a falta das colegas interfere na prépria pratica e 30 delas (57%) afirmaram

que essa interferéncia é significativa na prépria pratica.
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Pelas respostas pode-se verificar que o problema da falta de professores

na escola investigada torna-se motivo de frustragéo profissional para as
respondentes; afirmaram que os alunos da Grande Oriente recebem

atendimento quando os professores faltam ao trabalho.

As relagdes entre o curriculo e a avaliagdo do desempenho dos
alunos foram relatadas nos itens 12.1, 12.2, 12.3, 12.3.1 e 12.3.2, sintetizados

a seguir:

O aluno da escola na perspectiva das professoras (item 12.1): as
principais caracteristicas dos alunos apontadas pelas professoras da escola
investigada foram: agitagéo (26%), caréncia afetiva (20%), defasagem de
conhecimento (16%) e agressividade (13%).

O curriculo da escola ap6s a implantagédo da proposta do Ensino Por
Ciclos de Formagao (item 12.2): 32 das respondentes (60%) apontaram que
o curriculo da Grande Oriente favorece o desenvolvimento pessoal/profissional
dos alunos. “Tal curriculo foi caracterizado como sendo de colegdo (ver se¢édo
seguinte) pelas entrevistadas, isto é, com fronteiras bem demarcadas entre as
disciplinas, selegdo do conhecimento, seqiéncia e ritmagem definidos pelos
professores, constituindo-se numa retomada do Ensino por Ciclos de
Formacgédo” (Veit, M. H. D., 2002).

Avaliagdo do desempenho do aluno (item 12.3): quanto a
retencéo/ndo-retencdo, 34 professores (64%) séo totaimente a favor da
retencéo dos alunos e apenas 14 docentes (26%), séo parcialmente

favoraveis a essa.

O fracasso escolar (12.3.2): dos cbnjuntos de fatores que promovem o
fracasso escolar, os mais citados estdo agrupados com a proposta
pedagogica e a familia do aluno, com 21% das indicagbes cada um; como
fatores isolados do fracasso escolar, a proposta pedagogica teve trés
indicacoes (retomar item 13.4 a seguir) e a formagé&o do professor, a familia do
aluno e as caracteristicas do aluno obtiveram duas indicacdes cada um. “/sso
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significa que, quando a professora indicou a proposta pedagdgica, ou a familia
do aluno indicou, também, pelo menos, outro fator, demonstrando que o corpo
docente ndo faz a hipotese simplista da causa unica” (Veit, M. H. D., 2002).

A avaliagdo da proposta do Ensino por Ciclos de Formagao foi
descrita nos itens 13.1, 13.2, 13.3 e 13.4:

Resisténcias ao Ensino por Ciclos de Formacao (item 13.1): 22
docentes (42% das respondentes) apresentaram criticas a implantagéo do
Ensino Por Ciclos de Formacéo, destacando os problemas da proposta quando
da sua implantac&o — dentre os quais, o principal foi o da ndo-retengao dos

alunos.

Avaliagdo das 35 professoras (item 13.2) - Influéncia da proposta na
pratica docente (13.2.1) e no desempenho dos alunos (13.2.2): 71% das 35
docentes que fizeram a experiéncia do ensino por seriagdo, anterior a
introducdo do Ensino Por Ciclos de Formacéo, enfatizaram a influéncia da
nova proposta na propria pratica pedagogica, e 94% dessas mesmas (35
professoras) apontaram que a nova proposta influenciou o desempenho dos

alunos, desestimulando-os a estudar.

“0 que esta dando certo” (item 13.3): as 30 professoras que
responderam a essa questdo, destacaram que na Grande Oriente os
profissionais estdo mais envolvidos com os alunos, trocando com os colegas

(26%) e apontaram o trabalho do laboratério de aprendizagem (1 8%), da
volante (10%) e o atendimento aos alunos por varios professores (10%), como
outros fatores da nova proposta que estdo dando certo na escola investigada.

Em relacdo & Rede, as 27 respondentes indicaram a diminuicéo da
evas&o escolar (18%), cursos, planejamentos e encontros (18%) e o
atendimento dado aos alunos por vérios professores (12%) e pelo laboratdrio
de aprendizagem (12%), como os principais aspectos que estdo dando certo.
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O que ndo esta dando certo (item13.4): as professoras apontaram que
os principais aspectos que néao estdo dando certo, tanto na Grande Oriente ,
quanto na Rede, sdo a ndo-retencdo dos alunos, a aplicacéo da proposta do
Ensino Por Ciclos de Formacéo, a desmotivagdo dos alunos em aprender

frente & ndo-retencdo e a avaliagdo. “Mas se fomarmos em conta, os aspectos

indicados com asteriscos na TABELA 13, verificamos que o primeiro item se
desdobra nos outros oito, significando que 65 dos 83 itens apontados (78%)
afirmaram que a proposta nédo estava dando plenamente certo na Grande

Oriente, e 41 dos 53 itens apontados (77%) referem-se as dificuldades
encontradas na aplicagdo da proposta na Rede” (Veit, M. H. D., 2002).




A questio- da coerénciowentre a opeio-
proclamada e a pritica & wme day exigéncias
que educadorey criticoy se fagem ov si mesmos: €
que salbew wurito-ben que néo-é& o- discurso o que
ajuigow avpritico, mas avprilicos que ajuiga o
discurso (Freive, 1981, p. 29).

PARTE V - A PERSPECTIVA DAS PROFESSORAS NO QUE
TANGE AO CURRICULO, A PRATICA PEDAGOGICAE A
AVALIACAO DO CONHECIMENTO EDUCACIONAL

15. Perfil das entrevistadas

A proposta inicial desta pesquisa era entrevistar seis professoras
escolhidas face aos critérios ja explanados. Porém, no decorrer das entrevistas
— iniciadas em outubro de 1999 e encerradas em junho de 2000 — encontrei
muitos obstaculos que me fizeram reduzir o nimero de professoras a trés
porque apenas com essas conclui a entrevista. Algumas dessas dificuldades
que encontrei se referem a questdes do proprio exercicio da fungéo docente.
Todas as seis professoras que inicialmente se comprometeram a ser
entrevistadas mantiveram-se disponiveis. Porém, percebi que cada uma delas
se organizou de maneira diferente. As trés professoras cujas entrevistas em
profundidade foram concluidas séo as PROFESSORAS A, B e C citadas neste

estudo.
Quando conversei com a PROFESSORA A e a convidei a ser uma das

entrevistadas nesta pesquisa, ela colocou-se & disposic¢ao, mostrando-se muito

interessada e, até mesmo, motivada a participar. Um de seus argumentos a fim
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de justificar esse seu interesse foi o de que algo tinha de ser feito a respeito da |

situacdo vivida, em nome do Ensino por Ciclos de Formag&o. Disse, além
disso, que sentia muita necessidade de falar sobre o assunto, sendo os seus
relatos, inclusive, uma forma de desabafo daquilo sobre o qual vinha falando ja

ha algum tempo, mas que ndo era ouvido.

Seus sentimentos eram de intensa indignacéo e frustragao frente ao
ensino que estava sendo oferecido as criangas, principalmente na Grande
Oriente do Rio Grande do Sul, mas n&o somente nessa escola da Rede.
Apontava volta e meia em sua fala, a necessidade de uma postura
comprometida e responséavel do corpo docente, em geral, no fazer cotidiano de
sala de aula, no que esta sendo feito em nome do Ensino por Ciclos de

Formacgéo.

A PROFESSORA A foi escolhida para ser entrevistada por ser uma
professora bastante engajada, no sentido dado por Jean Ladriére, participativa,
responsavel e disposta a aprender e, também, a dividir os seus conhecimentos
com aqueles com os quais interage. Outrora, a PROFESSORA A certamente
foi muito mais falante e atuante do que no ano de 1999. Porém, mesmo mais
ouvinte nas reunides no referido ano e aparentemente desligada das
discussées gerais, em grande grupo, a PROFESSORA A faz questéo de fazer
conhecer o seu parecer quando das conversas nos grupos menores € nas

discussdes das questbes polémicas e/ou pontuais.

Professora que demonstra muito respeito e afeto por seus alunos, a
PROFESSORA A diz que procura ndo se expor mais tanto porque, na verdade,
n3o adianta muito. A sua preocupagdo esta voltada a seu fazer em sala de
aula, bem como ao resgate das questdes que avalia como fundamentais no 2°
Ano do I° Ciclo. Certamente, a PROFESSORA A pode ser considerada como
uma coluna vertebral no trabalho realizado por esse grupo, o 2° Ano do I° Ciclo,
no que concerne a busca do melhor fazer, a descoberta das estratégias mais

adequadas na interag@o com os alunos para lhes oferecer o desafio — o qual




traz o crescimento na ultrapassagem de cada etapa na construgéo do

conhecimento.

Com a PROFESSORA A, a realizagéo das entrevistas deu-se

inicialmente em duas sessdes no primeiro periodo de quinta-feira (periodo que

nés duas tinhamos vago). Com o andamento da entrevista, a PROFESSORA A

colocou-se a disposicao para vir pela manha na escola a fim de que tivéssemos
mais tempo e que a entrevista fluisse mais. E assim o fizemos. Numa manha
terminamos. Ap6s o término da entrevista, a PROFESSORA A disse ter podido
desabafar muitas coisas que se encontravam engasgadas em sua garganta e
que esperava estar contribuindo para o meu estudo, mas principalmente para
uma retomada necessaria no andamento do Ensino por Ciclos de Formag&o.
Como foi com a PROFESSORA A que realizei a primeira entrevista,
necessario dizer que se dizia “doente de esperanga” — e isso me comoveu
profundamente, porque eu mesma ja ndo via tantos aspectos positivos na

Grande Oriente como essa professora.

Paralelamente & realizacéo da entrevista com a PROFESSORA A ,
comecei a entrevista com a PROFESSORA B. Esta colocou-se a disposi¢&o,
em seu dia de folga, em sua residéncia, durante algumas tardes, com cha, bolo
e sorvete. A PROFESSORA B estava muito desgostosa e ressentida com o
que estava acontecendo na Grande Oriente e a todo momento lamentava-se;

porém, acreditava e apostava na reformulacao da proposta.

A realizacdo da entrevista com a PROFESSORA C comegou numa
sess30 numa quinta-feira em que a reunido acabou mais cedo. Ela falou baixo
e pausadamente todo o tempo. Suas respostas foram objetivas e sintéticas.
N3o parecia estar gostando daquela experiéncia. Porém, quando desliguei o
gravador, ela me disse que estava passando por um momento em que se
sentia muito “seca” para falar da Grande Oriente, em que estavam
acontecendo varias coisas e que me pedia desculpas, me pedia um tempo, que
ela queria responder as minhas questdes, mas que estava muito mal. Relatou

estar sentindo-se vazia, sem referéncias, sem saber ao certo onde estavam as
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falhas: se na proposta, nos professores, na comunidade, na assessoria ... A
PROFESSORA C também me ofereceu sua folga e foi em duas manh&s muito
agradaveis, num clima hospitaleiro, envolvente, culminando com almogos
deliciosos, em que ela abriu seu coracdo, dizendo que em sua residéncia se

sentia mais a vontade para falar, porque sabia que ninguém iria ouvir.

16. Perspectivas das professoras sobre a pratica docente

Nesta secdo, serdo analisadas as perspectivas das professoras
entrevistadas acerca de seu trabalho docente e do de seus colegas, bem como
as relagdes de convivéncia na escola investigada. Ser&o caracterizados ‘o
curriculo, a pedagogia e a avaliagdo” dessas professoras, tendo-se como
elementos de andlise os conceitos de “classificacdo” e de “enquadramento’,
constituintes da teoria de Basil Bernstein sobre os codigos educacionais. O
conceito de classificacéo possibilita a compreenséo das relagbes estabelecidas
entre os conteudos das disciplinas ministradas, no que se refere a curriculo e
avaliacdo e quanto as relagbes entre discursos escolares e nao escolares na
sala de aula (curriculo); o enquadramento sera considerado nas dimensdes de
sele¢do do conhecimento, sequéncia e ritmagem, tanto no que tange a pratica

pedagdgica, como também quanto a avaliagéo do conhecimento.

O item a), a seguir, refere-se ao préprio trabalho docente das
professoras entrevistadas, utilizando-se as categorias: curriculo, prética
pedagégica e avaliagdo; o item b) apresenta as perspectivas destas acerca do
trabalho docente das colegas; e o item c¢) destaca os aspectos relacionados as
regras de convivéncia na escola investigada. Os itens a) e b) referem-se ao

discurso instrucional e o item c), ao discurso regulador.

A TABELA 14 oferece uma comparacéo entre o trabalho docente das

professoras entrevistadas e 0 de suas colegas da Grande Oriente, na

perspectiva das primeiras:




TABELA 14 — A PERSPECTIVA DAS PROFESSORAS ACERCA DO
TRABALHO DOCENTE

Contetdos das
disciplinas
Discurso escolar €

nao escolar

Selego do
conhecimento
Seqiiéncia

_Ritmagem |

16.1 Perspectiva das professoras sobre o préprio trabalho

docente

Pode-se caracterizar o curriculo do 2° Ano do I° Ciclo a partir das
colocagbes das trés professoras entrevistadas durante os anos de 1999 e

2000, na escola investigada.

Quando da implantag&o do Ensino por Ciclos de Formac&o, o grupo de
professores da Grande Oriente ficou esperando uma assessoria efetiva da
SMED, por intermédio do NAI, o que de fato nao aconteceu. Apoiados na
vivéncia do ensino seriado, as entrevistadas colocaram que o grupo de
professores da Grande Oriente deu continuidade ao seu trabalho, e que,
apesar da falta de assessoria experiente no que se refere ao Ensino por Ciclos
de Formagio, dada a novidade do proposto, algumas pessoas da escola
faziam um bom trabalho; porém, varios professores teriam um descompromisso

com a aprendizagem a que o aluno tem direito.




Frente a auséncia de parametros e de indicagdes claras do NAI para
realizar a nova proposta de ensino, alguns professores da escola investigada
retomaram sua préatica usual, incluindo contribuigdes da nova proposta. Dentre
essas, destaca-se o trabalho pedagdgico do 2° Ano do I° Ciclo, constituido,
quando desta investigagéo, pelas professoras entrevistadas que faziam parte
de um grupo de nove. Na verdade, pode-se constatar que o 2° Ano do I° Ciclo
n&o se acomodou nessa situacéo, aceitando o desafio. A auséncia de uma
intervencao efetiva da SMED gerou uma resposta desse grupo que, ignorando
em parte a proposta do Ensino por Ciclos de Formagao, construiu seu proprio
caminho; retomaram os objetivos de seu trabalho docente e 0 delinearam,
“oreenchendo os vazios deixados por uma assessoria que néo se efetivou,
porque também eram iniciantes no processo de implantagdo” (Veit, M. H. D.,
2002).

As professoras entrevistadas referiram-se ao Ensino por Ciclos de
Formac&o como caracterizado por uma auséncia de parametros e um
descompromisso com o processo de aprendizagem dos alunos. Posicionaram-
se criticamente quanto ao modo como o complexo tematico foi estabelecido. A
pesquisa socio-antropolégica desembocou no tema “violéncia”, que foi definido
como a idéia relacionadora do curriculo de integragéo, a ser desenvolvido. Tal
definigio da violéncia como complexo tematico ndo atendia a concepgéo de
curriculo oferecido por elas aos alunos, aquele que eles necessitariam; a
integracdo a que se propunham era com historias geradoras, enfatizando a
fantasia e a imaginagéo. Portanto, a relagéo do trabalho docente das
professoras do 2° Ano do I° Ciclo com o complexo tematico deu-se assim:

primeiramente, o grupo considerou relevante no processo ensino-

aprendizagem os principios ja aprovados pela propria prética pedagobgica e, sO

apos estabeleceu relagbes com 0 complexo temético, atendendo aos critérios

definidos pelo proprio grupo restrito que constituiam.

Apontaram, ainda, saberem que ignoram em parte aspectos da proposta
do Ensino por Ciclos de Formagéo, porém também consideraram que 0 grupo
do 2° Ano do I° Ciclo atendia as necessidades das criangas na medida em que
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o primordial no seu planejamento — a aprendizagem dos alunos — era realizada.
Pela fala da PROFESSORA A, podemos ver a preocupacao desse grupo com

a aprendizagem:

PROFESSORA A - E, em parte, eu acho que até a gente ignora um monte
das coisas do ciclo ... Eu acho que seriado ou ciclo, o nosso negécio &
ensinar, trabalhar com ensino e com aprendizagem. A proposta didatica é
que eles consigam aprender. E, principalmente, ndo s6 aprender: que eles
tenham o desejo de aprender e o desejo de aprender mais depois daquilo
ali. Que eles queiram sempre mais, mais e mais. Evoluir na aprendizagem.

O trabalho do 2° Ano do I° Ciclo representa uma retomada daquilo que
elas consideravam importante, daquilo que elas ja faziam com uma
incorporagéo, em parte, da proposta de Ciclos. Destacaram, frente a isso, que
a preocupacao principal do 2° Ano do I° Ciclo estava justamente na
aprendizagem das criangas. Uma aprendizagem contextualizada, integrada e
significativa. Pela fala da professora A, pode-se verificar como essas

professoras adotam a antiga “lista de contetdos™

PROFESSORA A - No6s nos preocupamos, em primeiro lugar, com a
questdo da leitura e da escrita. De trabalhar, desde o inicio, com textos,
palavras, frases e letras com todos, independente do nivel. Assim que
eles ja comegcam a trabalhar com as palavras, com 0s textos, a gente usa
aquilo que se utilizava antes como “contetido”, a listagem aquela, se ha
uma oportunidade, alguma determinada data, alguma historinha que
surgiu, que a gente ta trabalhando, se surge a questdao do género,
masculino e feminino, ja se fala no assunto. Porque o pato é o masculino
e a pata é o feminino. E a gente fala nos namorados, nos pares, mas
sempre usando a questéo do masculino e feminino.

O 2° Ano do I° Ciclo aposta que um ensino mais integrado favorece uma

aprendizagem significvativa de maior qualidade. Esse deveria ser o diferencial

da proposta do Ensino por Ciclos de Formacéo. As relagbes estabelecidas
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entre os contelidos das disciplinas do curriculo oferecido aos alunos, a partir da
teoria de Basil Bernstein, para esse grupo, é tanto de classificag&o fraca, pois,
as fronteiras entre os contetidos s&o ténues, tendendo o curriculo das
professoras desse grupo a ser um curriculo de integragao, quanto de
classificacdo forte, com limites bem claros entre as disciplinas, configurando

um curriculo de colegéo. Vejamos:

A classificacdo é fraca no que se refere a relagdo entre as disciplinas, na
medida em que as professoras integram os conteudos dentro das disciplinas, e
entre as diferentes disciplinas (entre portugués e estudos sociais e entre
portugués e ciéncias, por exemplo). Porém, a classificagéo e forte quando nao
conseguem integrar os contetidos e as disciplinas (porque néo conseguem
“fazé-lo o0 tempo todo”) trabalhando em muitos momentos o conteudo de
matematica, por exemplo, sem relacionar com outra disciplina ou com a historia
geradora. Explicam que integrar todas as disciplinas e os contetdos o tempo

todo ndo é possivel:

PROFESSORA B - Eu acho que se a coisa fosse feita como estéa no papel
seria interessante, seria mais interessante. A idéia de que a gente
trabalhasse mais com as coisas da comunidade; seria um ensino um
pouco mais agradavel pra todos. Mas isso ndo acontece na pratica. E
acho que é impossivel acontecer do jeito que é colocado, [integrar] a todo
o momento, todas as areas trabalhando com o mesmo tema, o ano inteiro.
Acho isso muito, muito dificil de acontecer na pratica. Acho que acontece
mas em alguns momentos, sabe?

Embora tenham uma proposta de trabalho mais integrada e significativa,
tendendo a estabelecer fronteiras fracas entre os contetidos de uma disciplina
e entre as disciplinas, as professoras do 2° Ano do I° Ciclo acreditam n&o

terem se apropriado na integra do Ensino por Ciclos de Formacéo, tendo

apenas adotado o que ele lhes oferece de bom — a possibilidade de
constituicdo de um curriculo no qual os “conteudos” se encadeiem

naturalmente, integrando-se.
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No que se refere a pratica pedagdgica, pode-se dizer, a partir do conceito
de Basil Bernstein, que a selegdo do conhecimento a ser ensinado possui um
enquadramento fraco. Isto significa que, além da integrag&o dos contetudos
entre si, como anteriormente citado, as professoras entrevistadas preocupam-
se em relacionar os contetidos trabalhados com os conhecimentos que o aluno
ja traz, tendo a preocupagéo de que o ensino se torne significativo para ele,

tendo em consideracao suas experiéncias e sua fantasia.

Ja a sequiéncia e a ritmagem da pratica pedagdgica das entrevistadas é
de enquadramento forte, porque o grupo do 2° Ano do I° Ciclo tem bem claro
“0 que” deve ensinar e “quanto” deve ensinar aos alunos. A sequéncia e o tanto
de conhecimentos que oferecem aos alunos s&o organizados nos trimestres

letivos e tém relagdo com a avaliacéo realizada.

16.2 Perspectiva das professoras sobre a pratica

pedagogica das colegas

Percebe-se claramente a preocupagao das professoras do 2° Ano do I°
Ciclo com a aprendizagem das criangas. Constata-se ainda que, na sua
opinido, na Grande Oriente, a implantag&o do Ensino por Ciclos de Formagéo
ndo se realizou: o trabalho continua sendo desenvolvido como na seriagdo. E o
pior &€ que, no seu entender, muitas colegas da escola investigada perderam os
parametros do “ensinar’, abandonando seus principios a espera de um algo

novo que nao chegou.

Quanto a visibilidade da pratica pedagogica realizada na Grande

Oriente, as professoras entrevistadas destacaram que se distinguiam

praticamente trés grupos na escola, de acordo com os ciclos, basicamente

refletindo as perspectivas e ideologias de ensino de seu corpo docente: do I°
Ciclo ao llI° Ciclo parece, salvo excegbes, que O compromisso dos professores
da escola com o processo significativo de aprendizagem dos alunos

gradualmente diminui.
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Pela fala da PROFESSORA A acerca das expectativas dos professores
da escola investigada, pode-se compreender melhor o que se passou quando
da implantacdo do Ensino por Ciclos de Formagé&o no que se refere a pratica

pedagogica:

PROFESSORA A - Eu até fiquei meio abalada no inicio do Ano do Ciclo,
pois eu achava que, de repente, aquelas praticas que se faziam iam ser
todas colocadas de lado e haveria toda uma proposta didatica, apoiada
pedagogicamente na teoria pedagégica, que nos sustentasse e a gente
iria construir algo muito novo e revolucionario. S6 que a gente sé recebeu
um vazio ... Disseram que nés tinhamos que criar a proposta ... Entéo,
como eu ja tinha uma proposta didatica fundamentada numa teoria
psicolégica e filosofica ... eu continuei com a minha pratica porque eu
fiquei quase imobilizada durante dois meses, praticamente sem fazer
nada, na expectativa de orientacdo da SMED. (...) S0 que foi uma
revolugdo sem haver batalha; ndo havia nada! Foi largado na minha mao e
... que eu deveria inventar uma proposta didatica fundamentada nao sei
em qué ... Porque ... eu ndo conhego a fundamentagéo teérica do Ciclo.
Nada me explica teoricamente que o Ciclo conceba a aprendizagem como
um processo; principalmente, porque é isso que eu acredito que seja a
aprendizagem: um processo — O Ensino Por Ciclos de Formagdo ¢é
totalmente oposto ao que eu faria.

No que se refere ao curriculo, quanto a relagéo entre os conteudos das
disciplinas, as professoras entrevistadas defendem que a proposta do Ensino
por Ciclos de Formagao tende a possibilitar um curriculo de integragéo na
escola que o adota; o préprio caminho do planejamento com a construgéo do
complexo temético favorece “uma classificagdo fraca com contetdos
relacionados a partir da idéia integradora, incorporagéo de discursos nac

escolares aos escolares, bem como um enquadramento fraco —com mais

opgbes ao professor e ao aluno quanto a selegéo, sequéncia e ritmagem do
conhecimento” (Veit, M. H. D., 2002).

Porém, as PROFESSORAS A, B e C, destacam que o que se tem na
escola investigada, de modo geral, &€ um ensino por colegéo, com fronteiras
bem definidas entre os conteuidos, os quais tém seus horarios bem
determinados. De acordo com a teoria de Basil Bernstein e tomando-se mais
uma vez por base seu conceito de classificagéo, percebe-se pelas falas das




professoras que na escola investigada a classificacao é forte, sendo que as

fronteiras entre as disciplinas s&o bem definidas.

A PROFESSORA B, inclusive, mostra a dificuldade de integrar todas as

disciplinas, o tempo todo, em torno do complexo tematico:

PROFESSORA B - Eu acho que se a coisa fosse feita como esta no papel
seria interessante, seria mais interessante. A idéia de que a gente
trabalhasse mais com as coisas da comunidade; seria um ensino um
pouco mais agradavel pra todos. Mas isso nao acontece na pratica. E
acho que é impossivel acontecer do jeito que é colocado, [integrar] a todo
o momento, todas as areas trabalhando com o mesmo tema, o ano inteiro.
Acho isso muito, muito dificil de acontecer na pratica. Acho que acontece
mas em alguns momentos, sabe?

Quanto a avaliagéo da pratica pedagdgica da Grande Oriente, a
PROFESSORA C esclarece que a escola tem uma postura depreciativa em
relacéo ao Ensino por Ciclos de Formag&o e nao concebe a possibilidade de
trabalhar de modo diferente do ensino seriado; ela caracteriza o grupo de

professores de cada ciclo quanto ao comprometimento com o seu trabalho

docente:
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PROFESSORA C - Eu acho que a GRANDE ORIENTE é uma escola assim
que esta ... Por exemplo: ontem eu estava conversando e definindo a
escola como uma instituigdo que esta num contexto politico-pedagégico
que talvez proporcionasse uma aplicagao do conhecimento de uma forma
diferenciada, mas que, na verdade, o grupo que esta ali com suas crengas
e suas formacdes filoséficas e cognitivas ndo enxerga esse momento
como uma possibilidade de se trabalhar de modo diferente. Fica
prestando atengdo ao que ndo da certo, e fica em cima do erro... Fica
negativamente prestando atengdo no que nao esta dando certo. Eu diria
que tem uma postura um pouco depreciativa da proposta de Ensino Por
Ciclos de Formagédo e um pouco negativa no sentido de fazer a leitura
para apontar erros e ndo para tentar galgar passos mais avangados
tedrica e praticamente. (...) O I° Ciclo é predominantemente profissional, o
meu grupo, no caso; o lI° Ciclo é predominantemente afinidades pessoais;
o lll° Ciclo é predominantemente relagdes de poder. E assim que eu vejo.

A PROFESSORA A caracteriza as relagdes entre os conteudos das
disciplinas na Grande Oriente como delimitadas por fronteiras fortes.

Comparando ensino seriado e Ensino por Ciclos de Formacéo, coloca que:

PROFESSORA A - O trabalho ... a teoria é uma; e a pratica é bem outra. E
seriado igual, inclusive, por disciplina — o que me apavora mais. Porque
do Il° Ciclo em diante é por disciplina. Me assusta muito ... Eu acho que
ndo tem grandes diferengas entre ensino seriado e Ensino Por Ciclos de
Formagcao se tu fores considerar o processo de aprendizagem.

A PROFESSORA B questiona o funcionamento do Ensino por Ciclos de

Formagao na Grande Oriente e acredita que cada um esta trabalhando do seu
jeito:

PROFESSORA B - Entio, se o Ensino por Ciclos de Formagéao
funcionasse bem, até acredito que ele seria um tipo de ensino que
realmente atendesse as classes populares... (. ..) S6 que eu ndo o vejo na
pratica. Pode ser que em alguma escola esteja funcionando, mas eu nao
vejo isso acontecer. Vejo cada um trabalhando do seu jeito! (...) A gente
nao tem nada disso, sabe?
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A auséncia de parametros curriculares claros para a pratica pedagdgica
& uma trava importante no planejamento daqueles docentes que “largaram de
mé&o” a antiga “lista de contetidos” sem terem em que se embasar para ensinar.

A selecdo do conhecimento, a sequiéncia e a ritmagem da pratica
pedagdgica dos professores da Grande Oriente possuem enquadramento forte,
acentuando-se na medida que avangam os ciclos de formac&o. Isto significa
que o Ensino por Ciclos de Formagéo nao esta atendendo suas proposigdes,
ndo esta produzindo um ensino qualificado, preocupando muito as professoras
entrevistadas, principalmente a PROFESSORA A

PROFESSORA A - Tem toda uma outra carga, do outro lado. Eu me
preocupo bastante, porque nao é todo mundo que encara da mesma
forma que nés [do 2° Ano do I° Ciclo] encaramos: que a aprendizagem se
da num processo, com uma intervengao adequada para o nivel da crianca,
o estagio em que ela esta — crianga ou adolescente. Entdo, eu acho muito
dificill N6s temos essas duas pontas: I° Ciclo até mais embasado,
trabalhando junto; e o II° Ciclo ja com varios percalgcos. No IlI° Ciclo
também tem gente com a mesma viséo dessas poucas pessoas do ¥
Ciclo e da nossa, que estdo fazendo intervengdes também. Mas o grande
problema, eu acho que o maior problema, é a impoténcia dessas pessoas
frente a todas as defasagens que esses alunos tém ... Eles tao indo de um
ano pra outro, de um ano pra outro, e vao chegar no 3° ano do llI° Ciclo,
com nenhuma condi¢do de competir para entrar num 2° Grau, no ensino
que tem ai fora. Eu acho que é a grande dor-de-cabega. A consciéncia que
a gente tem é a de que o Ensino Por Ciclos de Formagdo ndo esta
produzindo um ensino para que as pessoas tenham condigdes de
competir ai fora, para permitir uma continuidade aos seus estudos e se

aprofundar. As pessoas vao ficar marginalizadas! E isso que a gente tem
bem presente.

Na opini&o das entrevistadas, a falta de parametros e pautas de agéo €

que gerou uma pratica pedagdgica desprovida de um compromisso com o

processo de ensino-aprendizagem dos alunos. A fala da PROFESSORA A

esclarece esta questao:
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PROFESSORA A - Mas eu acho que nds estamos até sem curriculo!
Porque esta meio “laissez-faire”! As professoras estdo andando ainda
amparadas no ensino seriado porque a gente ficou sem parametros! No6s
ndo temos paradmetros curriculares! Ndo temos! Nem foram estudados os
parametros curriculares do MEC!

No que se refere a avaliagao realizada pelos professores da Grande
Oriente, as professoras entrevistadas apontaram que o fato de n&o haver no
Ensino por Ciclos de Formagao a questéo da “nota” — aprovado ou reprovado —

facilita uma desmotivacdo dos envolvidos no processo de ensino-

aprendizagem, porque os alunos néo tém “maturidade” para compreender a

nova proposta de ensino. Nesse sentido, destacaram que o Ensino por Ciclos
de Formacéo néo é desafiador. A PROFESSORA A ilustra muito bem essa

pOSI¢a0:
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PROFESSORA A - Ele nado é desafiador! Eu acho que no ensino seriado
ainda havia um desafio. Ele ndo é o melhor! Mas, entre tudo o que se tem,
ele pelo menos tem parametros. Porque o aluno sabia que no final do ano
ele tinha que ter um minimo de conhecimento pra acompanhar a série
seguinte e ele préoprio evoluir em determinadas coisas, como: fisica,
quimica, matematica, portugués ... Ele ia acumulando conhecimentos ... e
... se aperfeicoando cada vez mais. E, agora, ndo! O aluno ... se vé, por
exemplo, o que era estudioso, o CDF, esta equiparado com aquele outro
que nunca fez nada na aula, ou até que ... tem deficiéncia, (...) que
realmente ndo consegue construir determinados conceitos ... porque ele
precisa de um tempo maior. Estdo todos equiparados porque todos eles
sdo promovidos automaticamente! E todos vao terminar o Ensino Basico,
tenham aprendido alguma coisa, ou ndo. Eu acho que desestimulou ...
muito. Principalmente, os adolescentes ...Porque é uma fase em que eles
estdo questionando tudo: valores ..., a questdo de ter que estudar ..., os
pais, os professores ... E, se eles ndo tém um modelo ... legal ... no qual ...
eles ... se espelhem — o adolescente precisa de espelhos pra poder ... se
reestruturar ..., pra poder escolher um caminho pra ele — se ele ndo tem
esses modelos, nem dentro da escola, nem na familia, o que vai ser dele?
Ele esta totalmente solto no mundo! E é o que a gente ta vendo na escolal
A gurizada diz: “ — Ah, ndo preciso estudar!” E o outro: “ — P6! Mas pra
que eu preciso estudar ... se ele ndo estuda e a gente vai igual?” A gente
trabalha s6 com parecer..., a gente nédo trabalha com nota. Entéo, ... ele
ndo esta se sentindo nem gratificado! Porque tudo que ele faz na aula nao

é valorizado!

As entrevistadas colocaram que os alunos ndo tém garantias de que a
escola desenvolva os conceitos e contetidos aos gquais esses precisam ter
acesso para passar num concurso, por exemplo. Destacaram que a avaliagdo é
vista como um dos principais problemas surgidos com a implantagéo do Ensino
por Ciclos de Formagao. A questéo da ndo-retengéo repercutiu negativamente

no desempenho dos alunos — principalmente dos maiores — bem como no

comprometimento dos professores com a aprendizagem dos alunos na escola

investigada. As vantagens do Ensino por Ciclos de Formagéo sobre o ensino

seriado n&o conseguem ser vistas; apenas dificuldades s&o encontradas na

realizac@o da proposta.

A classificacdo e o enquadramento na avaliagéo do aluno tomam-se cada
vez mais fortes do I° ao llI° Ciclo, na medida em que se torna cada vez menos

significativa e mais quantitativa. As entrevistadas esclareceram também que a
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maneira impositiva com que o Ensino por Ciclos de Formagé&o foi “implantado”
na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre pode ter contribuido, e muito,
para o comprometimento da proposta. O pedagdgico parece que se perdeu na
burocracia de sua implantag&o; o principal foi deixado de lado: a aprendizagem
do aluno. A auséncia de uma proposta pedagoégica com orientagdo e
acompanhamento do processo de implantagdo escancara um processo de
descompromisso com o ensinar a classe popular, dando continuidade & sua

exclusdo e néo atendendo a seu fundamento primeiro.

Afirmaram que a falta de apoio dos professores na implantacéo da nova
proposta favoreceu a emergéncia do principal problema da proposta do Ensino
por Ciclos de Formagéo: a desconsideragéo do aprender, compromisso da
Escola Cidada deixado de lado quando da sua implantag&o. Sabe-se que a
nova proposta foi pensada a fim de possibilitar as classes populares um ensino
de melhor qualidade que atendesse as suas necessidades de superar as
defasagens no que se refere aos contetidos escolares, conhecimentos
historicamente construidos, selecionados e apropriados eficazmente pela
classe dominante. Portanto, a questdo da Administragéo ser popular néo
garante, na opinido das professoras entrevistadas, que essa atenda as

demandas das classes populares.

Na opinido das trés professoras entrevistadas, as diferencas de classe
residem ndo na condigdo de aprender, pois todas as criangas a tém,
independentemente de sua classe social; outrossim, decorrem, principalmente,
do pouco acesso das criangas das classes populares as condigdes necessarias
e favoraveis ao desenvolvimento dos aspectos intrinsecos & construgéo dos
conceitos escolares. A defasagem de aprendizagem das criangas das classes
populares relaciona-se diretamente ao pouco contato com um ambiente
favorecedor da construgéo do processo de leitura e escrita, por exemplo. A
implantac&o do Ensino por Ciclos de Formacéo teria como principal objetivo

possibilitar condigbes mais favoraveis para que as criangas das camadas
populares interagissem com tudo aquilo que as criancas da classe média e alta

ja o teriam feito. Para isso, destacaram que a criagéo de um ambiente




alfabetizador na escola favorece as relagdes que as criangas das camadas
populares podem vir a fazer, comparando, interessando-se, perguntando,
estabelecendo com o meio alfabetizador relagdes possibilitadoras da

construgéo de seu processo ensino-aprendizagem.

Quanto a isso, as entrevistadas questionaram se o Ensino por Ciclos de
Formacéo alcangou a sua proposicéo de auxiliar as criangas das classes
populares a superar as defasagens decorrentes da desigualdade social.
Colocaram que a nova proposta, na pratica, € bem diferente da sua proposigéo
e que a implantacao do Ensino por Ciclos de Formacgé&o contribuiu muito para
uma perda de parametros; algumas professoras continuaram fazendo como no
ensino seriado, e as relagbes com o complexo tematico quase ndo se
efetivaram na pratica — ficando s6 no papel. A PROFESSORA A salienta:

PROFESSORA A - Eu acho que houve assim... um corte a partir da
entrada do Ciclo! Pra sorte dos alunos, muitos professores se rebelaram
em relagdo a isso e estdio trabalhando apesar do Ensino Por Ciclos de
Formagdo. Entdo, tem muitos professores... Eu vejo no II° Ciclo, no lil°
Ciclo, pessoas fazendo um belo trabalho e eu fico super feliz. Agora,
estava vendo a PROFESSORA P conversando com a PROFESSORA Q e
com a PROFESSORA R, e eu vi que realmente ha uma preocupacao delas
com esses alunos. Quer dizer, apesar do ciclo, de todo o discurso, elas
estio fazendo uma pratica em que eu acho que os alunos ... aqueles
realmente engajados em aprender vdo conseguir ter um norte e eles
proprios se posicionarem, procurarem os rumos. E o Ciclo nao tem
proposta pedagégica.

A PROFESSORA A emite seu julgamento sobre docentes

descomprometidos com o processo ensino-aprendizagem:

PROFESSORA A - Parece, aquelas pessoas que ndo tém muito
comprometimento, que ndo ha o que cobrar, em termos de que o aluno
aprenda o que ele precisa aprender, isto é, 0s conteudos minimos que ele
precisa ter pra competir ai fora. Depende dos profissionais que trabalham
... O profissional que ndo é comprometido e ndo entende que o aluno dele
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precisa aprender, precisa ser apaixonado por esse aprender, pra cada vez
aprender mais... Eu estou muito preocupada com o Ensino por Ciclos de
Formagdo aqui do jeito que ta sendo ... implantado. Imposto. Porque ele
nio ta levando em conta o ser que esta envolvido que é o aluno que
aprende ... a pessoa que aprende ..., o sujeito que aprende. Ele ndo é
sujeito! Ele continua sendo “sujeitado”, infelizmente! Antes era
“sujeitado” a um despejo de conteudos, ... Ele ndo precisava refletir
nada ... Ele s6 decorava e ... devolvia de volta. Agora ndo! Agora ele
também nio é sujeito de nada! Ele esta sendo ... de alguma maneira, ele é
um objeto que esta ali — ele ndo é sujeito, ele ¢ objeto — estédo
trabalhando, ndo sei o que mais, mas também ... ndo é considerado ...
porque no final ... ele tem que apresentar alguma coisa como sujeito,
como ser ... em transformacgdo. Mas na atual pratica pedagoégica ele nao
precisa mudar nada até o final! Ele entra e vai até o final e ndo tem nada
que te sugira que ele va mudar. Porque ndo ha ... nao ha proposta
pedagégica, nem didatica. Ndo ha compromisso com ... 0 ensinar a classe
popular ... Porque eu acho que é uma proposta bem perversa ... de
manipulagéo ... e de manter o “status quo” ... tal qual. (...) E do jeito que o
ensino esta no pais, também. (...) Entdo, eu acho que ... estdo colocando
varias barreiras para que a classe popular ndo ascenda ... e ndo tenha
acesso aos ... niveis mais altos de aprendizagem, II°, llI° Graus. Antes era
o impedimento quanto ao acesso ao llI°; agora, é quanto ao ilceolll°. Eeu
acho que infelizmente Porto Alegre ta contribuindo ... e muito ... para que
isso acontecga. Pior é que querem passar o modelo adiante.

Realizando uma avaliagdo da prépria prética pedagégica, as professoras
entrevistadas definiram operacionalmente o Ensino por Ciclos de Formagéo na
Grande Oriente, realizando o que se pode chamar de uma nova produgao com
énfase no processo ensino-aprendizagem e na fantasia das criangas.
Apontaram que a preocupagéo com a aprendizagem das criangas se perdeu
com a implantag&o do Ensino por Ciclos de Formagao; ja era deixada de lado
na seriacdo e continua sendo ignorada. De certa forma, mesmo com a
implantagdo da nova proposta, o desejo de aprender das criangas ndo e

valorizado.

Outro problema importante, na opini&o das entrevistadas, € 0
desconhecimento da proposta do Ensino por Ciclos de Formacéo por parte dos
professores da Grande Oriente. Destacam que nao basta ler e conhecer a

proposta tedrica — poucos na escola investigada a conhecem. As professoras
entrevistadas acreditam que algumas colegas néo tém conhecimentos para
compreenderem a prética do 2° Ano do I° Ciclo, e nem tampouco para darem




continuidade a esta. Ndo aconteceu um comprometimento do conjunto de
professoras da Grande Oriente, tendo a proposta sido imposta pela
mantenedora; na verdade, ndo se pode dizer que realmente houve a

implantagéo do Ensino por Ciclos na escola investigada.

Destacaram, por isso, a necessidade de que sejam feitas reunides de
‘formac&o e seminarios que realmente oferegcam subsidios para a reflexao
efetiva dos professores da Rede, bem como dos da Grande Oriente: precisa-se
partir daquilo que n&o esta dando certo, daquilo que gera polémica. Na opiniao
das entrevistadas, os problemas principais da proposta na escola investigada
s30 o processo de aprendizagem dos alunos e a questéo da avaliagao —
centrados, principalmente, na ndo-retengéo — que desmotiva o0s alunos para

aprender e os professores para ensinar.

As docentes sabem que fazem o melhor que podem e das limitagoes
que vao surgindo tiram ligdes diversas, como, por exemplo: um sistema de
ensino n3o se impde ou se muda de uma hora para outra; temos de comegar
transformando as consciéncias para que os profissionais da educagéo possam
querer mudar. A mudanga é de dentro para fora — ndo basta mudarmos a
aparéncia da escola se n&o a transformarmos efetivamente no interior da sala
de aula, na prética pedagogica. Acreditam que colocar em pratica uma
mudanca teoricamente apoiada implica trabalho de grupo, doacgéo,
transformacéo pessoal e vontade politica. Encontram muito desses aspectos
no 2° Ano do I° Ciclo, conseguindo realizar um trabalho diferenciado, “uma

variagdo do Ensino por Ciclos de Formagégo” (Veit, M. H. D., 2002).

De cada uma das seis professoras inicialmente selecionadas para a

entrevista em profundidade foram entrevistados seis alunos, totalizando trinta e
seis discentes do 2° Ano do I° Ciclo. Cada professora indicou os alunos que

seriam os mais timidos e quietinhos de sua turma (a nosso pedido). As

entrevistas aconteceram no horario de aula, no qual cada crianca saia um
pequeno periodo da sala para ser entrevistada. As criangas foram unanimes

em apontar o gosto de suas professoras ao lecionar, 0 carinho que
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expressavam com o grupo e sua dedicagdo no planejamento das aulas. Esses
aspectos vieram a confirmar a nossa escolha em entrevistar tais professoras
como reconhecidamente engajadas em sua profissdo. Os discentes so vieram
a reiterar a nossa compreensao a respeito do trabalho das professoras
entrevistadas, destacando sua alegria em terem sido escolhidos para as

entrevistas — outros tantos também gostariam de terem sido ouvidos.

17. As relacdes entre os sujeitos e as “regras de
convivéncia” na escola investigada

Esse grupo do 2° Ano do I° Ciclo trabalhava muito com as criangas a
questéo das “regras de convivéncia®, que devem valer para todos igualmente;
levaram os alunos a desenvolver a consciéncia acerca de seus proprios atos,
de que existem coisas que se pode e que ndo se pode fazer e de que, nO
relacionamento com os outros, as “palavras magicas” (por favor, obrigado,

desculpe, com licenga ...) demonstram respeito e educagéo.

Colocaram também que a definicdo das regras de convivéncia na escola
investigada em relag@o & comunidade ja foram bem mais praticadas antes da
implantag&o do Ensino por Ciclos de Formacéo. Mas né&o relacionaram esse
retrocesso na construgdo das regras entre escola e comunidade diretamente &
mudanca da proposta de ensino. Outrossim, quando desta investigacao,
salientaram a postura da dire¢&o da escola como origem dessa perda de

deferéncia nas relacdes entre as pessoas, entre a escola e a comunidade e

entre os préprios alunos.

Afirmaram que de nada adianta colocar uma norma que nao vai ser

cumprida. Consideraram que, de modo geral, as regras da escola ndo eram

obedecidas e admitiram que, algumas, nem por elas: o problema n&o seria a

auséncia de regras, mas o seu ndo cumprimento; salientaram a dificuldade da




direcdo vigente, no periodo desta investigagdo, para administrar a escola.
Destacaram a necessidade de resgatar a fungéo da escola como educadora,

dando como exemplo, o tumulto gerado em relagdo a fila para o lanche:

PROFESSORA A - A mesma coisa. Eu, por exemplo, subverto em relagao
a fila porque a ordem é um atras do outro na fila. A ordem é sair com as
criangas até o portdo na fila. Tudo enfileirado (...) E norma! E filal Um
atras do outro pra entrar, pra sair, pra ir no banheiro. Eu subverto tudo.
Eu mando no banheiro por grupos, eles vdo, usam o banheiro, lavam as
maos, o grupo que foi senta e ja comega ... (...) Mas tem gente que vai em
fila (...) Ai tumultua. Tanto é que depois das trés horas ninguém mais da
aula porque quem obedece a regra das filas sai em fila pro refeitdrio, fila
pro banheiro... Entdo tem sempre um tumulto permanente, depois das
trés horas (..) Entdo, esse tipo de negocia¢gdo nao ha. E essa a
negociacdo que eu entendo. Ndo negociar que tipo de coisa eu vou fazer.
O que é isso, heim? Ou a gurizada ta muito perdida porque nés estamos
perdidos. Eu acho que é isso. A escola ta perdida e a gurizada também,
porque eles estdo precisando que a gente aponte, seja modelo e aponte
caminhos pra eles. E, nés estamos nos omitindo como escola de educar.

O grupo de professoras do 2° Ano do I° Ciclo deixou bem claro que o

professor é uma autoridade e este ndo pode abrir mé&o disto. A autoridade do

professor e sua fungéo educativa ndo podem ser abdicadas. De certa forma,
apontaram que a desvalorizagdo do professor decorre, principalmente, de sua
prépria mudanga de postura. A fung&o da escola e 0 papel do professor para as
camadas populares precisa ser a de possibilitar melhores condi¢cbes de acesso,
inclusive a socializacdo; se o professor ndo cumprir essa fungéo, néo pode
auxiliar na implantagéo da proposta de Ensino por Ciclos de Formacéo.
Acreditam que é principalmente por isso que o Ensino por Ciclos de Formagéo

nio esta dando certo na Grande Oriente.




REFLEXOES FINAIS

A postura da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre quanto ao Ensino
por Ciclos de Formagao foi documentada, neste estudo, utilizando-se
publicacdes da SMED, entrevistas e reportagens divulgadas nos meios de
comunicacéo (jornal Correio do Povo, jornal Zero Hora, ...) e serviu como

contraponto para a descricdo e andlise das perspectivas das professoras.

O questionario distribuido aos professores da escola estudada permitiu
contextualizar a fala das trés professoras entrevistadas. Oferecido a todos os
professores da Grande Oriente, suas informagdes foram organizadas por turno,
ciclo, blocos de idéias, numa tentativa de apontar o posicionamento dos

diferentes grupos de professores, suas semelhangas e diferencas.

A leitura de Basil Bernstein teve, neste estudo, papel fundamental como
‘coluna vertebral’, ou seja, como o referencial para a andlise tanto das falas das
professoras entrevistadas, como do préprio posicionamento da SMED quanto
a0 Ensino por Ciclos de Formagao e suas relagbes. Das leituras de Basil

Bernstein é que se pdde extrair o significado deste trabalho, as categorias para

analisar a fala ‘pedagdgica’ de professores e alunos, compreendendo melhor




as questdes referentes a ideologia® e ‘perspectivas de ensino’ por eles

assumidas.

Nesta dissertacéo, o professor engajado € visto como aquele que se
coloca criticamente face a reforma educacional proposta e frente a sua prépria

pratica pedagogica.

E almejando a integragéo cada vez maior entre teoria e pratica que
Habermas aponta a necessidade da filosofia tornar-se cada vez mais proxima
do dia-a-dia dos educadores. Essa prética encontra na escola pesquisada
muitos obstaculos. Nem todos buscam entrelagar suas aprendizagens,
experiéncias e competéncias com as de outros e com suas vivéncias diérias. E
é assim que o perfil do professor engajado, sugerido a partir da leitura de Jean
L adriére, surge como sendo aquele que marcou a escolha das trés professoras
entrevistadas. Pela fala da PROFESSORA C, entende-se que no momento de
implantac&o do Ensino por Ciclos de Formacao na escola ja ndo houve o
“encantamento” dos professores; poderia ter sido feito, pelo menos, um
trabalho de assessoria de qualidade para que Ihes fossem dadas condig¢bes de

acolher a nova proposta eficazmente.

Trazendo em suas falas leituras de Paulo Freire, Jean Piaget, Michael
Foucault, Emilia Ferreiro, entre outras, as entrevistadas apontam a postura da
Rede, na figura da SMED, como desinteressada em estabelecer o dialogo

necessario com o corpo docente, dizendo-se desconfortaveis com essa

situagao.

A quest&o do mal-estar docente que é abordada neste estudo a partir de
Esteve, oferece subsidios para compreender a inconformidade das professoras

com o trabalho que esté sendo realizado em nome do Ensino por Ciclos de

Formac&o na Grande Oriente. Isso porque as docentes da escola que foram
entrevistadas acreditam estar fazendo o melhor que podem (em sua maioria) e

% Que, de acordo com Basil Bemstein é dada pelas forcas da “classificacdo” e do




sentem-se frustradas com a assessoria da SMED, que n&o atende as suas
davidas. E 0 acumulo da angustia e da ansia do que fazer que torna o seu dia a

dia tdo melancdlico.

E assim que o conceito de mal-estar perpassa os depoimentos das trés
professoras entrevistadas, bem como a maioria das respostas dadas ao

formulario oferecido a todos os professores da Grande Oriente.

E a falha sempre acaba parecendo estar apenas na pratica pedagogica
de cada professor em sala de aula, o insucesso escolar ficando a cargo do
professor, de sua pratica pedagdgica, mesmo que este esteja dando o seu
melhor; porque a avaliagdo do processo de implantag&o, a retomada da
caminhada apontada na nova proposta, néo fora contemplada “no periodo
investigado (ela o seria quando da nova administragdo na Prefeitura de Porto
Alegre)” (Veit, M. H. D., 2002).

Por ndo ser controlado na sala de aula, o professor pode mascarar a sua

pratica por meio da elaborag@o de planejamentos que contemplam ‘o que a

SMED quer’ e fazer, muitas vezes, “qualquer coisa” em aula. Na opini&o das

entrevistadas, era isso o0 que acontecia na escola em quest&o. “O que importa
mesmo sdo os 48.000 minutos de aula que cada turma tem que ter no ano,
esses ndo podemos deixar de dar’ disse a PROFESSORA Z, no reinicio das
aulas em 2000; porém, o0 ‘como’ e o ‘porque’ estavam cada vez mais sendo

deixados de lado.

Os educadores da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre sabem

muito bem qual € o seu papel, qual seja:

... colocar-se junto ao aluno, problematizando o mundo real e
imaginario, contribuindo para que se possa compreendé-lo e
reivindica-lo, crescendo e aprendendo junto com o aluno,
tentando vivenciar juntamente com ele seus conflitos,
invencdes, curiosidades e desejos, respeitando-o como um ser

“enquadramento” (Veit, M. H. D., 2002).




que pensa diferente, respeitando a sua individualidade (SMED,
1995, Principio 27 apud SMED, 2000, p, 60).

Contudo, na escola, geralmente sobressai a face conservadora e
magistrocéntrica, fazendo com que no seu interior se imponha uma pratica
fragmentada, automatizada, critica, repetitiva, ndo-criativa e, muitas vezes,
discriminadora e excludente, ferindo aspectos que, no plano social mais amplo,

a coletividade conseguiu como avanco.

Na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, um conjunto significativo
de educadores lutam contra essa face perversa da escola e procuram construir
algumas alternativas progressistas e coletivas, envolvendo os diferentes

segmentos nessa direcao.

Créem que um educador consciente, engajado, comprometido com a
formac&o de cidad&os conscientes, criticos e ativos, envolvidos no processo
educacional, necessita ir e vir, elaborar constantemente o seu quotidiano,
refletir sobre a sua pratica, filosofar ... O educador necessita, entéo, voltar-se a
sua pratica docente, tentando defini-la melhor, e assim definir a si mesmo.
Estar aberto a avaliacdo permanentemente a fim de enriquecer o seu fazere o

seu ser.

O trabalho do professor é absolutamente indispensavel! Basta
lembrarmos de um aspecto muito simples: que a educagéo é inerente ao ser
humano e que é pela educagdo que o homem se faz humano, e entdo pode-se
resgatar a importancia da nossa profiss&o. Mas precisamos derrubar 0s mitos e
deixar de aceitar passivamente a situacdo em que se encontram a educacéo e
os educadores; temos que refletir, avaliar e fazer a nossa parte na tomada de
decisdes, dar um exemplo de vida; e, neste momento, lembro-me de Paulo

Freire, e de sua coeréncia e linguagem acessivel a todos os educadores,

falando sobre o hoje, o agora, o educar enquanto parte viva do educador — e do
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lutar para semear as mudangas que acreditamos necessarias na sociedade e,

acima de tudo, educar as novas geracdes para valorizar a educagéo.

Estamos vivendo num mundo em que 0 ‘ausentismo’ dos adultos é cada
vez mais forte. Em meio a tantas e téo variadas formas de (de) ‘formar’ as
consciéncias, pais e professores ndo podem mais abdicar de sua fungdo na
construcdo de modelos para a interpretagédo da vida por parte das criangas, dos
adolescentes e dos jovens, pois 0 mundo estd mudando muito rapidamente e a
produgdo de conhecimentos, inclusive, é aceleradissima. Nos ultimos trinta
anos o mundo mudou mais do que em toda a sua histéria. Ha a necessidade
de néo cristalizarmos a nossa maneira de ver e entender o mundo em que
vivemos. Preconceitos precisam ser retomados; entendimentos acerca da
educacdo e do processo educativo necessitam ser revistos de modo dinémico,
resultantes e partes de um processo de interacdo do homem com outros
homens, com o mundo, com a natureza, tendo a comunicagéo, nesse aspecto,
importancia central. O educador deve mediar o crescimento dos educandos
com a clareza acerca de seu papel como semeador de uma postura critica
consistente e articulada da realidade. E digno de nota que as professoras da
escola investigada disseram n&o s6 o que fazem mas, também, o que elas
acreditam que deveriam estar fazendo mesmo que elas néo o estejam
realizando, ou o estejam realizando apenas em parte, demonstrando tal
postura. No caso do questiondrio, as proprias respondentes sentiram-se a
vontade ao respondé-lo, acrescentando outras categorias cabiveis no caso

delas e ampliando a compreenséo do processo.

Constatamos muitos problemas na implantagéo do Ensino por Ciclos de

Formacao na escola. Eis alguns deles:

- falta de professores para completar o quadro;

- falta de apoio pedagdégico aos professores na realizagédo do trabalho;

- descomprometimento com a proposta adotada por uma parte do grupo

de professores;




- falta de vagas para as criangas no ‘Laboratério de Aprendizagem’
(destinadas as criangas com dificuldades especiais);

auséncia de profissionais especializados (psicopedagogos, psicologos,
fonoaudidlogos,...) em quantidade suficiente para atender a demanda

de alunos;

entraves no desenvolvimento do processo de constituicdo das turmas:
inclusive as criancas das ‘turmas de progressdo’ que teriam condigcdes
de progredir ndo o fizeram porque ndo haviam sido guardadas vagas
para elas nas turmas regulares a que teriam de ascender, estando

estas todas preenchidas.

Estas e outras dificuldades fizeram com que o trabalho docente realizado
na escola ficasse aquém das expectativas do grupo de professores. Além
disso, para que se tornasse possivel a nova proposta na pratica, notaram-se,

desde entdo uma série de mudancas a nivel fisico e humano:
- muitas salas de aula foram divididas e diminuiram o seu tamanho;

aumentou o numero de professores da escola — ja que aumentou

muito o numero de turmas;

aumentou também o nimero de professores necessarios para lecionar

da maneira como o Ensino por Ciclos de Formagao requer.

Todas essas e outras mudancas fizeram com que viessem para a escola
muitos professores novos na Rede Municipal e, destes, varios com vontade de
se engajar no processo de maneira comprometida. Isso fez com que, de certa

forma, mudasse o perfil da Grande Oriente.

Os professores da Rede participantes do Il Seminério Nacional Escola

Cidada, realizado em 1994, apresentaram uma vis&o adequada e ampla a

respeito do curriculo, que o identificava com as atividades, os conteldos, os
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rituais e tudo o que acontece na escola, envolvendo um entrelagar das suas
agOes e relagbes com a comunidade. Apesar de terem reconhecido que haviam
tentativas de buscar novos caminhos para se pensar e realizar tal curriculo,
também afirmaram que este geralmente é visto como conjunto de contetidos
previstos nas grades curriculares de modo compartimentado, “...desvinculados
da realidade, sendo o conhecimento repassado como acabado, como um fim
em si mesmo. O curriculo, portanto, é ainda tradicional, elitista, formal e
conservador ” (SMED, 1994, p.13).

Podemos concluir, a partir da leitura da PARTE V — “A PERSPECTIVA
DAS PROFESSORAS NO QUE TANGE AO CURRICULO, A PRATICA
PEDAGOGICA E A AVALIACAO DO CONHECIMENTO EDUCACIONAL”
deste estudo, e, principalmente, a partir da anélise da TABELA 14 - “A
PERSPECTIVA DAS PROFESSORAS ACERCA DO TRABALHO DOCENTE”,
que, na Grande Oriente, o curriculo ainda continua sendo desvinculado da
realidade, desprovido de significado para o aluno. As trés entrevistadas
apontam tentativas isoladas de professores da escola de tornar o curriculo
mais significativo e relacionado com a imaginag&o das criangas e suas
vivéncias, contextualizando-o; porém, pode-se concluir a partir de seus
depoimentos que a maneira de trabalhar dos professores da Grande Oriente, a
partir da implantag&o do Ensino Por Ciclos de Formagé&o, continuou sendo
como era no periodo anterior & 1997, quando desenvolviam ensino seriado.

A noticia intitulada ‘Reprovacédo so prejudica aluno’ destacava que o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), com base no
resultado obtido das avaliacbes da educagao basica, concluira que a
reprovacdo do aluno n&o contribuia para o seu aprendizado. Pelo contrario, as
reprovagdes sistematicas interferiam no desenvolvimento cognitivo e emocional
dos alunos. De acordo com o estudo, a organizagéo do sistema educacional
em ciclos seria mais produtivo (CP, 04/02/2000) (...) Para a assessora do

departamento pedagdgico, da Secretaria Estadual de Educacgéo (SEC), Julia

Petri, a cultura da reprovagdo precisava ser discutida e aprofundada. Ela
lembra que na Constituinte Escolar essa foi uma das tematicas mais




discutidas. A repeténcia, ainda, reduzia a oferta de novas vagas na rede de
ensino estadual em até 20%. Em 1998 o indice de reprovagao ficou em torno
de 22%. “A repeténcia leva muitas vezes ao abandono da escola, porque ¢
aluno perde o estimulo e se desmobiliza em relagéo a escola’. Na sua
avaliacdo, era “preciso mudar a légica da excluséo e da incompeténcia gerada
pela reprovagdo” (CP — 04/02/2000).

Uma das caracteristicas da implantacéo da proposta do Ensino Por Ciclos
de Formagao, buscando resolver os problemas do ensino seriado, foi ter
terminado com a reprovagao. Porém, a aludida promogao automatica também
ndo contribuiu para o aprendizado do aluno: os professores que aderiram a
proposta, ao considerarem o aluno como parametro de si mesmo, isto &, ao
compararem o desenvolvimento do aluno com ele mesmo, e ignorarem a antiga
Yista de contelidos”, seqii@ncia e ritmagem, ndo construiram um parametro do
que deve ser “ensinado” e “aprendido” no ciclo, no ano, no més. A
PROFESSORA A destaca:

PROFESSORA A — Como ndo ha parametros em relagdo a um patamar
(ntcleo comum) de conhecimentos a atingir ao final de cada ano do Ciclo,
cada turma tem uma diversidade enorme de "performances”
(heterogeneidade absoluta) (...) Pra mim eles resolvem um problema de
estatistica. Eu ainda continuo dizendo que a proposta do Ciclo ndo tem
uma proposta pedagégica, que é o amplo, e muito menos didatica — de
intervengdo. Ha uma despreocupacdo com o ensino e a aprendizagem.

Acreditamos que n&o devemos voltar ao modelo de reprovagdo com

carater de repeténcia; porém, apontamos a necessidade de retomar, junto aos

professores, o processo de implantag&o do Ensino por Ciclos de Formacgédo em

cada escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

As professoras da Grande Oriente acreditam na proposta do Ensino por
Ciclos de Formagao, mas ndo a véem realizando-se na prética; o que 0
professor da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre espera é que a SMED
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lhe dé mais ouvidos (as suas angustias, frustragbes, satisfagoes, expectativas,

conhecimentos, contribui¢des ...).

Uma postura da SMED favorecedora de trocas entre professores e
mantenedora, acolhedora e participativa nesse processo de avaliagéo da nova

proposta tem sido fundamental para o seu enriquecimento.

Este estudo pretende oferecer subsidios para a reflexéo necessaria nessa

caminhada da Prefeitura Municipal de Porto Alegre.




ANEXOS




ANEXO |

POLITICAS ESTABELECIDAS A PARTIR DE 1993

Dentre as politicas implantadas no processo de democratizagao escolar, destacam-

aperfeicoamento e a organizagéo de uma politica de formagéo docente

sistematizada;

a integragdo da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre as mudancas politicas

administrativas ocorridas na cidade;
a elaboracéo de uma politica de manutengéo e conservagao das escolas;

medidas relacionadas & preocupagéo com o combate & excluséo social,

a criacdo de mecanismos institucionais de participacdo democratica;

a implantagdo de uma politica de pessoal nas escolas;




° a instrumentalizagcdo da Rede Municipal de Ensino de Porto

Alegre com tecnologia de ponta;

e, principalmente, a construgéo de uma proposta pedagdgica articulada a
necessidade de democratizacdo dos diversos espacos da escola e aos espagos
de participagéo da cidade.

Em continuidade a essa discuss&o sobre o processo de democratizag&o na Rede,
pela segunda gestdo da Administrag&o Popular — de 1993 a 1996, alguns instrumentos
legais ja existiam ou foram criados:

e em 1991, foi criado o Conselho Municipal de Educ:ac;e"lo47 em lei aprovada pela

Camara Municipal, tendo condigdes de funcionamento somente a partir de 1993,
ganhando reconhecimento e importancia na implantag&o do Ensino Por Ciclos de

Formagcéo e de outras propostas da Rede .

47 O Conselho Municipal de Educagao é composto por 1/3 dos representantes indicados pelo Governo Municipal e 2/3
constituidos por representantes de sindicatos, pais, alunos e sociedade civil.




ANEXO I

CARACTERISTICAS DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

A seguir, uma visdo sindptica que interliga as caracteristicas do desenvolvimento

humano com os pressupostos que fundamentam a selegéo daquilo que sera trabalhado

em cada ciclo:




I° CICLO

Este ciclo caracteriza-se como um periodo preparatdrio, pois é
ocasidio em que aparecem mudangas significativas na interacédo social
do educando, especialmente daqueles que nunca freqUentaram uma
escola. Do mesmo modo, o trabalho no ciclo deve propiciar uma
articulac&o estreita com a educagao infantil.

D&-se uma maior atengéo aos recursos de pensamento e habilidades
exploratérias, identificando formas de representar realidades, idéias,
explicagdes de fatos e fenémenos, especiaimente as que se referem as
diferentes expressdes como a escrita (inclusive a linguagem do
computador), a oral, a corporal e 0s conceitos matematicos. Assim,
neste ciclo, se lida com vérias linguagens (como, por exemplo, a
plastica, a dramética e a musical) em um mesmo processo de
expressao, onde o educando identifica o mundo e identifica-se nele, na
medida em que o vai compreendendo, aprendendo e refazendo por
intermédio da reflexdo, do estudo e da leitura do mundo em que vive.

Eis que se torna possivel trabalhar, desde o primeiro ano deste ciclo,
com as nogdes de Educagéo Sécio-ambiental, desencadeando uma
necessaria relagéo ética entre cada um e todos 0s envolvidos neste
processo pedagogico e a natureza.

Chamamos a atencdo para o fato de que este ciclo se constitui em
uma etapa do processo curricular tendo cada tempo-ano peculiaridades
construidas pelo coletivo em consonancia com 0s principios globais do
ciclo e da escola.

lI° CICLO

Torna-se uma etapa intermedidria e de transigéo entre 0 I° e 0 inicio
do IlI° Ciclo da Educagao Basica; por isso, este ciclo deve dar
continuidade e aprofundar o ciclo anterior, acrescentando-se um
conjunto de novos conhecimentos, tais como: de cultura e de lingua
estrangeira e o estudo geo-politico-historico, ampliando-se as
representagdes do meio proximo ao educando, a fim de que este possa
compreender as questdes de ordem mundial, estadual, nacional e
internacional (n&o necessariamente nesta ordem).

Incorpora-se, gratuitamente, a logica da conquista da autonomia
pessoal e social na relagéo do educando com o conhecimento e com 08

demais segmentos da escola.

lli° CICLO

O 1l° Ciclo completa e torna-se uma etapa de culminancia da
Educacéo Bésica, a0 mesmo tempo em que é a transic&o para o Ensino
Médio. Assim, continua-se o aprofundamento e a sistematizagdo dos
conhecimentos trabalhados nos ciclos anteriores, evidenciando-se a
concepgcéo de politecnia em suas diferentes dimensdes histéricas e as
manifestacdes na sociedade tecnolégica moderna, embora essa nogao
perpasse todo 0 processo pedagbgico desde o 1° ano do I’ Ciclo.

Mantém-se, também, o estudo da informatica, agora de forma
sistematica, como tema a ser aprofundado e ndo mais somente cComo
meio de aprendizagem, proporcionando uma maior compreenséo das
novas tecnologias que séo introduzidas no pais e na organizag&o atual
do trabalho.

Concluindo, o educando sai da Educagéo Basica como sujeito de
uma cultura geral razoavel e com destreza de pensamento €

comunicagdo.




ANEXO Il

CONTEXTUALIZAGAO DO BAIRRO E DO RESIDENCIAL RUBEM
BERTA

Alba Zaluar, em seu livro intitulado “A maquina e a revolta’ (1987), salienta que no
final da década de 80 houve, na Regido Metropolitana de Porto Alegre, a eclos&o do
problema habitacional e, nesse contexto, varias construcdes populares que estavam
paradas foram ocupadas, principalmente, durante o ano de 1987(o Residencial Rubem
Berta, entre eles). Tornava-se evidente o agravamento dessa problematica que o pais
vinha enfrentando ha varias décadas... Principalmente durante os meses de abril e maio,
ocorreram varias ocupacdes e, entre elas, a do Conjunto Habitacional Rubem Berta — 0
Rubem Berta — um empreendimento da construtora Guerino. Noticiarios deram destaque
a essa problematica durante esses meses, tendo, a Zero Hora, dedicado uma coluna do

jornal exclusivamente ao tema “Invasdes”.

Segundo o referido jornal do dia 22/04/87, p. 30, a ocupacéo do Rubem Berta se deu

da seguinte forma:

ACAO RAPIDA E O RUBEM BERTA E TOMADO

Numa agéo aparentemente bem coordenada, dezenas de familias
invadiram, a partir do meio da tarde de ontem, apartamentos do Conjunto
Habitacional Rubem Berta, da COHAB. A ocupagdo comegou por volta das
16 horas. Sequindo uma tatica de despiste, enquanto grupos de pessoas se




postavam junto & cerca de protegéo na parte fronteira dos blocos, 0 conjunto era

invadido macigamente pela parte dos fundos.

Em pouco tempo, muitas unidades recebiam moradores, em sua
maioria inscritos cansados de esperar pela entrega legal das moradias. No
local havia apenas duas viaturas da Brigada Militar com dez homens
fazendo policiamento ostensivo. Posteriormente chegaram outras, com mais
dezoito homens. Mesmo assim, o Tenente Cardoso, que coordenava a
operagdo considerava muito dificil conter os invasores com apenas este
contingente.

Segundo o oficial, as instrugdes do comando da corporagéo eram no
sentido de evitar que a invasdo assumisse maiores proporges, tarefa dificil
pela facilidade com que novos pretendentes estavam entrando na area
tarde da noite.

Como aconteceu em outros conjuntos invadidos nos ultimos dias, as
familias chegavam ao local sem carregar nenhum pertence. No maximo
pacotes e velas, alguns comestiveis e agasalhos. “Na hora de tomar 0s
apartamentos era cada um por si, mas logo depois 0 pessoal se organizava
por blocos” — explica contente José Roberto dos Santos, um carioca com
cinco filhos, trabalhador da Brahma, com salério de pouco mais de
cz$3.000,00 e que até ontem a tarde morava com a sogra no Jardim
Leopoldina. Apesar da tens#o, o clima era quase de festa, com 0s
ocupantes dos apartamentos sentados nas janelas dos primeiros andares,
ou abanando para parentes que se concentravam na rua em frente aos
blocos invadidos. “Povo unido jamais seré vencido. Ndo queremos
baguncar, mas o direito de morar”, cantavam em coro, em meio & correria
das criancas no capinzal que rodeava os blocos € na rua. O conjunto, com a
parte ja entregue, tem mais de 4.900 unidades...

Podemos ter uma vis&o melhor do que ocorreu analisando o quadro que segue:

TABELA 15 - OCUPAGOES DE CONJUNTOS HABITACIONAIS NO ANO DE
1987, EM PORTO ALEGRE E REGIAO METROPOLITANA®

CONJUNTO

LOCAL NUMERO DE UNIDADES
POR PROPRIETARIO

Campos Verdes

Alvorada 2.040 Conjunio Habitacionai
{COHAB)

Guajuviras

Canoas 6.200 Conjunio Habitacionai 1
Guajuviras

Residencial Sarandi

~ISarandi — Porto | 109 — Departamenio VMunicipai de | 1
Alegre Habitacdo (DEMHAB)

Granja Esperanca

Cachoeirinha 1.706 Cooperaiiva Habitacional 20/04/87
Séao Luiz

Rubem Berta

Zona Norte ~ 4.992 Conjunio Habitacionai 22/04/87
Porto Alegre {COHAB)

Jardim Algarve Jardim
Porto Alegre

Alvorada 331 Consiruir. Chaié, HD, F. REIS | 27/04/87
(falidas)

Parque dos Maias

Zona Norte — 400 — Caixa Econdmica Federai 09/05/87
Porto Alegre (CEF)

Morada do Vale

Gravatai 600 — Guerino e Habitasui 15/05/87

Jardim Leopoldina

Zona Norte — 1.400 Guerino e Habitasui 24/06/87
Porto Alegre

48 Fonte: Jornal Zero Hora, 12/05/87 e 13/07/97.




Sobre esse MOMENits aa soupacio, alguns dos moradores contam.

__auando a gente veio, n&o tinha agua aqui, n&o tinha luz, isso aqui
nada tinha. A gente pagou tudo, esses 1i0s, £55€S postes, neda tinha . 1ss0
aqui era uma catatumba, era so a carcaga. O pessoal se mobilizou, a
associagho também néo tinha na &época; tinha uma comiss&o que agilizou,
depois melhorou. Fomos arrumando, arrumando, e estabilizou. O pessoal
agora estd muito acomodado! Agora ta tudo ai ~ Pai de uma aluna da

escola (Costa, 1999).

Tinha uns trés ou quatro hommens, gue iam nes apartamentos e viam
se tinha moveis; se tinha familia, se ndo tinha. Al ele dava para aquela
pessoa que estavana lista. Eles mesmos s organizavam ... A eu fuipra
casa, 0 meu marido saia todos os dias as cinco noras da manhd e vinha pra
¢4, ficou uma semana sem trabalhar, € €u figuei encaixotando tudo. Quando
foi um domingo, esse meu vizinho aqui debaixo [que também era vizinho do
prédio em que eu morava], foi buscar 6% moveis dele [ j& tinha conseguido
apartamento]. Ai eu perguntei: -Tem jugar pra minha mudanga ir no
caminhéo? E, ele: “Tem!’ (...) Eie disse. _Ah! Mas ndo tem apartamento pra
ti aindal’ © imporiante & eu levar as minhas coisas pra 14. La eu dou um
jeitol — Méae de uma aluna da escola (Costa, 1999).

Em entrevista realizada com O sociologo Aldovan de Oliveira Moraes, do DEMHAB

de Porto Alegre, no primeiro semestre de 1999, foram feitos os seguintes esclarecimentos

sobre o bairro Rubem Berta:

e apropostaparao Rubem Berta era de que ele originalmente fosse um
Condominio {0 proprietario com o seu apartamento € um certo espago em
comum). Com a sua ocupagao indevida, estavam sendo realizados estudos para

que ele passasse a ser Joteamento (0 proprietario tem O seu terreno com limites

bem delimitados);

o residencial Rubem Berta localiza-se entre a Vila Imperatriz Leopoldina e a Vila
Batista Flores. O Rubem Berta provavelmente venha a ser considerado agora

AIES 1*¥—um |oteamento publico ou privado irregular ou clandestino;

Rubem Berta | e Il abrange @ Regido 14 (0 Rubem Berta | foi entregue aos

proprietarios € 0 Rubem Berta I foi invadido).

e

49 AIES | - indica que 2 regido é de populagéo de baixa renda; AIES Il - loteamento plblico ou privado irregutar ou

clandestina; AIES Il - yazios urbanos.

AEIns G anra + b3 .
cantardne 3 camunidade escolar. dando inicio & elaboracao do Lompiexo



setores da escola. Cabe ressaltar, neste momento, que participei
diretamente destas etapas do planejamento curricular descritas, tendo feito parte da

comiss&o que elaborou o questionario, realizou as entrevistas e a tabulac&o dos dados.

Para a realizacéo da pesquisa sécio-antropdlogica, estimamos um numero
aproximado de 1000 familias de alunos atendidas pela escola. Algumas pesquisas foram
gravadas e outras apenas anotadas. Por todas as entrevistadoras, o sentimento de ser

bem recebida e atendida foi grande.

Costa (1998), por exemplo, sobre essa questéo, coloca que em nenhum momento
teve medo de entrar na comunidade; tendo sido sempre bem recebida, sentiu-se

esperada com muita satisfagéo:

Ao todo foram realizadas 139 entrevistas, tendo sido as mées, em grande maioria,
as entrevistadas, demonstrando o quanto para elas era importante serem ouvidas. Os
dados foram apresentados numa reuniéo de sabado, que foi muito significativa e que,
certamente, marcou a trajetoria da escola. Assistimos a um video de Paulo Freire, no qual
ele enfatizava algumas qualidades do ser professora. Logo depois, quem havia realizado
o levantamento no campo relatou as experiéncias ocorridas no processo. Falamos de
nossos sentimentos, nessa troca de vivéncias singular dessa manhé de sabado.
Discutimos ardentemente sobre nossas impressdes e percebemos, mais uma vez, o

nosso valor para esta comunidade, bem como, seus anseios, problemas, preocupagdes,

esperangas...

Certamente, apos esta experiéncia de entrevistar as pessoas da comunidade, de

estar 14 com eles e de analisar as suas falas, os professores da Grande Oriente passaram

a conhecer muito melhor o entorno da escola.

Alguns dados coletados na pesquisa realizada pelas professoras podem e devem

ser explanados, pois favorecem muito a contextualizacdo de meu local de estudo...

e as entrevistadas: dos 139 entrevistados, 126 eram mulheres; trouxeram como

principal motivo para a ocupagéo dos apartamentos a dificuldade de pagar

aluguel, o fato de terem de morar com parentes e o desejo de ter casa propria;




° as familias entrevistadas: 70 por cento sdo do interior; ja em
Porto Alegre haviam morado em “vilas” ou noutros conjuntos habitacionais da
Zona Norte da cidade e passaram a fazer parte da ocupagéo frente a

possibilidade de adquirir casa propria;

mudanca de locatarios: varias entrevistadas colocaram que 0s moradores atuais
do Rubem Berta ndo s&o mais os mesmos da época da ocupagéo pois muitos
“vassam as chaves”, porém, 61 por cento das entrevistadas residem no local

desde 1987 (ano de ocupagao do residencial);

apreciagdo sobre o bairro: grande parte das entrevistadas colocaram que gostam
de morar no Rubem Berta porque tem uma 6tima infra-estrutura: armazens,
supermercados, farmacias, restaurantes, varias linhas de 6nibus, lotacao, ...

“Este & o melhor lugar que ja morei na minha vida!”

Desde a ocupacéo, os moradores organizaram-se e buscaram melhorias.
Atualmente, a comunidade Rubem Berta conta com a Associacdo de Moradores, com O
clube de maes, com duas creches (sendo uma ligada ao clube de mées), com varios
estabelecimentos comerciais, quatro linhas de 6nibus, uma linha de lotag&o, um posto de
saude da Secretaria Municipal de Saude, bem como, um Posto Policial®.

Ao ser entrevistado, o Presidente da AMORB (Associagé@o dos Moradores do Rubem
Berta) colocou que se calculassemos quatro moradores por apartamento, o0 Rubem Berta
teria mais ou menos 20.000 habitantes53. Mas, tomando os dados da Secretaria do

Planejamento Municipal de Porto Alegre, onde levantaram também o numero de pessoas

que moram em construgdes irregulares, o dado aumenta para 25.000. Na pesquisa

realizada pela Grande Oriente constatou-se que em cada residéncia moram por volta de

cinco pessoas e, as vezes, até oito.

57 No ano de 1934, foi criado:

* _.um grupo de trabalho permanente, composto por liderangas da comunidade local e um representante de cada Secretaria do
Municipio, a fim de auxiliar a comunidade nas suas demandas junto aos setores publicos. Uma de suas conquistas, em setembro do
referido ano, foi um convénio entre a Prefeitura Municipal de Porto Alegre e a COHAB, através do qual as duas instituigbes
formalizaram a intengdo de levar adiante os estudos e de buscar em conjunto com a comunidade iocal, a regularizag&o urbanistica e
fundiaria do Rubem Berta”(Rubem Berta ~ Boletim Informativo. PMPA: Secretaria do Planejamento Municipal - Porto Alegre: nov.,
1995, apud Costa, 1997).

53 Houve uma tentativa da Associagdo dos Moradores do Rubem Berta —~ AMORB — para obter dados mais precisos.
Solicitaram aos moradores que respondessem a um questiondrio; porém, poucos devolveram o questiondrio respondido.




Costa (1999) diz ainda que:

Antes de tudo, o Rubem Berta & um lugar cheio de vida! O final de tarde é
bastante movimentado, muitas pessoas chegando do trabalho, mées
passando na creche para pegar as criangas, comprando péo na padaria, as
criangas correndo pelo meio da rua, que tem um fluxo grande de veiculos
neste horério, a gurizada em diversos grupos conversando, jogando bola
NOS poucos espacos que existem,...A maioria das entrevistadas disseram

gostar dessa paisagem, mas também colocaram o que gostariam que fosse
diferente.




ANEXO IV

PESQUISA SOCIO-ANTROPOLOGICA

1°- DADOS DE IDENTIFICAGAO:

02.NATURALIDADE:

03.SEXO: MASC( ) FEM( ) 04.IDADE:

05.ENDERECO:

06.NUCLEO: 07.BLOCO: 08.APTO.___

09.LIGACAO COM A ESCOLA: (pai, mae, irmao, irma, tio(a), avo, ave...)

10. AREA DE TRABALHO:




11.COMO TE DESLOCAS PARA O TRABALHO?

( )onibus ( )carro ( )bicicleta

2° DADOS FAMILIARES:

12.QUANTAS PESSOAS MORAM NA CASA?__

13.QUEM SAO?

14 QUANTOS TRABALHAM?.

15.EM QUE AREA?.
16.RENDA FAMILIAR:

( )até 1 salario minimo

( )1 a 3 salérios minimos
( )3 a 6 salarios minimos

( )acima de 6 salarios minimos

3°EDUCAGAO:

17. ESCOLARIDADE:
()1° grau incompleto. Até que série?

( )1° grau completo




( )2°grau incompleto. Até que ano?

( )2° grau completo

( )3° grau incompleto. Curso:

{ )3° grau completo. Curso:

( )poés-graduagdo. Em qué?.

18. PRETENDES CONTINUAR OS TEUS ESTUDOS? ( )SIM  ( )NAO

POR QUE?

19.CONSIDERAS IMPORTANTE FREQUENTAR A ESCOLA? ( )SIM ( )NAO

POR QUE?

20. O QUE A FAMILIA ESPERA DA ESCOLA?

21. O QUE GOSTAS NA ESCOLA?

22 0 QUE NAO GOSTAS NA ESCOLA?

23. 0 QUE SUGERES PARA A ESCOLA MELHORAR?

24 QUE CONTRIBUICOES A ESCOLA PODE OFERCER AO BAIRRO?___




4° HABILITAGAO

25. HA QUANTO TEMPO MORAS NESSE ENDERECO?

26. ONDE MORAVAS ANTES?

27. POR QUE TE MUDASTE PARA ESSE LOCAL?

28 RESIDENCIA:

casa( ) apartamento( )

29.RESIDENCIA:

prépria( ) alugada( ) ocupada( ) emprestada( )

30.QUANTAS PECAS HA NA RESIDENCIA? QUAIS?

31.GOSTAS DE MORAR NESSE LOCAL? ( )SIM ( )NAO PORQUE?___

32.QUE PROBLEMAS ENCONTRAS NA COMUNIDADE?

33.0 QUE TEM NA COMUNIDADE?

34. O QUE ESTA FALTANDO NA COMUNIDADE?




35. O QUE PODERIA MELHORAR NA COMUNIDADE?

36. COMO PODERIAS CONTRIBUIR PARA ESSA MELHORIA?

5°.SAUDE:

37. EM CASO DE DOENGCA, QUAL A ATITUDE TOMADA?

38. EM QUE SITUACOES RECORRE AO POSTO DE SAUDE?

6°-LAZER E CULTURA:

39. COMO A FAMILIA OCUPA O TEMPO LIVRE?

40.QUE TIPOS DE ESPORTE A FAMILIA PRATICA?

41 FREQUENTAM ALGUM CLUBE OU ENTIDADE? () SIM ( )NAO




QUAL?

42. PARTICIPAM DE ALGUM MOVIMENTO NA COMUNIDADE? ( )SIM

( )NAO QUAL? POR QUE?

COMO?

43. PRATICAM ALGUMA RELIGIAO? () SIM ( )NAO QUAL?,
44. A EAMILIA LE ALGUM JORNAL OU REVISTA? ( )SIM  ( )NAO

QUAL?

45 A FAMILIA E SOCIA OU COSTUMA RETIRAR LIVROS DE ALGUMA

BIBLIOTECA? ( )SIM ( )NAO QUAL?

46. A FAMILIA OUVE ALGUMA EMISSORA DE RADIO? ( )SIM ( NAO

QUAL EMISSORA? QUAL PROGRAMA?.

47. QUE CANAIS A FAMILIA COSTUMA ASSISTIR NA TELEVISAO?

QUE PROGRAMAS?

48. QUE TIPO DE FILMES A FAMILIA ASSISTE?

7°-EXPECTATIVAS:




49. QUAL A TUA MAIOR PREOCUPACAO?

50. O QUE ACRESCENTARIAS A ESTA ENTREVISTA?

OBS: QUAL A TUA POSSIBILIDADE PARA IRES A ESCOLA? (dia, hora...)




ANEXO V

TABELA 1~ PORCENTUAL DE APROVAGAO DAS ESCOLAS DE

ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO
ALEGRE/1993 - 1998

TABELA 1 - Porcentual de Aprovagéo na Rede Municipal

el § () | menlh

]

3}

€
o}

! 1993 1994
IDe 100% a 90% 0

[De 89.99% a 80%]7

(8

De 79.99% a 70% 17
IDe 69,99% a 60% 6
[De 59,99% a 55%2 0
[De 54,99% a 25%0 1
TOTAL 34 36

L[ =

—

SMED, Boletim informativo - Quadro 3.




ANEXO VI

DECALOGO

ETAPAS

ACOES

12 Investigacao de interesses do coletivo
em cada ciclo

Levantar alguns temas. Reiatar experiéncias
em torno desses temas. Deté-los apontando
sua dimenséo e possibilidades de trabalhos.
Busca de um diagnostico para compreender
0 complexo dentro de uma realidade,
resgatando o cotidiano. Inicio de
problematizacgéo.

22 Definigdo dos complexos no coletivo do
ciclo

Do conjunto de idéias ai surgidas, o grupo
delimita aquelas que s&o as mais relevantes e
ignificativas.

Faz uma discusséo preliminar do contetdo
possivel, diante daquele tema: formula-se
perguntas, hipéteses, inter-relagdes possiveis e

nalisa-se as caracteristicas de cada
mplexo.

Define-se o complexo que seré trabalhado
haquele periodo determinado e propbe-se a

ndensacéo de um sistema de categorias em
orno de um fendmeno com a inteng&o de
rganizar as informacées e angulos mais




significativos da realidade investigada.

32 Formulag&o de principios por area de
conhecimento

Define-se os principios de cada area do
conhecimento de cada area do conhecimento
que se unificaréo no contexto.

E a possibilidade do complexo ser
compreendido pelas diversas areas do
conhecimento, gerando conteudo que
viabilizam uma leitura critica da realidade.

E uma explicagdo conceitual da agéo
pretendida.

42 Elaboragéo do plano de trabalho da
area de conhecimento e de cada ciclo

Propde um exemplo do campo conceitual
nossivel de ser trabalhado a partir do
Complexo Teméatico e seus principios e
comp&e-se um plano de agéo mais ou menos
detalhado.

Neste plano constara os principios da areas,
0 objetivo da area, as politicas e estratégias
pensadas pela area para vivénciar 0s principios
e o plano metodolégico de ag&o que inclui
também os projetos, eventos, etc.

Esse projeto na verdade deve concentrar
ara atingir a compreenséo do complexo.

E contemplado nesse momento a vis&o de
4rea, que devera estar respondendo as
questdes "por que”, "para que" e "como" esta
drea do conhecimento esta presente neste
complexo.

E um plano elaborado pelo educador a partir
da conjuntura tematica emanada do complexo. |

52 Compatibilizagéo e re-eleboragaoc no
icoletivo do ciclo

Todos os campos conceituais e planos de
trabalho das areas sado debatidos pelo coletivo
do ciclo. Propdem-se modificagdes, quando for
0 caso.

Explica-se, formula-se questionamentos € 0
proprio grupo replaneja a unidade de trabalho.
E um exame, um re-olhar coletivo do planejado:
@ ac&o coletiva aqui & considerada como
pressuposto, é ela que possibilita a
transformacéo, critica e a construgéo
permanente do processo no qual efetivam-se
as condi¢des da sociedade, homem, educacao,
escola, conhecimento e curriculo pretendidos.
A "negociagao dialogica" entre areas de um
jado, dependera essenciaimente desta
concepcédo de mundo, do corpo de
conhecimentos e posturas, sobretudo politica
dos educadores ai envolvidos e, de outro lado,
dos conhecimentos que cada érea seja capaz
de buscar, produzir, recriar € mesmo rechacar.

B2 Selecio do conjunto de idéias que
serdo trabalhadas por ano em cada ciclo

A partir do que foi definido anteriormente,
cabe a cada ano selecionar o conjunto de




informacées que serdo trabaihados peio
conjunto dos educadores daquele ano.

72 Plenéria de socializagdo do que cada
ano selecionou e definiu como conteudo
do periodo

Nesta pienaria é apreseniado 6 gué cada
ano pensou, faz-se as compatibilizagées e
hovas negociagdes. Aprovam-se esses planos. |

32 Definicéo coletiva das linhas de agao

Uma vez aprovado peio coiefivo o plaro a&
trabalho, cabe, também ao coletivo sugerir a
forma como dar-se-4 a acéo e a intervengéo na
realidade, para que os principios e o plano de
trabalho sejam vivenciados. Apés isso, a
intervencdo € desencadeada, tendo como
critérios a interdisciplinariedade (no conteudo e
ha acao), hegemonia do coletivo, as praticas
socio-politico-histéricas, o aprofundamento
tedrico-metodolégico nas diferentes areas do
conhecimento e, por fim, o processos de
organizacéo do pensamento.

93 O coletivo da escola busca ou insere
parcerias no processo

Quando for o caso, para meifior viveiiciar
plano de trabalho, buscam-se agGes de
parceria, envolvendo convénios, protocolos de
intencdes ou cooperagdes, intercambios,
cursos de formagao de educadores a serem
firmados com diferentes pessoas ou
instituicdes publicas e privadas, nacionais ou
mesmo internacionais.

102 Problematizagéo da realidade

A partir da préxis social na busca de
compreensao do complexo que esta sendo
vivenciado, fica-se atento aos novos
fendmenos percebidos nesta realidade para
que ouiros complexos sejam extraidos e, novos
planos de trabatho elaborados.
O estudo problematizador do complexo
podera delinear outras possiveis situacdes
significativas sob o crivo das situagoes
nteriormente vividas. E desse modo, 0
movimento dialético de organizagao do
mplexo demarca um novo momento do
rocesso que pretende ser autenticamente
ransformador (SMED, 1996, p. 23-4)




ANEXO VI

Questionério oferecido aos professores e professoras da Escola Municipal de 1°¢
Grau Grande Oriente do Rio Grande do Suf*

A tua participagdo enriquece ainda mais este trabalho de pesquisa. Obrigada por

estares colaborando nesta reflexao!
H& quanto tempo és professor/professora da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre?

Menos de 6 |De 6 meses |De2a De4a7 iDe7a De 10 a {Mais de
meses a 2 anos | 4 anos {anos 10 anos |20 anos |20 anos

Ha quanto tempo trabalhas na Escola Municipal de 1° Grau Grande Oriente do Rio
Grande do Sul?

Menos de 6 {De 6 meses De2a4d iDed4a7 (De7a Mais de
meses atano ‘ anos anos 10 anos |10 anos

54 Questiondrio realizado com a colaboragéo de José Luiz Gallicchio Hansen em meados de margo/2000 e aplicado no
primeiro semestre de 2000, tendo por base o Capitulo 8 Questiondrio e entrevistas, organizado e revisto por Leonardo Losciuto, do
livio Método de Pesquisa nas relagbes sociais.




3. Na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre possues regime de:
a.( )20horas b.( )40horas c.( )60 horas

4. Na Escola Municipal de 1° Grau Grande Oriente do Rio Grande do Sul exerces regime
de:
a.( )20horas b.( )40horas c.( )60horas

5. Trabalhas na Escola Municipal de 1° Grau Grande Oriente do Rio Grande do Sul no(s)
turno(s):
a.( )Manha b.( ) Tarde c.( ) Noite

6. Na Escola Municipal de 1° Grau Grande Oriente do Rio Grande do Sul exerces a

funcéo de:
a. () Referéncia de Portugués e Estudos Sociais f. () Educagéo Fisica

) Referéncia de Matemética e Ciéncias g. ( ) Arte Educacao
) Volante h. () Supervisdo Escolar

b. (
C. (
d. () Lingua Inglesa i. () Orientagdo Escolar
e. () Lingua Espanhola o Yo0utrar .

7. Lecionas neste ano?
a.( )Nao b. ( ) Sim. Assinale na tabela o Ciclo e o Ano:

1° Ano 2° Ano 3° Ano

[° Ciclo

[Il° Ciclo
l1° Ciclo




8. Formacgéo

Nao [ Habiiitagao

Magistério 2°
Grau

Licenciatura
Curta

Licenciatura
Plena

Especializacao

Mestrado

Doutorado

Outros

9. A tua formacéo profissional esté contribuindo para a tua pratica no Ensino Por Ciclos de
Formagéo?
a. () Sim. Quanto?

Intensamente | Bastante Parcialmente Algumas vezes Pouguissimas vezes

b.( ) Nao. Por qué?

h1( )Tudoénovo

b.2 ( ) N&o estudei sobre a proposta pedagégica do Ensino por Ciclos de Formacgao
b.3( ) N&o me interesso em estudar sobre a proposta pedagégica do Ensino por Ciclos
de Formagéo

D.4 () OULIO MOLIVOL wevoimoesrrieireimnms s

10 As Reunides de Formag&o, bem como, os Seminarios de Estudos, oferecidos pela
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre para o aperfeigoamento dos professores, tém
contribuido para a tua pratica?

a. () Sim. Quanto?

intensamente | Bastante Parcialmente Algumas vezes Pouquissimas vezes

b.( ) Né&o. Porqué?

b.1( ) Nadaénovo

b.2( ) Né&o atendem as necessidades do grupo

b.3( ) N&o atendem as minhas necessidades

D.4 () OUIO MOLIVOL Looorsiicinicanmrisissmsssesmrs o

11. Aponta até trés caracteristicas marcantes dos alunos da Grande Oriente:
a. ( )Agitados
b.( ) Educados




c.( ) Inteligentes
) Agressivos

) Afetivos

) Carentes

) Participativos

) Defasados

) QULTO: oo iiiimeemiienn e

12. Acreditas que o curriculo existente, que esta sendo oferecido aos alunos da Escola
Municipal de 1° Grau Grande Oriente do Rio Grande do Sul esta sendo relevante para o
teu desenvolvimento pessoal/profissional?

a. () Sim. Quanto?

Intensamente | Bastante Parcialmente Algumas vezes Pouquissimas vezes

b.( ) Nao. Por qué?

b.1( ) Nadaé novo

b.2 ( ) N&o atende as necessidades da comunidade

b.3( ) Nao atende as necessidades dos alunos

D.4 () QU0 MOLIVO: «ovmeciisiiet e

13. Como é resolvido o problema da falta dos professores ao trabalho na escola?
No caso de mais de uma alternativa numerar crescentemente por ocorréncia.
a. () Os alunos sdo dispensados

) Os alunos s&o divididos

) Um professor/professora atende duas ou mais turmas

) Volante substitui a pessoa que faltou

) Quem tem horario vago substitui a pessoa que faltou

) Os alunos assistem filme no auditdrio

) Os alunos ficam pelo patio

) OULTA SOIUGEO: -...vormmsrseisessisces it

14. Acreditas que a falta dos colegas interfere na tua pratica, no teu trabalho?
a. ( ) Sim. Quanto?

Intensamente | Bastante Parcialmente Algumas vezes Pouqguissimas vezes

B () NBO. POT QUET ..ot

15 Trabalhavas na Escola Municipal de 1° Grau Grande Oriente do Rio Grande do Sul
antes da implantacgdo do Ensino Por Ciclos de Formacgéo?

a.( ) N&o. Entdo, passe para a questédo 18.

b.( )Sim.

16. Entdo, acreditas que a mudanga na proposta pedagégica da Escola Municipal de 1°
Grau Grande Oriente do Rio Grande do Sul passando a ser Ensino Por Ciclos de
Formacéo influenciou de alguma maneira a tua prética na sala de aula?

a. () Sim. Quanto?

intensamente |Bastante Parciaimente Algumas vezes Pouquissimas vezes




b.( ) N&o. Por qué?
b.1( ) Nadaé novo
b.2 ( ) N&o atende as necessidades do grupo
b.3( ) Néo atende as minhas necessidades.
b.4 ( ) Outro motivo:

17. E, no teu entendimento, a mudancga na proposta pedagégica da Escola Municipal de
1° Grau Grande Oriente do Rio Grande do Sul passando a ser Ensino Por Ciclos de
Formagcso influenciou de alguma maneira o desempenho dos alunos na sala de aula?
a.{ ) Sim. Quanto?

Intensamente | Bastante Parcialmente {Algumas vezes | Pouguissimas vezes

b.( ) N&o. Por qué?

b.1( ) Nadaé novo

b.2 () N&o atende as necessidades da comunidade

b.3( ) Nao atende as necessidades dos alunos

D.4 () OULIO MOIVO: «eivrieiesimeeimsii it

18. Descreve o Ensino Por Ciclos de Formacgao para um professor/professora que nunca
lecionou e que viesse nomeada hoje para a Escola Municipal de 1° Grau Grande Oriente
do Rio Grande do Sul:

19. Aponta algumas coisas que no teu entendimento estao dando certo no Ensino Por
Ciclos de Formagao na Escola Municipal de 1° Grau Grande Oriente do Rio Grande do

Sul:
A préxima questao refere-se a esse aspecto na Rede Municipal de Ensino de Porto

20. Aponta algumas coisas que no teu entendimento estao dando certo no Ensino Por
Ciclos de Formagcao na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre:

21. Aponta algumas coisas que no teu entendimento nao estdo dando certo no
Ensino Por Ciclos de Formag&o na Escola Municipal de 1° Grau Grande Oriente do Rio
Grande do Sul : (A préxima questo refere-se a esse aspecto na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre)

22. Aponta algumas coisas que no teu entendimento nio estdo dando certo no Ensino
Por Ciclos de Formacéo na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre:

23. Avalia a proposta pedagdgica do Ensino Por Ciclos de Formag&o implantada na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre dando-lhe uma nota de ZERO a DEZ:




24. Avalia a Escola Municipal de 1° Grau Grande Oriente do Rio Grande
do Sul dando-the uma nota de ZERO a DEZ:

25. Avalia o teu trabalho que realizas e a ti como professor/professora da Escola
Municipal de 1° Grau Grande Oriente do Rio Grande do dando-lhe uma nota de ZERO a
DEZ: oo

26. Como sabes se estas realizando um bom trabalho? ...,
27. Satisfacao profissional é
28. Frustracao profissional é

29. No teu entendimento, qual € o maior responséavel pelo fracasso escolar?

) A proposta pedagogica

) A formagéo do professor/professora

) A familia do aluno

) O aluno

) O ambiente escolar

IO 18 (o S U U UU USSP O S

a. (
b. (
c. (
d. (
e (
f. (

30. Como te posicionas acerca da n&o retengédo dos alunos no Ensino por Ciclos de
Formagao?

a.( ) Totalmente favoravel

b.( ) Parcialmente favoravel

c. ( ) Totalmente desfavoravel _
POF QUB™ et ee et e am e e st s e e E 22 E e h L L e e
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