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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo compreender como as professoras regentes
constroem e organizam a acao docente durante a permanéncia no 1° Ciclo dando
continuidade ao ensino-aprendizagem com a mesma turma durante o ciclo,
focalizando o contexto da producdo de texto e o contexto da pratica. Foi realizada
em uma escola publica da Rede Estadual de Varzea Grande, tendo como sujeitos a
diretora, a coordenadora pedagdgica e trés professoras regentes que se propéem a
permanecer com a mesma turma de alunos dando continuidade ao processo ensino-
aprendizagem durante todo o 1° ciclo. A questéo central de investigacdo €: como as
professoras regentes constroem e organizam a acdo docente durante a
permanéncia no 1° ciclo dando continuidade ao ensino aprendizagem com a mesma
turma, focalizando o contexto da producdo do texto e o contexto da préatica? A
metodologia adotada € a pesquisa qualitativa com abordagem do “Ciclo de Politica”
de Stephen Ball e colaboradores (BOWE et al. 1992, BALL, 1994). O autor traz um
posicionamento tedrico e de analise de politica educacional através de um ciclo
continuo de politicas em trés contextos: o contexto de influéncia, o contexto da
producdo de texto e o contexto da pratica. Embora considerando a articulacdo nos
trés contextos o foco desde estudo dar-se-a4 no contexto da producdo de texto e no
contexto da pratica. O conceito de curriculo adotado procede dos estudos de
Pacheco (2003), Bernstein (1996, 1998), Goodson (2005), Sacristan (2000),
Santomé (1998) e Silva (2005; 2010). Para analisar os dados organizei-os em 3
eixos: Eixo 1 — Estrutura e organizagdo escolar, Eixo 2- A organizacdo didatico-
curricular na escola, Eixo 3- Praticas Curricular e Pedagogicas no tempo/espaco das
aulas. No Eixo 1 verificamos que todas as professoras sujeitos da pesquisa Sao
contratadas o que se torna um problema para a organizacao em ciclo, pois a falta de
estabilidade na carreira dificulta a continuidade do professor na turma/ciclo. Mas a
escola tem conseguindo fazer as articulacbes para que as professoras sujeitos da
pesquisa, mesmo sendo contratadas, permanecam com a turma. Quanto a
avaliacdo, apesar de as professoras entenderem como um processo continuo, néo é
possivel afirmar que as formacdes tenham contribuido para o processo de
autonomia destas professoras em suas atuacfes durante a permanéncia com a
mesma turma/ciclo. Quanto a elaboracdo ou reestruturacdo do Projeto Politico
Pedagogico as professoras ndo tém muita participacdo porque sdo contratadas e
guando chegam a escola ja passou esse momento. No Eixo 2 foi possivel constatar
que as professoras estudadas fazem seus planejamentos de ensino individualmente
nos finais de semana, em casa, pois pelo fato delas serem contratadas elas ndo tém
hora-atividade para fazer no coletivo do ciclo. Quanto ao curriculo, o trabalho é
disciplinar e fragmentado. A maioria das professoras faz referéncias apenas ao Livro
Didatico desconsiderando as outras possibilidades de trabalho com outros textos,
outras literaturas e novos ambientes. No Eixo 3 percebemos que a maioria das
professoras organiza suas aulas em funcdo da transmissao de conhecimento de
forma mecanica e descontextualizada, configurando-se, ainda, uma pratica
tradicional de ensino e de aprendizagem. As préaticas de avaliagdo ainda apresentam
caracteristicas da escola seriada, e se preocupando em atender aos critérios da
Prova Brasil.

Palavras-chave: Praticas Pedagdgicas. Permanéncia no Ciclo. Ciclo de Formacéo.



ABSTRACT

This research aims to understand how the teachers Regents build and organize the
teaching action during the permanence in the 1st cycle continuing the teaching-
learning process with the same class during the cycle, focusing on the context of text
production and the context of practice. The central question is: what dilemmas,
innovations and conflicts do the regent teachers face in the construction and
organization process of teaching practice when carry on with the teaching-learning
method in the same class during all primary school? The adopted methodology is the
qualitative research with the “Political Cycle” approach of Stephen Ball and
collaborators (BOWE et al. 1992, BALL, 1994). The author brings a theoretical and
political educational analysis approach through a continuous cycle of politics in three
contexts: the influence, the text production and the practice one. Although
considering the articulation in three contexts, the focus of this study is given in the
text production and the practice one. The concept of curriculum adopted stems from
the studies of Pacheco (2003), Bernstein (1996, 1998), Goodson (2005), Sacristan
(2000), Santomé (1998) and Silva (2005; 2010). To analyze the data | organized
them in 3 themes: Theme 1 — Structure and organization of the school, Theme 2 -
The didactic curriculum organization at school, Theme 3- Curriculum and
pedagogical practices in the time-space classes. In the axis 1 check that all teachers
subjects of research are contracted what becomes a problem for the Organization in
cycle, because the lack of career stability hampers the continuity of the teacher in
class/cycle. But the school has managed to make the joints so that the teachers
subject of research, even if they are hired, remain with the gang. As for evaluation,
although the teachers understand as an ongoing process, it is not possible to say
that the formations have contributed to the process of autonomy of these teachers on
their performances during their stay with the same class/cycle. As for the elaboration
or restructuring of Pedagogical political project the teachers don't have much
participation because they are contracted and when they arrive at school already
passed that point. 2 axis was found that teachers make their teaching plans studied
individually on weekends at home, because the fact of them being hired.

Key-words: Pedagogical Practices. Permanence in the Cycle. Formation Cycle.
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INTRODUCAO

Este estudo faz parte de uma pesquisa sobre a proposta politica de
organizagdo escolar por ciclos nas Redes Estadual e Municipal de Mato Grosso,
realizado pelo Grupo de Pesquisa Curriculo, Formacdo e Praticas Escolares
(GPCFOPE) no Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT).

O interesse em se fazer esta pesquisa da-se a partir de algumas inquietacées
por mim* vivenciadas sobre o processo de ensinar e aprender construidos ao longo
da minha trajetoria profissional.

Minha experiéncia como professora da Educacdo Basica iniciou em Cuiaba
no ano de 1998, onde trabalhei contratada por quatro anos (1998-2001). Em 2002
fiz o concurso publico no municipio de Sinop e assumi o cargo como efetiva em
setembro do mesmo ano.

Ao longo da minha trajetéria profissional fui professora, orientadora,
coordenadora e diretora, sempre na escola seriada da rede municipal. Nessa
experiéncia, eu pude perceber que a forma em que a escola seriada organiza o
tempo/espaco do professor, ndo lhe permite fazer um trabalho de continuidade no
processo ensino-aprendizagem. Devido ao fato de em um ano ele esta com uma
turma e no outro ano ele esta com outra turma, ele ndo tem tempo para conhecer 0s
alunos e dar um atendimento dentro das reais necessidades de aprendizagem dos
educandos.

Outra situacdo que também compromete o processo ensino-aprendizagem no
sistema seriado € o0 processo de enturmacao, onde os alunos sédo enturmados por
faixas etarias de diferentes idades em uma mesma sala de aula. Isso dificulta o
ensino, pois alunos com faixas etarias diferentes estdo também em processos de
desenvolvimento humano diferentes. A forma de alfabetizar um aluno com 6 anos de
idade, ndo € mesma de alfabetizar um aluno com 10 ou 12 anos de idade. Mesmo
estando em processo de alfabetizagdo, essas duas faixas etarias precisam ter
metodologias diferentes para se alfabetizar. E isso a organizacéo seriada nao leva

em consideragao.

1 . ~ . . . . . s ..
Na introducdo usarei 0 verbo na primeira pessoa, pois descrevo um pouco da minha trajetoria profissional.
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A metodologia utilizada é a mesma para todos os alunos da sala. Aqueles que
ndo alcancarem o aprendizado que se pressup0s necessario para aquela série sdo
retidos e no ano seguinte passa a conviver com outro grupo de alunos sem
considerar as diferencas de idades e os ritmos individuais de aprendizagem.

Como coordenadora atuando no ensino seriado eu sempre procurei refletir
com os demais professores sobre o significado da retengao dos alunos no contexto
da escola e da educacado. Procurava mostrar que o aluno n&o vai para a escola para
ser reprovado e sim para aprender, e a funcdo do professor € ensinar e nédo de
reprovar.

Nos conselhos de classe eu sempre procurava analisar questdes que diziam
respeito ao numero de horas, dias e meses que os alunos passavam em uma sala
de aula, realizando um numero de atividades em diferentes disciplinas e quanto
efetivamente aprendiam. Tentava mostrar as agdes que a escola poderia propor,
para auxiliar aqueles alunos que necessitavam de mais tempo para atingir 0s
objetivos propostos.

Mas a logica da escola seriada esta tdo impregnhada no imaginario dos
professores, que estes acham normal a retencdo do aluno e acham que se nao
houver reprovacdo ndo ha aprendizagem. Sobre isso Fernandes (2009, p. 22)
argumenta que “faz parte da cultura da escola brasileira a Iégica do regime seriado e
a ideia de que a qualidade do ensino estabelece-se muitas vezes pela reprovacao.”
Eu pude observar isso por muitas vezes, quando nos conselhos de classe eu me
posicionava contra a reprovacdo e muitos professores argumentavam que a
reprovacao era sinal de que a escola estava oferecendo um ensino de qualidade.

Ao falar sobre essa situacgéo, Ribeiro (1991 apud FERNANDES, 2009, p. 23)
coloca que “a pratica da repeténcia estd4 na propria origem da escola brasileira e é
aceita pelos agentes de forma natural.” Esta l0gica se pauta em uma pratica
pedagogica fragmentada e homogeneizadora que busca a uniformidade das acdes e
dos ritmos, na qual os tempos e espacos sado predeterminados, fixos, sequenciais,
lineares e previsiveis.

O curriculo na escola seriada € padronizado e propde que todos os alunos
aprendam tudo em um mesmo tempo/espaco. Essa Padronizacdo tornou-se ao
longo dos tempos um desafio para alunos e professores, pois todos devem
permanecer em um tempo previsto a fim de efetivar as aprendizagens

recomendadas neste espaco. Esse desafio durou séculos até chegar ao século XX,
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guando as taxas de evasao e repeténcia principalmente nos anos iniciais passaram
a preocupar governos, educadores e pais. E essa preocupagdo gerou varias
discussbes em torno de novas formas de se organizar a escola, a fim de mudar o
quadro cadtico em que se encontrava a educacao brasileira.

Com a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional n® 9394
sancionada em 20 de dezembro de 1996, os debates e discussbes em torno de
novas organizacdes ganharam maior dimensdo, pois essa Lei traz no artigo 23
varias possibilidades de a escola organizar o ensino. Com essa abertura na LDB,
varios estados e municipios buscaram inovar o ensino organizando a escola de
diferentes formas de modo a atender as necessidades de aprendizagens dos alunos
e garantir o acesso e permanéncia dos mesmos no interior da escola.

Nesse contexto de inovacao encontra-se a Rede Estadual de Ensino em Mato
Grosso que buscou organizar a escola em Ciclo de Formagédo onde os alunos sao
organizados por faixa etaria de idades semelhantes. Com essa organizagdo a escola
busca reorganizar o tempo/espaco do professor de modo a atender ao aluno dentro
do seu ritmo de aprendizagem.

Nesta reorganizacdo do tempo/espaco, é sugerido ao professor permanecer
no ciclo dando continuidade com a mesma turma durante os trés anos do 1° ciclo.
Ao permanecer mais tempo com o aluno o professor tem a possibilidade de
conhecer as necessidades de aprendizagens de cada um e fazer as intervencdes
pedagogicas necessdrias para que todos consigam avancar no seu processo de
aprendizagem.

Nessa forma de organizacdo da escola, tdo importante quanto o respeito ao
tempo/espaco € a questdo da estabilidade dos professores na escola, pois é dificil a
gualquer estabelecimento escolar efetivar com sucesso 0 seu projeto educativo se
seus profissionais estéo sujeitos a constantes mudancas e instabilidades.

A Rede Estadual de Mato Grosso enfrenta essa problematica, pois o indice de
professor contratado na Rede é muito alto. Na escola pesquisada mais de 80% dos
professores sao contratados. Pelo fato de serem contratados, esses professores néo
tém hora atividades para planejar suas aulas, fazer reunides pedagogicas para
discutir as dificuldades dos alunos. O seu tempo de trabalho é tempo de aula. Muitas
vezes tém duas jornadas de trabalho para se sustentar.

E neste contexto que volto o meu olhar de pesquisadora para a realidade da

politica de ciclos no sistema estadual de Mato Grosso. Procuro focar nessa
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experiéncia educativa a organizacdo do trabalho pedagdgico do professor que
permanece no ciclo dando continuidade com a mesma turma no ciclo. E é a proposta
da permanéncia do professor no ciclo, acompanhando o processo de aprendizagem
do aluno dentro do ciclo, que se constitui no objeto deste estudo. Nesse sentido
pretendo problematizar a seguinte questdo: como as professoras regentes
constroem e organizam a acao docente durante a permanéncia no 1° ciclo dando
continuidade ao ensino aprendizagem com a mesma turma, focalizando o contexto
da producéo do texto e o contexto da pratica?

Desenvolvo uma discussao sobre a concep¢do de tempo espaco na pratica
pedagdgica focalizando a permanéncia do professor no 1° ciclo com uma concepcgao
de professor reflexivo, pesquisador e intelectual.

Para um melhor entendimento sobre a tematica estudada, fiz um
levantamento das pesquisas realizadas no periodo de 2003 a 2012 nos sites da
CAPES, Dominio Publico e Biblioteca Digital. Encontrei 10 pesquisas que se
aproximam do meu estudo, sendo 2 teses e 8 dissertacoes.

A primeira investigacdo € uma tese de Santos (2003) da PUC Sao Paulo,
tem como titulo “Analisando a escola cabana em espaco e tempo reais”. A autora
verificou a existéncia de defasagem entre o proposto e a realidade na questado do
tempo-espaco nas escolas, nos aspectos centrais da organizacdo com a
reconfiguracdo de praticas que ainda provocam seletividade, sequéncia e
organizacao de conteudos escolares nos moldes tradicionais.

No ano de 2005, tiveram 2 dissertacdes. A primeira é de Garcia (2005), da
Universidade Braz Cubas, Mogi das Cruzes, intitulada “A pratica do professor
alfabetizador e a dificil travessia da tradicdo a ruptura”. A pesquisa evidenciou uma
situacdo de transicdo, ou seja, embora os professores tenham uma concepcéao
tradicional da alfabetizacdo todos estdo tentando abandonar velhas posturas, ainda
que nado tenham constituido uma nova posicdo de forma consistente. A segunda €&
de Nascimento (2005) da Universidade Federal de Pernambuco, intitulada “A
construcdo do saber escolar nos ciclos iniciais do Ensino Fundamental: um estudo
da pratica das professoras de uma escola publica”. A pesquisa procurou
compreender a pratica pedagogica dos/as professores/as dos ciclos iniciais do
ensino fundamental, no processo de construgcdao do saber escolar. Considerou a
pratica pedagogica como uma pratica social complexa e entrecruzada por saberes e

praticas diversas. Concluiu que a pouca (ou quase auséncia de) discussao coletiva
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das ac¢des pedagdgicas, no cotidiano, favorece o desenvolvimento de uma “rotina
pedagogica”, contribuindo para que os conhecimentos recontextualizados pelas
professoras sejam influenciados, muito mais pelos condicionantes externos (politicas
e diretrizes curriculares e livro didatico), do que pelo processo de reflexdo e de
decisao coletiva no contexto escolar.

No ano de 2006, Bernardes (2006) Universidade Federal do Amazonas
desenvolveu uma dissertacdo intitulada “A prética pedagdgica de professoras
alfabetizadoras no 2° ano do 1° ciclo do Ensino Fundamental”. O objetivo da
pesquisa era compreender como se dava as praticas pedagdgicas das professoras
em sala de aula e em que principios teo6rico-metodolégicos estavam pautados.
Concluiu-se que embora as professoras tenham um posicionamento favoravel a
teoria sdécio-interacionista, norteadora da proposta pedagdgica do Ensino
Fundamental em Ciclos, suas praticas ainda sdo marcadas pela abordagem
tradicional que da destaque a alfabetizacdo como um processo de associacdo entre
0 som e a grafia.

Em 2007 tiveram duas dissertaces. A primeira é de Hoca (2007), Pontificia
Universidade Catdlica do Parana, intitulada “A escola organizada em ciclos:
tempo/espacgo e aprendizagem”. O objetivo principal da pesquisa era analisar como
0s elementos tempo/espaco estdo integrados a pratica docente nas organizacfes
propostas em funcédo da diversidade no processo de aprendizagem dos alunos, nas
escolas organizadas em Ciclos de Aprendizagem. O estudo mostrou que a relacao
tempo/espaco na pratica docente, em funcdo da diversidade no processo de
aprendizagem, apresenta-se nos discursos, mas, no cotidiano, as estratégias de
agrupamentos de alunos e diversificagdo das atividades s&o pontuais e partem das
dificuldades que as professoras observam nos alunos. O tempo/espaco da
instituicdo e dos conteudos ainda prevalece sobre o tempo/espaco de formacao, de
aprendizagem. O espaco utilizado pelas professoras para dinamizar as atividades e
atender aos alunos continua sendo somente a sala de aula.

A segunda pesquisa € de Cunha (2007) Universidade de S&o Paulo, intitulada
“postura docente diante dos ciclos de aprendizagem”. A pesquisa aborda aspectos
da pratica docente como o planejamento curricular, a avaliacdo dos alunos, as
relacbes de poder na escola, o trabalho coletivo, a formag&o docente e os projetos

implementados na rede de ensino.
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A pesquisa revela que os professores vem mudando, ao longo dos anos, as
suas concepcdes e se adaptando as inovacdes do ciclo. Mas as condi¢cdes de
trabalho ndo tém contemplado demandas importantes como a formacéo docente, a
participacdo da comunidade escolar, a articulacdo do trabalho coletivo e a criacdo de
instrumentos de apoio aos alunos nos diferentes anos do ensino fundamental.

Em 2008, Couto (2008) Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro
desenvolveu a pesquisa intitulada “Escola em Ciclos: o desafio da heterogeneidade
na pratica pedagogica”, com objetivo de investigar a proposta de ciclos no contexto
da pratica em relacdo ao atendimento a heterogeneidade referente ao desempenho
dos alunos. Os dados revelaram a importancia do planejamento de atividades
diferenciadas, do agrupamento de alunos baseado em diferentes niveis, das
estratégias didaticas com énfase em arte e musica, da avaliacdo diagnostica e do
apoio pedagogico.

Em 2010 tiveram duas pesquisas, a primeira € uma tese, de Araujo (2010)
Universidade Estadual Paulista, intitulada “Praticas pedagdgicas de professoras em
classes multisseriadas: uma contribuicdo para a atuacdo docente nos ciclos de
alfabetizacdo”. Segundo a autora, os dados revelaram que as professoras de
classes multisseriadas apresentaram, a partir do CBAC, mudancas em seus
comportamentos e em suas praticas docentes, pontuadas a partir da implementacéo
do Programa da Escola Ativa. Tais mudancas foram verificadas quando as
professoras perceberam resultados positivos na aprendizagem de seus alunos, ao
substituirem o atendimento individualizado e centrado em cada série escolar que
compunha as turmas, por uma perspectiva de trabalho em grupos.

A segunda é uma dissertacdo de Silva (2010) Universidade Federal do Mato
Grosso, intitulada “A politica curricular do Ciclo Basico de Alfabetizacdo Cidada da
rede municipal de ensino de Varzea Grande — MT”. O objetivo do estudo foi
compreender como Politica Curricular proposta para o Ciclo Basico de Alfabetizacao
€ interpretada e recontextualizada no contexto da pratica de alguns atores escolares
efetivos da rede de ensino de Varzea Grande — MT. Através dos dados foi possivel
interpretar e compreender que politica curricular do CBAC nao € uma producao pura,
nem esta orientada em teorias unicas, mas sdo misturas entre varias tendéncias
sobre ciclo e curriculo que recontextualizadas e reinterpretadas orientam o processo

de ensino para a alfabetizacdo da rede.



18

Em 2012, Tomasoni (2012), Universidade Federal do Mato Grosso investigou
“O desenvolvimento Profissional de Professoras que atuam em Primavera do
Leste/MT: o aprender a ensinar no ciclo de Formacdo Humana. Teve como problema
de investigacdo: como as professoras que atuam no Segundo Ciclo da rede publica
estadual da Educacdo Basica de Primavera do Leste — Mato Grosso vem
construindo o processo de desenvolvimento profissional da docéncia? Os objetivos
do estudo sdo compreender as aprendizagens vivenciadas por essas professoras ao
desenvolverem suas docéncias no segundo ciclo; Analisar as prioridades
estabelecidas pelas professoras no processo de ensino aprendizagem, como estas
organizam o trabalho no segundo ciclo e quais conhecimentos mobilizam. As
analises demonstraram que as professoras pesquisadas se encontram em diferentes
fases de desenvolvimento profissional em seus ciclos de vida docente e que elas
construiram algumas aprendizagens significativas no contexto do Ciclo de Formacéao
Humana. Existe uma boa vontade e uma intencdo de aprender por parte das
professoras pesquisadas, o que configura um ponto positivo importante. Ao observar
as atuacOes das professoras pesquisadas, parece que os saberes da experiéncia ter
centralidade em suas préaticas. A construcdo do aprender a ensinar vem se
instituindo no entrelacamento dos processos formativos, das praticas pedagdgicas e
suas vivéncias/experiéncias em contextos diversos.

Conforme se pode verificar, a politica de organizacdo escolar por ciclos no
Brasil tornou-se arena de discussbes, embates, resisténcia e interesses. As
pesquisas mostraram que as politicas ndo se efetivam conforme sédo pensadas, mas
sdo reconfiguradas pela escola e seus sujeitos. Isso nos remete a Ball (1992)
quando diz que as “Politicas serao interpretadas diferentemente, uma vez que
historias, experiéncias, valores, propoésitos e interesses sao diversos”. Estas
pesquisas mostraram que as escolas tém concebido a proposta de politica de
organizacao escolar por ciclos de diferentes maneiras e com diferentes concepcgdes.
E mostraram também que as mudancas estdo ocorrendo, mesmo que de forma
lenta, nas escolas organizadas por ciclo.

Acredito que este estudo € de grande relevancia para o Ciclo uma vez
estamos em um contexto nacional onde € proposto um PACTO Nacional pela
Alfabetizagéo na Idade Certa- PNAIC. Esse Programa Nacional traz essa discusséo
onde é proposto que o aluno seja alfabetizado até aos 8 anos de idade e é proposto

também que o professor acompanhe a turma no ciclo. Por isso acredito que esta



19

7

pesquisa € significativa para esse contexto, pois investigar a permanéncia do
professor regente no ciclo constitui uma inovagdo na prética docente e é de
fundamental importancia para compreender as mudancas que estdo ocorrendo
nesta nova forma de organizacao.

Deste modo, o objetivo dessa pesquisa € compreender como as professoras
regentes constroem e organizam a agao docente durante a permanéncia no 1° Ciclo
dando continuidade ao ensino-aprendizagem com a mesma turma durante o ciclo,

focalizando o contexto da producéo de texto e o contexto da pratica.

A construcdo da opcdo metodoldgica e os instrumentos de pesquisa

A metodologia adotada nesta pesquisa € qualitativa interpretativa. Segundo
Bogdan e Biklen (1994) na pesquisa qualitativa o “objetivo principal do investigador é
o de construir conhecimento e ndo dar opinibes sobre determinado contexto
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 67). Com esse entendimento optamos pela pesquisa
qualitativa com abordagem no Ciclo de Politica formulada por Stephen Ball e
colaboradores (Bowe; Ball; Gold, 1992; Ball, 1994a), que diz que o Ciclo de Politicas
€ um método que néo diz respeito a explicacdo das politicas, ele € uma maneira de
pesquisar e teorizar as politicas.

Essa abordagem metodoldgica consiste em analisar o fenbmeno educativo
em diferentes contextos de forma ciclica e inter-relacional captando o processo da
politica em diferentes aspectos de sua dindmica. Assim, para esses estudiosos a
politica ndo se d4 em uma Unica direcdo e nem parte de um Unico lugar do sistema
educativo.

A partir dessa constatacéo, Ball apresenta a formulacdo do Ciclo de Politicas,
caracterizado como um ciclo continuo constituido em trés contextos principais: o
contexto de influéncia, o contexto de producédo de texto e o contexto da pratica.
Esses contextos estdo inter-relacionados, ndo tém uma dimensdo temporal ou
sequencial e ndo séo etapas lineares. Cada um deles apresenta arenas, lugares e
grupos de interesse e envolve disputas e embates.

Desta forma, embora cada contexto possua suas caracteristicas e
especificidades, eles se relacionam e dialogam, compondo um ciclo, num movimento
dindmico e intenso de reflexdes, producbes e agdes. Essa abordagem destaca a

natureza complexa e controversa da politica educacional, enfatiza os processos
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micro politicos e a acdo dos profissionais que lidam com as politicas no nivel local e
indica a necessidade de se articularem 0s processos macro e micro na analise de
politicas educacionais.

Esta pesquisa levara em consideracao os trés contextos do Ciclo de Politicas,
mas enfocard apenas o Contexto da Produgéo do Texto e o Contexto da Pratica.

Para se ter uma melhor clareza sobre cada contexto, apresentaremos a
seguir cada um deles.

No contexto de influéncia ha constantes disputas, 0s grupos de interesse
vivem em constantes embates para influenciar a definicdo das finalidades sociais da
educacdo. Mainardes (2007) falando sobre o ciclo de politicas de Ball discorre que
atuam nesse contexto as redes sociais dentro e em torno de partidos politicos, do
governo e do processo legislativo. E também nesse contexto que os conceitos
adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a politica e é onde cada
um ira fazer aquilo que melhor lhe beneficia, ai € que surgem as divergéncias e as
intencdes politicas. Cada um quer fazer aquilo que atenda a seus interesses.

O contexto da producao de texto esta ligado ao contexto de influencia, pois é
la que os conceitos ganham legitimidade, mas aqui ele vem com uma linguagem de
interesse publico no geral. Portanto neste contexto os textos representam a politica
em forma de textos legais oficiais, textos politicos, pronunciamentos oficiais, videos,
etc. Estes textos geralmente sdo incoerentes e contraditérios, precisam ser lidos em
relacdo ao tempo e ao local especifico de sua producdo. Eles sdo resultados de
disputas e acordos.

No Contexto de Producdo de Texto, organizamos a coleta e analise de dados
dos seguintes textos oficiais: documento Escola Ciclada de Mato Grosso: novos
tempos e espagos para ensinar — aprender a sentir, ser e fazer; normativas
referentes a atribuicdo de aula dos anos de 2011, 2012 e 2013; Resolucdo 262/02 e
Parecer 289/02.

Dedicamos aos documentos oficiais para compreender a trajetdria historica e
as concepgodes presentes na organizagdo dos Ciclos na Rede Publica Estadual de
Ensino de Mato Grosso, para captar alguns dos significados importantes e para
compreender melhor o objeto de estudo desta pesquisa.

No contexto da prética a politica € sujeita a interpretacdo e recriagdo e produz
efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e transformacgdes

significativas na politica original. Neste contexto, o leitor interpreta os textos de
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diferentes maneiras, podendo rejeitar parte dele, selecionar, ignorar, ou recriar
dependendo de seus valores e experiéncia. Nesse sentido Mainardes (2007) coloca

que

Os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo,]
nao enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com
suas histérias, experiéncias, valores e propositos (...). Politicas seréo
interpretadas diferentemente uma vez que histérias, experiéncias, valores,
propdsitos e interesses sao diversos. A questdo é que os autores dos textos
politicos ndo podem controlar os significados de seus textos. Partes podem
ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas,
réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretacdo é uma
guestao de disputa. Interpretacfes diferentes serdo contestadas, uma vez
gue se relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretacdo
predominard, embora desvios ou interpretagfes minoritarias possam ser
importantes. (BALL 1992, APUD, MAINARDES, 2007, p.30)

Na analise deste contexto utilizamos questionarios com a finalidade de
caracterizar a escola pesquisada e descrever o perfil dos sujeitos da pesquisa.
Elaboramos 05 (cinco) questionarios: 1(um) para a diretora escolar com o objetivo de
identificar o perfil profissional, como percebe e organiza o curriculo escolar; 1(um)
para a coordenadora pedagogica, com a finalidade de conhecer o seu perfil, sua
pratica, como acompanha a sala do professor regente e como compreende a
organizacdo do curriculo da escola; e 3 (trés) questionarios diferentes, 1(um) para
cada uma das trés professoras regentes do 1° ciclo.

Os questionarios das professoras regentes ndo foram iguais. Devido as trés
professoras estarem em fases diferentes do ciclo, elaboramos o questionario
levando em consideracdo situacdes gerais e especificas de cada fase. Estes
questionarios tiveram a finalidade de levantar o perfil profissional das professoras
regentes, como compreendem a organizacao didatica curricular da escola, como
acompanha a aprendizagem de seus alunos, e as formas de avaliacdo da
aprendizagem adotadas por elas.

Para aproximar mais do objeto de estudo desta pesquisa, realizamos
observacgéo in lécus no contexto da Sala das professoras regentes. Utilizamos o
protocolo de observagcdo com o objetivo de orientar a realizacdo das anotacdes das
atividades realizadas na sala. No protocolo foram priorizadas as questdes
curriculares do processo ensino-aprendizagem, a metodologia, 0os conteudos e

avaliacao utilizada pelas professoras e a interacao professor-aluno.
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Observamos aproximadamente 48 (quarenta e oito) horas com anotacdes
diarias das 03 (trés) professoras regentes da 12, 22 e 32 fases do 1° Ciclo.

As observacdes das aulas tiveram como finalidade identificar as praticas
pedagogicas desenvolvidas pelas professoras que estdo dando continuidade com a
mesma turma no ciclo, levando em consideragdo o tempo/espaco de ensino das
professoras e de aprendizagem do aluno.

Utilizamos também a entrevista, considerando-a como um instrumento
importante, pois ao realizar a entrevista com 0s sujeitos, buscamos clarificar
algumas questdes obtidas pelo questionario e percebidas nas observacbes. Foram
destacadas as teméticas de aprofundamento da compreensdo das préticas
pedagogicas das professoras, bem como os saberes adquiridos com a pratica ao

permanecer mais tempo com a mesma turma no ciclo.

Locus da pesquisa

A escola pesquisada esta situada em um bairro da periferia do municipio de
Varzea Grande-MT. Pertence a Rede Estadual de Ensino e atende ao 1°, 2° e 3°
Ciclos do Ensino Fundamental, funciona no periodo matutino e vespertino.

Conforme os dados do IBGE do ano de 2010 o municipio encontra-se
em 164° lugar no Brasil e em 3° lugar em nivel estadual em relacdo PIB (Produto
Interno Bruto).

Os dados do IBGE do ano de 2011 mostram também que o municipio tem
um total de 255.448 habitantes e possui uma extensao territorial de 943,53 km.

O Censo Escolar de 2012 mostra que 0 municipio possui 71 escolas
estaduais, sendo 68 na zona urbana e 2 escolas na zona rural.

O critério de escolha do l6écus para se fazer a pesquisa foi encontrar uma
escola que tivesse professores que permanecessem no 1° ciclo dando continuidade
com a mesma turma no ciclo.

Apos visitar 15 escolas, 10 em Cuiaba e 5 em Varzea Grande, encontramos 4
escolas em que os professores dao essa continuidade no ciclo; sendo 3 em Cuiaba
e 1 em Varzea Grande. A escolha da escola de Varzea Grande se deu pelo fato de
ter uma professora que esta no comecgo, outra no meio e outra no fim do processo
de permanéncia no ciclo e também pelo interesse demonstrado pela diretora e

professores em contribuir com a pesquisa.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Anexo:Lista_de_munic%C3%ADpios_do_Brasil_por_PIB
http://pt.wikipedia.org/wiki/IBGE
http://pt.wikipedia.org/wiki/2011
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A escola comecou a funcionar em 1962 como Escolas Reunidas, no prédio de
seu patrono®. Em 1983 foi transferida para o atual endereco onde foi construido o
prédio que estd em funcionamento. Atualmente, o prédio estd passando por
reformas e todas as salas de aulas vao receber ar condicionado. O patio ndo oferece
muita seguranca, pois tem uma parte que tem um enorme barranco oferecendo risco
para as criangas. Segundo a diretora ela ja recebeu véarias promessas de politicos e
do proprio secretario de educagédo para arrumar o patio, mas até hoje nenhuma
promessa foi cumprida.

Em 2010 a escola foi contemplada com o Projeto UPA (Um computador por
Aluno), mas segundo a diretora, a escola ndo recebeu a estrutura exigida pelo
Projeto para funcionar adequadamente, além disso, a maioria dos computadores
veio com problemas, por isso os computadores estdo parados sem condi¢cdes de
uso.

O prédio dispbe de 19 dependéncias: nove salas de aula, uma sala de leitura,
uma sala de apoio pedagdgico, uma sala de informatica, uma sala da diretora, uma
sala da coordenadora que € a mesma dos professores, uma cozinha, uma
secretaria e dois banheiros: um feminino e um masculino. Ndo tem sala de video
nem quadra de esporte.

Possui um corpo docente de 12 professores em sala de aula. Destes 12,
apenas dois sdo concursados, os outros 10 sdo contratados. Tem um total de 203
alunos, 85 estdo no periodo matutino, distribuidos na 32 fase do 2° ciclo e todo o 3°
ciclo, e 118 estdo no turno vespertino, distribuidos no 1° ciclo e 12 e 22 fase do 2°
ciclo. Em todas as fases do 1° ciclo os professores sao unidocentes, no 2° ciclo
apenas a 12 e 22 fase sao unidocentes; a 32 fase do 2° ciclo e todo o 3° ciclo os

professores sdo multidocentes.
Sujeitos da pesquisa
O critério utilizado para selecdo das 03 (trés) professoras regentes foi a

permanéncia no ciclo dando continuidade com a mesma turma no ciclo. Para

compreender melhor o processo, optamos por selecionar uma professora que esta

2\~ . . .
Ndo vamos mencionar nome do patrono para preservar a identidade da escola que recebe o mesmo nome.
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no inicio, uma no meio e outra no final do processo de permanéncia com a mesma
turma/ciclo.

A professora da 12 fase do 1° ciclo denominada aqui de PF1, esta ha 1 ano
com a turma e pretende dar continuidade com essa turma até a 32 fase do 1° ciclo. A
professora da 22 fase do 1°ciclo denominada PF2 esta ha dois anos acompanhando
a turma/ciclo e pretende acompanhar a turma até a 32 fase. A professora da 32 fase
do 1° ciclo denominada de PF3 esta ha 3 anos acompanhando a turma/ciclo desde a
12 fase e pretende recomecar no 1° ciclo e acompanhar a turma até a 32 fase
novamente.

A diretora é efetiva tem 31 anos de servico na Rede Estadual, quinze anos
sao na escola, sendo oito na direcéo.

A coordenadora é efetiva, tem 32 anos de servico, mas na escola como

coordenadora, ela iniciou a fungéo no ano letivo de 2013.

No quadro abaixo procuramos caracterizar os professores regentes sujeitos
da pesquisa, a diretora e a coordenadora, focando a idade cronologica, situagao
funcional, tempo de servico na rede e tempo se servico na funcdo atual e a

turmal/ciclo a que leciona e finalizando com a carga horéria.

Quadro n°. 01 - Identificacdo dos sujeitos pesquisados

Sujeitos Idade S. Tempo de | Tempo de | Turma/Ciclo | Carga
Cronolégica | Funcional Servigo na | Servico na Horéaria
Rede escola

PF1 46 anos Contratada | 03 anos 03 anos 12 fase/ 1° | 20
ciclo

PF2 47 anos Contratada | 12 anos 07 anos 22 fase/ 1° | 20
ciclo

PF3 35 anos Contratada | 09 anos 05 anos 22 fase/ 1° | 20
ciclo

Diretora 54 anos Efetiva 31 anos 15 anos; 8 | - 40

na direcdo
Coordenadora | 59 Efetiva 32 anos 1 ano - 40

FONTE: Elaborado pelo autor

O quadro a cima mostra que as professoras pesquisadas estdo no contexto
da escola organizada por ciclo em tempos de atuacdo diferentes, possivelmente
construiram aprendizagens significativas durante este periodo de tempo. E neste
ponto, é possivel perceber que as professoras PF1, PF2 e PF3 estdo em diferentes

niveis de desenvolvimento profissional, jA que este depende das
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vivéncias/experiéncias, dos tempos de atuagédo, das formacgdes frequentadas, das
crengas, dos contextos em que desenvolvem suas acoes.

Mesmo sendo contratadas as professoras tém um tempo significativo na Rede
Estadual e também na escola. A gestora esta conseguindo articular para que as
professoras permanegam na escola dando continuidade com a turma no ciclo. Isso é
importante, pois através dessa experiéncia, elas estdo aprendendo a cada dia lidar
com a sua pratica docente.

Segundo a diretora, ndo é facil fazer essa articulagdo para segurar as
professoras e garantir a continuidade na turma, porque as normativas priorizam aos
efetivos as vagas existentes na escola.

No ano passado (2012) a professora PF1 estava com a turma da 12 fase do 2°
ciclo e pretendia dar continuidade, mas nado foi possivel porque veio uma efetiva
enviada pela SEDUC e “tomou” a vaga dela. Este ano (2013) ela est4 com a 12 fase
do 1° ciclo e disse que pretende dar continuidade com essa turma até a 32 fase do 1°
ciclo.

O quadro abaixo revela que a formacéo das professoras regentes sujeitos da
pesquisa é compativel com a area de atuacdo. Todas sdo Graduadas em Pedagogia
e tém Po6s-Graduacédo na area da Educacao Infantil. Isso pode ser visto como algo
positivo para a Pratica Pedagdgica dessas professoras.

Quadro n°. 02 - Identificacdo da formacdo académica dos sujeitos

Sujeitos Graduacdo | Ano de | Instituicdo Pés-graduacao Instituicdo
concluséo
PF1 Pedagogia | 2005 UNIVAG-VG | Educacéo Infantil e | Instituto Invest de
Especial Educacéo
PF2 Pedagogia | 2002 IVE-VG Educacéo Infantil Instituto Castelo
Branco
PF3 Pedagogia | 2002 IVE-VG Educacao Infantil Instituto Castelo
Branco
Diretora Pedagogia | 1996 Universidade | Gestédo Escolar ICE
Oeste
Paulista-SP
Coordenadora | Pedagogia | 1997 UNIRONON- | Midias na Educagdo | UFMT
CUIABA ~ : Instituto  Castelo
Educacéo Inclusiva
Branco

FONTE: Elaborado pelo autor

Mas algo que chama a atencdo neste quadro, é que todas as professoras sao

formadas em instituicdes privadas, tanto na Graduagcdo quanto na Pds Graduacéo.
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Isso vem confirmar pesquisas® que mostram que a maioria dos professores da rede
publica sdo formados em instituicdes privadas. E nessas instituicbes o ensino é

dissociado da pesquisa, 0 que pode comprometer a qualidade da formacao.

* Dados tirados do artigo Estatisticas dos professores no Brasil disponivel no site
http://www.emaberto.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/viewFile/474/487



http://www.emaberto.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/viewFile/474/487
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1 PRESSUPOSTOS TEORICOS ORIENTADORES DA CONCEPCAO E ACAO
DOCENTE DOS PROFESSORES REGENTES NO CICLO

A implantag¢édo da organizacdo da escolaridade em ciclos é parte dos embates
dos anos 90 “que procuram alterar os tempos/espacos da escola, na medida em que
as propostas neoliberais e progressistas foram adquirindo controle sobre o aparato
estatal e necessitam por em préatica as suas ideias sobre educagao” (FREITAS,
2004, p. 3).

O autor agrupa as propostas pedagdgicas voltadas para a alteracdo do
tempo/espaco escolar em dois grupos. No primeiro, 0 autor relne as experiéncias
norteadas pela utopia liberal de uma escola eficaz para todos cujo conceito central é
o de inclusdo. No segundo, situa as experiéncias que se propdem superar a utopia
liberal pela preocupacédo em ir além da inclusdo formal, defendendo uma inclusédo
com qualidade, na qual necessariamente se discuta o “para qué” da inclusdo. Ao
primeiro grupo o autor denomina de Progressdo Continuada ao segundo grupo o
autor denomina de Ciclos.

Na progressdo continuada, segundo Freitas (2004, p.7) os problemas
educacionais sdo tratados sob uma o6tica economicista com o objetivo de liberar
fluxos e enxugar custos. E, de acordo com o autor, “os liberais acreditam de fato na
utopia de uma escola que ensine tudo a todos dentro do préprio sistema capitalista.”

Diferentemente desta perspectiva, as propostas do segundo grupo, que 0
autor denomina de ciclos, buscam alteracdes nos tempos e nos espacos da escola
de uma forma mais ampla, a partir de uma visao critica das finalidades educacionais
da escola. Segundo o autor esta em jogo “muito mais do que simplesmente liberar
fluxos, ou sair-se bem em avaliacdes de sistema ou, ainda, tirar a avaliagdo formal
juntando seéries em planejamentos plurianuais. Eles sdo mais que uma
moderniza¢do-conservadora”.

Mesmo sendo por caminhos diferentes, essas duas experiéncias vem
procurando reordenar o tempo/espaco da escola e vem revelando os limites, as
possibilidades e os impasses destas propostas e das politicas publicas que cercam
sua implantagao.

Neste estudo vamos nos ater a escola organizada por Ciclos de Formacao
que traz uma visao progressista da educagao “uma vez que sua implementagao tem

sido justificada como uma possibilidade real de criacdo de uma escola democratica,
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nao-seletiva, ndo-excludente e que poderia garantir a todos os alunos o direito de
permanecer na escola e de aprender” (MAINARDES, 2009, p.14)

Nessa forma de organizacdo os alunos séo agrupados por idade ou etapa de
desenvolvimento humano, para garantir sua permanéncia e para que nao seja
interrompido seu desenvolvimento na escola.

Neste sentido a escola organizada em Ciclos de Formacdao Vvé a
aprendizagem como um processo, no qual ndo ha necessariamente, etapas
preparatérias para aprendizagens posteriores, mas 0 V€& em permanente
desenvolvimento. Por isso propde uma mudanca radical no conceito de reprovacao
para que o aluno ndo seja mais excluido da escola nem dentro dela, que ndo seja
excluido do processo de aprendizagem.

Mas o simples fato de o aluno ser enturmado por faixa etaria, ndo lhe garante
a aprendizagem, a escola e os educadores precisam ser capazes de fazer as
intervencdes pedagdgicas necesséarias para que o aluno progrida no seu processo
de aprendizagem. Por isso esta organizacdo pretende oferecer elementos para a
reconstrucdo da trajetoria do tempo escolar de maneira mais flexivel favorecendo o
trabalho do professor de maneira que este possa dar um atendimento de mais
qualidade ao aluno.

Varias justificativas tém sido apontadas na constituicdo dos fundamentos
principais da escola organizada por ciclos. Segundo Mainardes (2009) estas
justificativas podem ser enquadradas como filoséfica e politica, antropologica,
psicoldgicas e sociolégicas.

Os fundamentos filosoéficos e politicos da organizacdo em ciclos se justificam
pela ampliacédo do direito a educacdo e a democratizagdo do ensino permitindo uma
ruptura com as praticas de exclusdo dentro da escola. Com esse primeiro
fundamento, ja é possivel observar uma ruptura com o sistema seriado que é
historicamente seletivo e excludente.

Os fundamentos psicologicos justificam que

- A aprendizagem € um processo continuo e progressivo e ndo restringe ao
tempo de um ano letivo apenas.

- A escola precisa atender as diferengas individuais no processo de
aprendizagem.

- A eliminag&o da reprovacgédo e a possibilidade de progresséo na
aprendizagem contribuem para a preservacdo da autonomia dos alunos.

- O fato de as classes tornarem-se mais heterogénea (diversidade) permite
a ampliacédo das possibilidades de interacdo na sala de aula.
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- Permite alterar o foco da transmissdo do conhecimento para a construcao,
na qual os alunos poderiam assumir um papel mais ativo. (MAINARDES
2009 p. 14).

Com os fundamentos psicoldgicos € possivel verificar elementos para a
reconstrucdo da trajetéria do tempo escolar, ultrapassando o ensino seriado e
ordenando, assim, os tempos escolares de maneira mais flexivel, favorecendo o
trabalho do professor com alunos de diferentes estilos e ritmo de aprendizagem.

Os fundamentos antropologicos referem-se ao tempo de desenvolvimento
humano. Tempo de infancia, de adolescéncia, de juventude e vida adulta. Assim “a
ideia de ciclo é ciclo da vida, é tempo da vida, temporalidade da formagao humana”
(ARROYO, 2003 p.2).

Com esse fundamento, podemos ver que O processo de enturmacdo na
escola organizada por ciclo, é de grande relevancia, pois ao ser enturmados em
consonancia com as fases de desenvolvimento humano, os alunos tém maiores
possibilidades de interacdo com seus pares. Por isso a escola deve considerar que a
aproximacéo de idades facilita o processo de aprendizagem. Talvez por falta de
considerar esse fundamento antropoldgico, é que a escola seriada enfrenta varios
problemas como a evaséao e a repeténcia.

Como fundamento sociolégico, “os ciclos pretendem contribuir para tornar a
escola menos seletiva acolhendo os mais diferentes grupos sociais”. E com base
neste fundamento sociol6gico que a escola organizada por ciclo procura atender os
mais diferentes grupos sociais, independente da condi¢cdo social, capacidade ou
credo religioso, possibilitando a todos o acesso e permanéncia na escola.

Mainardes (2009, p.85) argumenta que “os professores e demais profissionais
da educacéo precisam de oportunidades para discutir os fundamentos do ciclo e
suas finalidades e serem estimulados a compreendé-los criticamente”. Talvez esta
falta de oportunidade esteja ligada a questdo da estabilidade na carreira, pois na
maioria das vezes os cursos de formacao que vao para as escolas sao destinados
mais para os professores efetivos, os contratados so fazem se sobrar vaga.

Concordamos com o autor, que o0s professores precisam discutir e
compreender os fundamentos dos ciclos, pois muitos professores ndo compreendem
os ciclos por falta de conhecimentos de seus fundamentos principais, e isso €&
preciso ser levado em consideracdo nos momentos de formac&do continuada na

escola. Esta falta de compreensédo gera indagacdes sobre a qualidade da educacao
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proposta pelos ciclos. Tais indagacdes nos fazem compreender que falta
conhecimento sobre a organizagédo em ciclos, e que a forma seletiva e excludente da
escola seriada esta tdo impregnada nos professores, pais alunos e gestores que
eles ndo conseguem ver a escola organizada de outra forma.

Por isso Mainardes (2009) coloca que para a escola organizada por ciclo se
tornar realmente um avanco em termos de garantias e direito a educagdo e
democratizacdo do conhecimento, € de fundamental importancia que a apropriacéo
de conhecimento seja considerada uma prioridade em torno da qual todas as acdes
educativas sao realizadas, tanto no nivel mais amplo da gestao educacional, quanto
no interior da escola.

Com a implantacdo do Ciclo de Formacao, na Rede Estadual de Mato Grosso
€ sugerido ao professor regente do 1° ciclo dar continuidade com a turma até o
ultimo ano do ciclo. Neste caso, o professor regente precisa mudar a sua postura
docente, pois h4 de se perguntar: o que muda na a¢cdo docente ao passar mais
tempo com o aluno?

Isso nos leva a entender que o professor precisa ter um olhar investigativo do
seu trabalho. Precisa buscar formas de lidar com a heterogeneidade, analisar como
os alunos aprendem e trocar experiéncia com seus colegas para atender as
necessidades de aprendizagens dos seus alunos.

Cabe ao professor regente adequar métodos de trabalho sempre avaliando os
progressos e dificuldades de cada aluno. Para isso o professor precisa refletir sobre
sua pratica pedagdgica, pois como diz Fernandes (2007, p.148) “fica dificil para o
professor desencadear a mudanca no seu fazer pedagdogico sem que assuma uma
postura reflexiva sobre sua prépria pratica cotidiana”.

Como se percebe, com a organizacdo por ciclo de formag¢do, ha um novo
desafio para conceber o ensino e a aprendizagem, isso implica uma nova concepc¢ao
do papel do professor. Deve-se considerar que os ciclos ndo podem ser uma simples
solucdo pedagogica, devem ser compreendidos como uma forma de desenvolver
novas relagbes sociais, que visam contrapor as relacdes vigentes como
“‘instrumentos de resisténcia”. Segundo Freitas (2003 p. 67), os tempos e espagos da

escola sao colocados a servigo de novas relagdes de poder formando para a vida.
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1.1 CONCEPCAO DE TEMPO/ESPACO NA ACAO DOCENTE

O fator “tempo” é muito importante e faz parte da vida do ser humano. As
civilizacbes mais antigas utilizavam como referéncias temporais os movimentos do
sol, da lua, das marés, as quatro estacbes do ano, entre outros fendbmenos da
natureza. Com o desdobramento dos processos sociais e histéricos, essas
referéncias foram sendo substituidas pelos relégios e calendarios, simbolos
reguladores mais precisos e objetivos na sociedade atual.

Pode-se dizer entdo que o tempo é uma instituicAo social construida
historicamente. Da mesma forma o tempo escolar € um tempo social vinculado a
regulacdo da vida na escola construido historicamente.

Teixeira (1999) afirma que, apds analisar os calendarios de algumas escolas,
observou que eles especificam varios periodos e temporalidades, delimitando

conjuntos de tempos/atividades, tais como:

As jornadas de trabalho e dias de descanso (feriados, recessos, férias); as
subunidades de temporalizagdo como bimestres, quinzenas, semanas e
dias letivos; os periodos festivos e comemorativos (dia das maes, do indio
etc); as datas pedagodgicas especiais, como os dias de planejamento, “as
semanas de avaliagdo”, os periodos de recuperagao; 0s periodos nao
letivos, como os de selecdo e de matricula; as datas das reunides e
assembléias escolares; a programacao extraescolar, como as excursfes; 0s
“dias de conveniéncia”, as feiras de cultura, as competi¢cdes esportivas etc.

(p- 98).

Nessa direcdo, o calendario evidencia o carater de organizacao, continuidade,
uniformidade e linearidade do tempo vivido na escola.

Esse tempo determinado e controlado tem seu desenvolvimento
fundamentado no taylorismo “que visa aumentar a produtividade, economizando
tempo, suprimindo gastos desnecessarios e comportamentos supérfluos no interior
do processo produtivo” (ARANHA, 1989, p. 7). O taylorismo, sistematizado por
Frederick Taylor no século 20, estabeleceu os parametros da racionalizagdo da
producéao.

Mas, o taylorismo somente foi implantado em 1911 por Henri Ford, quando
este instalou sua primeira linha de montagem na industria de carros, com o objetivo,
segundo Aranha (2000, p. 161), de “estabelecer a velocidade e o ritmo do trabalho,

diminuir o tempo de produgao, mediante o uso do cronémetro”.
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Esse sistema visava a organizacdo do tempo de trabalho na fabrica, mas
atingiu outras instituicées, principalmente a escola, que sofreu sua influéncia no
periodo da ditadura militar, mais especificamente nas décadas de 60 e 70 no Brasil.
Enfim, podemos dizer, que na temporalidade econdmica, portanto, prevalece a
linearidade e a homogeneidade do tempo do relégio diretamente relacionada com a
organizacdo dos tempos de trabalho no espago da escola, inclusive no
desenvolvimento do trabalho do professor na sala de aula. Esse tempo medido
perpassa o0 processo de constituicdo e organizacdo dos tempos escolares ao longo
dos anos e implica uma reflexdo sobre a loégica temporal que orienta a organizagcédo
do trabalho docente e como o professor lida com o tempo na sala de aula.

Por isso no final da década de 70, uma nova funcdo social para a escola,
incorporando a ideia de direito a educacao, faz parte da luta dos movimentos sociais
pela democracia do Brasil. O direito a educacdo perpassa a aprendizagem, a
construgdo de conhecimento e a formagao. Sendo assim, as discussdes sobre a
forma de organizacao escolar ampliaram-se, provocando a necessidade de reflexédo
sobre outra forma de organizacao escolar.

Resultado desses movimentos e de varias discussfes em torno de uma
reorganizacao do tempo escolar, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
— Lei N°9.394/96 (art. 23), dispde que

A educacdo bésica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

Amparada por essa lei e pensando nessa logica temporal é que a
escolaridade em ciclo procura reorganizar o tempo/espaco escolar de maneira que o
aluno seja atendido dentro do seu processo de desenvolvimento humano: tempo de
infancia, tempo de adolescéncia e tempo de adulto; porque esses precisam ser
prioridade no processo. Ndo tem como a escola se organizar sem levar em

consideracao esse fator tao significativo. Por isso Lima (2002) coloca que

Se o objetivo da escola é promover a aprendizagem humana, o critério
fundamental deveria ser a organizacdo do tempo de forma que os
individuos envolvidos sejam a prioridade e que, portanto, a concep¢ao de
tempo acompanhe os processos de aprendizagem e de ensino tal como
eles ocorrem na espécie humana. Evitando as rupturas criadas sempre que
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interrompemos uma explicacdo, uma atividade, um processo de reflexao por
causa da forma rigida como o tempo € distribuido no dia-a-dia da escola
(LIMA, 1998, p.5).

Essa organizagédo do tempo/espaco escolar aparece como questéo central na
mudanc¢a da organizacdo da escola seriada para a escola organizada por ciclos, e
tem como objetivo favorecer as condicdes de aprendizagens do aluno, pois a
aprendizagem € considerada um processo continuo e ndo termina porque 0 ano
terminou. O aluno aprende em todos os momentos da vida e ndo apenas na escola,
onde permanece por um periodo limitado de tempo. Por isso ao invés de punir o
aluno com a retencao, pelo que ndo aprendeu, a escola organizada por ciclo valoriza
as aprendizagens ja adquiridas pelo aluno e vé o conhecimento como um processo
de continuidade.

Nesta reorganizacdo do tempo/espaco da escola, € preciso considerar como
ponto de partida a reorganizacdo do tempo/espaco do professor para que esse
consiga desempenhar seu papel e estabelecer o relacionamento interpessoal,
realizar a observacdo do ritmo caracteristico de cada aluno, o seu conhecimento
prévio e o percurso de sua aprendizagem, para a partir dai fazer as intervencdes
necessarias no processo de aprendizagem do aluno, pois o tempo/espaco no
processo de ensinar do professor tem uma relacdo intrinseca com o tempo/espaco
de aprender do aluno.

Esse tempo/espaco pressupde a organizacao coletiva do trabalho. Nao cabe
mais ao professor trabalhar isoladamente. Por isso € de fundamental importancia
gue a escola oportunize aos educadores espacos para planejamento coletivo, para
gue os professores organize acdes pedagodgicas em grupo para intervir no processo
de construcéo do conhecimento.

Nesse sentido é importante refletir como a escola tem organizado o trabalho
do professor em relacdo a esse tempo/espaco, pois essa nova légica exige um novo
perfil docente e novas formas de ensinar. Isso implica que o professor considere que
nao se pode oferecer um mesmo tipo de atividade para alunos que tém tempos
diferentes, processos de aprendizagens diferentes, niveis diferentes na construgcao
do processo de aprendizagem e idades diferentes. E necessario que o professor
indique aos alunos realizacdo de diferentes tipos de atividades que gerem
aprendizagens significativas, levando em consideracdo que 0 processo de

aprendizagem acompanha o processo de desenvolvimento humano; por isso néo se
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pode separar o tempo da escola do tempo humano, esse processo precisa estar
imbricado.

Neste sentido a escola organizada por ciclo amplia essa discusséo, e no caso
de Mato Grosso, uma mudanca que tem sido bastante significativa em relacdo a
organizacdo do tempo/espaco € a permanéncia do professor no ciclo.

Ao permanecer mais tempo com o aluno, o professor tem a possibilidade de
aprender a lidar com a sua propria pratica, e isso vai se tornando um diferencial
tanto para o professor quanto para o aluno, pois ele vai adquirindo experiéncia com
a sua propria pratica. Esse processo de constru¢do no percurso profissional do
professor da-se em razdo daquilo que acontece no contexto do espaco escolar onde
atua. Dessa forma, ndo ha como néo relacionar a pratica pedagogica do professor
aos saberes que vai adquirindo pela construcéo, pela aquisi¢cao, pela troca, ao longo
do percurso da experiéncia profissional. E o resultado de tudo isso € a producao dos
saberes da experiéncia.

O gque Pimenta (2002) define como saber da experiéncia reforca a ideia de

gue na construcao da pratica pedagogica ndo se exclui a experiéncia profissional:

[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo
sobre sua préatica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho,
0s textos produzidos por outros educadores. (PIMENTA, 2006, p. 20).

Sobre isso Tardif (2002) argumenta que os saberes ligados ao trabalho séao
temporais, pois sao construidos diante de um periodo de aprendizagem variavel e
gue exige conhecimento, competéncia, aptidées e atitudes especificas adquiridas
em contato com essas mesmas situacdes. I1Sso nos leva a entender que quanto mais
tempo o professor passar com o aluno ele ird aprender mais sobre a sua forma de
ensinar e mais sobre o processo de aprender do aluno.

Por isso esse tempo de permanéncia no ciclo € muito significativo para o
processo de ensino-aprendizagem do professor e aprendizagem do aluno, pois ao
permanecer mais tempo com a mesma turma o professor vai adquirindo saberes
proprio da experiéncia que possibilitara maior compreensdo da sua pratica
pedagogica.

Portanto é preciso entender que a pratica pedagégica depende ndo apenas

dos conhecimentos formais, adquiridos principalmente nos cursos de formacéo, mas



35

essencialmente depende das observacdes didrias que o professor faz do seu proprio
trabalho, dos seus alunos, da escola, da sociedade e da reflexdo diaria que impde
todo trabalho pedagdgico.

Segundo Guilherme (2007, p.57) “o professor através desses novos enfoques,
passou a ser tratado como sujeito de seu fazer, de um saber proprio e especifico,
com papel central nas mudancgas.” Se o professor tem um papel central nessa
mudanca, é preciso pensar no tempo/espaco de ensino desse professor.

Freitas e Freitas (2011, p.3) argumentam que “organizar o espaco tempo da
sala de aula, ndo se restringe ao desenvolvimento de listagens de contetudos, nem
tdo pouco a diversificacdo de técnicas/atividades e recursos didaticos”. Tudo isso
devem ser percebidos como “aliados as situacfes de aprendizagem propostas pelo
professor, “no entanto ndo podem ser tidos como foco central do trabalho docente”.

O autor continua argumentando que

Os professores necessitam ter clareza que sua responsabilidade transcende
0s muros da escola, pois & medida que seu trabalho contribui na formacéo
de seus alunos esta contribuindo para a construcdo de um determinado
projeto de sociedade. Assim os professores precisam ter consciéncia do
importante papel que desempenham (FREITAS; FREITAS, 2011, P.4)

Conforme Zeichner, o papel do professor nessa mudanca deve ser de
professor reflexivo, que reflete na e sobre a sua pratica, concentrando esforco na
busca de meios mais eficientes para atingir seus objetivos e encontrar solucdes para
os problemas decorrentes do seu cotidiano escolar. Neste sentido a reflexdo é
marcada fundamentalmente pela necessidade de se examinar, formular hipéteses e
tentar resolver dilemas da prética.

Sendo assim o trabalho coletivo é de fundamental importancia, pois como diz
Giroux (1997) os professores precisam se organizar coletivamente para melhorar as
condicbes em que trabalham, e demonstrarem ao publico o papel fundamental que
eles devem desempenhar.

Para isso € preciso pensar em uma nova postura docente. E é sobre a
necessidade de outra concepcao de professor e uma nova postura docente que

falaremos a seguir.
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1.2 A NECESSIDADE DE OUTRA CONCEPCAO DE PROFESSOR PARA OUTRA
LOGICA DE ESCOLA

A organizacdo da escola em Ciclo de Formacao exige que os professores
repensem a sua pratica pedagogica cotidiana, alicercando-a com procedimentos e
saberes que propiciem a articulagdo da interdisciplinaridade, a capacidade de
atuacdo em grupo e o dominio de formas diferentes de planejamento e avaliagéo.
Isso implica uma mudanca de olhar em relacdo ao aluno e em relacdo ao processo
ensino-aprendizagem, pois “toda inovagao educativa tem de comecar por rever
nosso olhar sobre o aluno” (ARROYO 2004, p.56).

Essa mudanca de olhar € que faz com que o professor mude a sua
concepcao de escola tradicional, onde o trabalho é feito anualmente, e passe a ter
essa nova concepcao levando em consideracdo que o aluno tem trés anos no ciclo
para se alfabetizar.

Ao permanecer mais tempo com aluno dando continuidade ao ensino
aprendizagem dentro do ciclo, ha possibilidades de que o professor regente passe a
conhecer melhor o aluno, podendo com isso investir em planejamento mais
adequado e fazer intervengdes significativas no processo ensino-aprendizagem.

Tudo isso implica em uma nova concepcao de professor frente as inovacdes
propostas pelo Ciclo de Formacdo. Quando se fala em uma nova concepcdo de
professor para o ciclo podemos pensar no professor reflexivo, pesquisador e
intelectual considerando que tais posturas se constituem em uma exigéncia e
desafio para este século de mudancas constantes.

Miguel Arroyo também tem contribuido muito para essa nova concepcao de

professor no ciclo. Na opinido dele:

Os coletivos de profissionais carregam cada dia para a escola uma imagem
de educador que nao inventam, nem aprenderam apenas nos cursos de
formacao e treinamento. E sua imagem social, é seu papel cultural, sao
formas de se relacionar como adultos com criangas, adolescentes ou
jovens. Sdo aprendizados feitos em outros papéis sociais, no convivio € no
cuidado com irmaos e irmas, nos papeis de parentes, avos, pais € maes, no
aprendizado feito nos grupos de idade, nas amizades, nos movimentos
sociais, na organizacdo da categoria, nas experiéncias escolares, nas
relacbes dos tempos de formacdo, no aprendizado de ser crianga,
adolescentes, jovem e adulto (1999, p.154)
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O autor critica praticas correntes de formacdo que “preparam os professores,”
desconsiderando os saberes construidos pelos professores e professoras. Ele
argumenta que é necessario valorizar as capacidades que o professor ja tem
criticando tedricos que enfatizam a formacédo do educador como pré-requisito para
implantacdo dos sistemas (ARROYO, 1999, p. 156). Sua ideia é de que os
professores se formam para os ciclos fazendo o que os ciclos orientam a fazer, ou
seja, é através da acdo e da convivéncia com seus pares que 0s professores vao
ressignificando suas praticas.

Varios estudiosos tém discutido sobre essa concepcao de professor. Dentre
esses estudiosos destacamos Zeichner (1997) que considera a reflexdo como um
ato coletivo e entende que uma postura reflexiva do professor implica que 0 mesmo
tenha uma concepc¢éo de investigador de sua propria pratica pedagdgica. O autor
defende o cruzamento do conhecimento académico com as praticas do professor
pesquisador, pois ao pesquisar a sua propria pratica o professor vai adquirindo, além
do conhecimento que ele ja possui um conhecimento mais aprofundado da sua
pratica pedagdgica.

Para Giroux (1997) o professor € visto como personagem principal na
inovagao da escola cabe a ele a tarefa de refletir na e sobre sua atividade, como
forma de trabalho intelectual. Esses intelectuais tém, para esse autor, “[...] a tarefa
central [...] de tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagdgico”
(GIROUX, 1988, p. 32).

Nesse contexto, o conceito de intelectual para Giroux:

[...] fornece a base tedrica para o0 questionamento das condicdes
ideolégicas e econdmicas sob as quais os intelectuais, como um grupo
social, precisam trabalhar a fim de funcionarem como seres criticos,
reflexivos e criativos. Este Ultimo ponto reveste-se de uma dimensao
normativa e politica e parece especialmente relevante para professores,
pois, se acreditamos que o papel da docéncia ndo pode ser reduzido ao
mero treino em habilidades praticas, mas envolve a educacdo de uma
classe de intelectuais vital para o desenvolvimento de uma sociedade
democrética, entdo a categoria de intelectual, torna-se uma forma de
integrar o objetivo da educacdo do professor, a escola e o treinamento em
servigo aqueles mesmaos principios necessarios para o desenvolvimento de
uma sociedade e de uma ordem democraticas (GIROUX, 1988, p. 23)

Os professores como intelectuais devem combinar reflexdo e acdo para
fortalecer o seu trabalho e ajudar os estudantes desenvolverem habilidades e

conhecimentos necessarios para abordarem as injusticas e serem atuantes criticos



38

comprometidos com o desenvolvimento de um mundo mais justo e democrético,
interpretando-o criticamente e muda-lo quando necessério.

Concordamos com Giroux (1988), quando coloca que:

Os professores devem responsabilizar-se ativamente por levantar questfes
sérias sobre o que ensinam como devem desempenhar papel importante na
definicdo dos propodsitos e das condicbes da escolarizacdo. Tal tarefa é
impossivel dentro da divisdo de trabalho, onde os docentes tém pouca
influéncia sobre as condi¢cdes econémicas e ideolédgicas de sua atividade.
Ha também uma crescente tendéncia politica e ideoldgica [...] para afastar
os professores e os alunos de seu contexto e de suas experiéncias
culturais, em nome de abordagens pedagdgicas que tornardo o processo
escolar mais instrumental [...]. O conceito do professor como intelectual
pode fundamentar uma postura tedrica para a luta contra esse tipo de
imposicao ideoldgica e pedagdgica (GIROUX, 1988, p. 22).

Sob essa 6tica, mais que um compromisso pessoal e profissional ha de se ter
um compromisso politico-social na docéncia, ja que, o despertar da dimenséao
politica contribui significativamente com o papel profissional em seu exercicio para a
transformacao social. Essa consciéncia politica docente deve gerar uma acao-
reflexdo que ndo se restringe a sala de aula, mas que deve fazer-se presente no
seio da instituicdo escolar e do trabalho docente, permeando todas as suas
atividades

Para Zeichner (2008, p.544) “Os professores precisam saber o conteldo
académico que é responsavel por ensinar e como transforma-lo, a fim de conecta-lo
com aquilo que os estudantes ja sabem para o desenvolvimento de uma
compreensao mais elaborada”.

Para isso, 0 professor precisa ser reflexivo e intelectual para refletir sobre o
conhecimento pedagdgico que eles precisam para ensinar, de uma maneira que
desenvolva a compreensdo dos estudantes (rejeitando um modelo transmissivo de
ensino que meramente promove a memorizagao), 0s professores precisam saber
tomar decisdes, no dia-a-dia, e produzir o material necessario para atender as
necessidades de aprendizagens dos seus alunos. Precisam estar preparados para
entender as transformacgfes que vao surgindo e serem receptivos e abertos a
concepgOes pluralistas.

Imberndn (1994, p.50) diz que “os docentes devem ser capazes de analisar,
criticar, refletir de uma forma sistematica sobre sua pratica docente com o objetivo
de conseguir uma transformacao escolar e social e uma melhora na qualidade do

ensinar e de inovar”.
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7

Este docente proposto por Imbernén € o mesmo proposto por Giroux e
Zeichener: um professor que seja capaz de participar ativa e criticamente no
processo de inovacao e mudanca a apartir de e em seu proprio contexto.

Neste sentido entende-se que o Ciclo de Formacgao exige que esse professor
seja capaz de questionar as condicbes e posicdes politicas, econdmicas e
pedagdgicas de seu trabalho de maneira critica, reflexiva e criativa, em busca da luta
por mudancas sociais. Um professor intelectual, reflexivo e pesquisador capaz de
analisar, criticar e refletir a sua pratica docente, ndo um técnico que implementa
inovagdes prescritas.

Tudo isso implica considerar o professor como “capaz de tomar decisGes
educativas, éticas e morais, de desenvolver o curriculo em um contexto determinado
e de elaborar projetos e materiais curriculares com a colaboracdo do coletivo da
escola” (IMBERNON, 2010, p.22).

1.3 CONCEPCAO E PRATICA CURRICULAR

Para pensar o curriculo nesse contexto de estudo buscamos um dialogo com
tedricos como Pacheco (2003), Bernstein (1996, 1998), Goodson (2005), Sacristan
(2000), Santomé (1998) e Silva (2005; 2010).

Para Santomé pensar o curriculo na sociedade atual, significa romper com a
concepcao do curriculo isolado, descontextualizado, fragmentado que ndo propicia a
construcéo e a compressao de nexos que permitam a sua estruturagdo com base na
realidade (SANTOME, 1998).

Neste sentido a escola organizada por ciclos propde uma ruptura da
concepgao de ensino aprendizagem acumulativa e transmissiva propondo uma nova
concepcao de curriculo, onde o corpo docente da escola, o coletivo, deve organiza-
lo de forma integrada respeitando o contexto historico social e os ritmos de
aprendizagem dos alunos.

Nesta perspectiva, Santos (2011, p. 27) aponta que a escola organizada por

ciclos

Tem como principio a interdisciplinaridade, entendida como troca disciplinar
dindmica, onde a importancia de cada disciplina estd no fato de poder
ajudar a entender, explicar ou resolver os problemas do cotidiano, € nao
exclusivamente pelo seu valor cientifico e social até entdo preconizado.
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Esta acao tem corroborado para a desconstrugcéo de conceitos sedimentados
nos espacgo educativos seriados, de que os alunos precisam ser classificados
hierarquicamente em suas habilidades e aptiddes. Com esta visdo, as escolas
organizadas por ciclos tendem a se tornar lugares em gque se respeitam os diferentes
ritmos de aprendizagem. Essa l6gica segmentada, propria da escola seriada, no
ciclo ndo encontra respaldo, ja que as temporalidades humanas séo o que referencia
0S processos de aprendizagem.

Barretto e Mitrulis (1999) colocam que na escola organizada por Ciclos

O curriculo é repensado a partir de principios ordenadores que ndo as
disciplinas escolares, objetivando a constru¢do de uma escola de corte
popular e democratico. A integracdo dos contelidos deve ser feita com base
nas vivéncias socioculturais dos alunos e as seéries sao substituidas por
ciclos (...) de certa maneira 0 que ocorre nesta proposta que vai conseguir a
adesao de alguns profissionais € que esta é “calcada no trabalho coletivo, a
proposta demanda que o0s docentes dela se apropriem, participando
ativamente da sua prépria construgao (BARRETTO E MITRULIS, 1999, p.
41y

Nessa organizacdo do trabalho pedagoégico é preciso superar os limites
impostos dos modelos taylorista/fordista que conseguiram reforcar os sistemas
piramidais e as hierarquias de autoridade onde no campo educacional presenciamos
suas influéncias por meio da acentuada divisdo social do trabalho, a submisséo,
praticas pedagogicas quem impediam a reflexdo critica, contetdos desarticulados e
fora do contexto, compartimentalizacdo do saber, hierarquias e isolamento entre as
areas de conhecimento e outros aspectos.

Por isso na hora de planejar as aulas o professor ndo pode esquecer que “[...]
€ preciso levar em consideracédo que existem diferentes classes de conhecimento e
que cada uma delas € reflexo de determinados propositos, perspectivas,
experiéncias e valores humanos” (SANTOME, 1988, p.100).

Desse modo, pensar em uma organizacdo do trabalho pedagdgico que
possibilite a vivéncia e o diadlogo entre as varias areas de conhecimento implica em
compreendermos qual concepcédo de curriculo que os atores sociais que vivenciam o
trabalho pedagogico possuem. Pois ha de se considerar que o curriculo é uma
construcdo dos atores que o constituem, ele expressa uma identidade (SILVA,
2005).

Pensar nestas possibilidades implica uma mudanca de concepcao, crencas e

posturas do professor, como também da propria organizacdo do trabalho
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pedagdgico como um todo. E preciso que cada um dos envolvidos no processo
educativo exerca o seu papel com o devido protagonismo da sua funcao.

Assim, a Proposta Oficial da SEDUC coloca que

O curriculo é sempre uma construgdo sociocultural que revela seu
compromisso com 0s sujeitos, com a pratica social, com a historia, com a
sociedade e com a cultura adotando uma concepcao critica de curriculo que
tem um compromisso com a formacéao integral do sujeito. (Mato Grosso
2000, p.81).

Huebner (1975 APUD PACHECO, 2003, p.13) ao falar sobre o curriculo e a
educacdo como construgao politica, parte do pressuposto de que a escola “é o
veiculo dessa atividade politica, ou seja, um modo particular de organizar o poder e
as influéncias que se encontram nas suas praticas cotidianas”.

Essa citagcdo mostra que o curriculo € o enfoque principal na educacao, e a
escola como veiculo socializador desse curriculo tem o poder de fazer
transformacdes no sistema educacional através do poder e das influéncias que se
encontram nas suas praticas cotidianas.

Segundo Silva (2005) a teoria curricular pode ser analisada sob dois prismas
principais: as concepcdes tradicionais ou conservadoras e a concepcao critica. Esta
dltima ja admite alguns estudos, ou ramificacdes mais avancados correspondendo a
uma concepcao poés-critica. Tanto a vertente tradicional ou conservadora quanto a
critica ou a terceira vertente, as pés-criticas, como pontua Silva (2005), todas com
origem nos Estados Unidos ou na Inglaterra, influenciaram e influenciam ainda este
campo aqui no Brasil.

Silva (2010) apresenta uma cronologia destas teorias curricular, onde ele
mostra as caracteristicas de cada momento do curriculo no Brasil:

As Tradicionais ou Conservadoras, construidas no inicio do século passado,
se preocupavam com questdes como ensino, aprendizagem, avaliagdo, metodologia,
didatica, organizagdo, planejamento, eficiéncia e objetivos. Nesse contexto curricular
encontra-se organizado o curriculo da escola seriada, onde o conhecimento é
dividido em componentes curriculares especificos para cada campo do
conhecimento e esses dividido em séries ou anos de estudos. O ensino esta
centrado na transmissdo de conhecimento e preparacdo para 0 mercado de

trabalho.
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As Teorias Criticas, construidas em meados do século passado, se preocupa
com os estudos socioldgicos e questionam o carater prescritivo do curriculo e sua
analise desvinculada do contexto social mais amplo. Enfatiza os conceitos de
ideologia, reproducdo cultural e social, poder, capitalismo, relacdes sociais de
reproducdo, conscientizagdo, emancipacdo e libertacdo, curriculo oculto e
resisténcia. E Sustentada pela crenca de uma escola que tenha seu papel
ressignificado na construcdo de uma sociedade mais democratica e mais justa
(MOREIRA, 2002).

As Teorias Pés-Criticas criticam a desvalorizacdo do desenvolvimento cultural
e histérico de alguns grupos étnicos e os conceitos da modernidade, como razao e
ciéncia. Outra perspectiva desse curriculo é a fundamentacédo no pds-estruturalismo
gue acredita que o conhecimento é algo incerto e indeterminado. Questiona também
0 conceito de verdade, j& que leva em consideracdo o processo pelo qual algo se

tornou verdade.

1.4 CONCEPCAO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

A formacdo docente vem ganhando cada vez mais destaque no meio
educacional. Refletir sobre esse tema é um dos pontos de fundamental importancia
para se pensar no desenvolvimento profissional do professor.

Para André (2010, p.175) o conceito de “desenvolvimento profissional docente
tem sido utilizado por autores como NOvoa, Imbernén e Marcelo Garcia em
substituicdo ao conceito de Formacao Inicial e continuada”.

Marcelo Garcia (2009, p.9) justifica a preferéncia pelo uso deste conceito, por
se adequar melhor & “concepgao do professor enquanto profissional do ensino e
porque o termo desenvolvimento sugere evolucao e continuidade, rompendo com a
tradicional justaposigao entre formacgao inicial e continuada”.

No sentido de demarcar a compreensao da formacdo desde uma oOtica que
contemple a iniciativa pessoal de quem se forma, apresentamos trés termos que
Marcelo Garcia (1999, p.19 apud Debesse, 1982) coloca que estao implicados na
formacdo, séo eles: autoformacéo, heteroformacéao e interformacéao.

A autoformacdo seria uma acdo onde O sujeito tem uma participacao
independente, mantendo sob seu controle os objetivos, o0s processos, 0s

instrumentos e os resultados de sua propria formacao.
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A heteroformacédo é uma formagao que se organiza e desenvolve “a partir de
fora” por especialistas externos ao contexto escolar, sem que seja comprometida a
personalidade do sujeito que participa.

A interformacdo uma acao educativa que ocorre entre futuros professores ou
entre professores em fase de atualizacdo de conhecimentos e que existe como
apoio no trabalho da equipe pedagogica.

Pensar no desenvolvimento profissional do professor implica vé-lo como
aprendiz que estd em continua mudanca. O professor que se preocupa com 0 seu
desenvolvimento profissional ndo fica esperando apenas que a instituicdo |he
proporcione formacdo, ele se coloca como sujeito da acdo buscando a sua
autoformacéo, a fim de adquirir novas aprendizagens com o objetivo de melhorar a
qualidade da educacéo que proporciona aos seus alunos.

Marcelo Garcia (1999, p.139) vé “o desenvolvimento profissional dos
professores como uma encruzilhada de caminhos, como a cola que permite unir
praticas educativas, pedagodgicas, escolares e de ensino.” Assim, pensar o0
desenvolvimento profissional € englobar as dimensdes do desenvolvimento também
da escola, da inovacéo curricular, do ensino e da profissionalidade dos professores.

Quando falamos em desenvolvimento da escola é num entendimento de que
a mesma passe a ser uma unidade béasica de mudanca e formacéo ajudando no
processo de formacdo do professor para que este consiga “transformar o
conhecimento em aprendizagens relevantes para os alunos” Marcelo (GARCIA
2009, p. 8).

Neste sentido o professor deve conscientizar-se que ele necessita ampliar e
aprofundar os seus conhecimentos para melhorar a sua competéncia profissional.

Mas ha de se considerar que a formacao ndo é o unico fator responséavel pelo
desenvolvimento profissional. Ao argumentar sobre isso Imbernom (2010, p. 46)
coloca que “a formagdo € um elemento importante de desenvolvimento profissional,
mas nao é o unico e talvez nao seja o decisivo”. O autor coloca que existem diversos
fatores que contribuem para o desenvolvimento profissional: o salério, a demanda do
mercado de trabalho, o clima de trabalho da escola em que € exercida, a promoc¢ao
da profisséo, as estruturas hierarquicas, a carreira docente, entre outros, sao fatores
gue contribuem para o desenvolvimento profissional.

Héa de se considerar que o desenvolvimento profissional vai além das praticas

formativas, ao considera-lo como fatores nado formativos, da estimulo aos
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professores a lutar pelas melhorias sociais e profissionais em busca de melhores
salarios, melhores condi¢cdes no trabalho, mais recursos financeiros para a
educacado, busca de estabilidade na carreira. Tudo isso afeta o desenvolvimento
profissional.

E neste sentido que Imbernén (2010, p.49) coloca que

O desenvolvimento profissional do professor ndao €é apenas o
desenvolvimento pedagogico, o conhecimento e compreensédo de si mesmo,
0 desenvolvimento cognitivo ou tedrico, mas tudo isso a0 mesmo tempo
delimitado ou incrementado por uma situacdo profissional que permite ou
impede o desenvolvimento de uma carreira docente.

Por isso o professor deve lutar pelos seus direitos em busca de melhorias
sociais, pedagdgicas e profissionais para que isso ndo venha impedir o seu
desenvolvimento profissional. Outro fator importante a ser considerado no
desenvolvimento profissional, é a identidade do professor.

Para Marcelo Garcia (2009) o desenvolvimento profissional dos professores
deve ser entendido também na procura de sua identidade profissional, na forma
como os professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construgéo do eu
profissional, que evolui ao longo da carreira. O autor continua argumentando que a

construcéo dessa identidade

Pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e
que integra 0 compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a
ensinar, as crengas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que
ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a
propria vulnerabilidade profissional. (Marcelo Garcia, 2009, p.11)

Ao dizer que o processo de construcdo da identidade recebe influencias
externas ao individuo significa dizer que muitos casos a pessoa decide seguir uma
carreira porque foi influenciado por alguém a tomar essa decisdo. Existem muitos
casos em que pessoas dizem que decidiu ser professor porque ela teve um
professor muito bom durante sua formagao que Ihe inspirou a seguir a carreira. 1Sso
mostra que a construcdo da identidade se da desde cedo quando o individuo adota
papéis e atividades de outras pessoas que lhe parecem significativas.

Para Imbernén (2009) a profissdo docente comporta um conhecimento
pedagogico especifico, um compromisso ético e moral e uma necessidade de
compartilhar e de dividir a responsabilidade com outros agentes sociais, movendo o
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equilibrio entre as tarefas profissionais e a estrutura de participa¢do social, segundo
o autor a formacédo continuada de professores esta articulada com o desempenho
profissional e o reconhecimento de sua efetividade acontece na pratica cotidiana e
assim vai construindo a sua identidade profissional.

Imberndn (2010), afirma ainda que a identidade docente envolve a dimensao
pessoal e profissional, pois segundo o autor, ela € uma unido de representacoes,
sentimentos, experiéncias, influéncias, valores, sendo que esta € mutavel, ou seja,
se transforma de acordo com os contextos da atuacéo e vivéncia social e histoérica.
Sendo assim a identidade docente é construida ao longo da trajetéria profissional
podendo apresentar modificagbes com o passar do tempo.

Para Pimenta (2002), a identidade do professor € epistemoldgica e
profissional, constituindo-se a partir da formacdo inicial e continuada, das
experiéncias pessoais e coletivas, de conhecimentos e saberes vivenciados em seu
trabalho docente situado na escola enquanto uma instituicdo social e educativa.
Nesse sentido, a pratica e a constru¢cdo da identidade docente inserem-se nas
contradicdes histérico-sociais que a envolvem, na configuracédo social e pedagogica
da escola.

Desse modo, concebemos o desenvolvimento pessoal e profissional de
professores como um processo permanente de valorizacdo identitaria numa
dimensao formativa na qual se articulam os saberes que configuram a docéncia. A
identidade docente é configurada no fazer pedagogico, no cotidiano de trabalho do
professor, na vivéncia de conflitos e situacdes diversas, a partir da reelaboracao de
conhecimentos e de novos saberes, evidenciando a existéncia de um saber que se
constréi no préprio fazer, adquirido nas experiéncias vividas e no exercicio das

atividades pedagodgicas.



46

2 A POLITICA DE CICLOS NA REDE ESTADUAL DE MATO GROSSO NOS
TEXTOS OFICIAIS

O Sistema de Ensino da Rede Estadual de Mato Grosso esta organizado por
Ciclos de Formacdo. Essa forma de organizagdo esta regulamentada pela Lei n°
9394/96- LDB, na Resolugéo 07/2010 CEB/CNE e na Resolugéo 262/02/CEE.

A experiéncia da escola organizada por ciclo em Mato Grosso iniciou em
1996, quando a SEDUC-MT implantou no Ensino Fundamental o "Projeto Terra", em
22 escolas publicas urbanas e rurais. Em 1998, é feita uma reestruturacdo do Ensino
Fundamental, onde houve a implantacdo do Ciclo Basico de Aprendizagem (CBA),
em 347 escolas estaduais, eliminando a reprovacdo da 12 série para a 22 série,
constituindo um bloco de dois anos ininterruptos. Foi apds essas experiéncias, que a
Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso decidiu, no final ano de 1999, propor a
implantagéo de Ciclos de Formagéao para todo o Ensino Fundamental.

A justificativa para a implantacdo da proposta de Ciclos de Formacédo se
sustenta na necessidade de diminuir o percentual de perdas composto por alunos
evadidos e repetentes na Rede Publica Estadual de Ensino, o qual chegava a
“(19,5%) de repeténcia (14,9%) de evasao, em 1997, totalizando 34,4% de fracasso
escolar” (MATO GROSSO, 2000, p. 25).

Os dados apresentados apontavam para a emergéncia do governo e da
secretaria em assumir um compromisso com as mudancas da organizacdo da escola
e do curriculo que fosse para além do entdo predominante sistema seriado.

No ano de 2000* foi feito uma pesquisa com objetivo de discutir as
dificuldades e avangos na introdugéo do projeto PEC e responder um questionario
com indagacbes sobre o modo de agrupar os alunos. Foi discutido também
sugestbes de temas para 0s cursos de capacitacdo, o0 modo como o professor
articulador desenvolve o seu trabalho, o eixo de organizacdo do curriculo e os
critérios priorizados ao elaborar os relatérios da avaliacdo dos educandos. As
discussdes e respostas dos participantes desta pesquisa serviram de diagndstico da
situacdo real do trabalho pedagdgico das escolas em relacdo ao ciclo. Esse

diagnéstico envolveu 347 escolas estaduais (78% das escolas de ensino

* Dados tirados da Proposta oficial Escola Ciclada de Mato Grosso Novos Tempos e Espacos para
Ensinar- Aprender a Sentir, Ser e Fazer ( 2000, p.18-19)
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Fundamental) 71 escolas municipais, 65 municipios e 60 secretarios municipais de
educacéao.

Segundo o documento oficial (MATO GROSSO 2000), esse diagnostico
mostrou que 0S pontos positivos da escola ciclada superavam os pontos de
dificuldades; e foi muito importante, pois serviu de base para a elaboracdo da
Proposta Oficial Escola Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos e espacos para
ensinar — aprender a sentir, ser e fazer.

A proposta Oficial € composta de 196 paginas, subdividida em quatro
capitulos. Traz como objetivo contribuir sobre a reflexdo da préatica pedagdgica e a
compreensdo dos principios orientadores da escola organizada em Ciclos e
Formacédo. Apresenta algumas razdes para a mudanca da Escola Seriada para a
Escola Organizada por Ciclo, e mostra o contexto do Ciclo na educacao do Estado
de Mato Grosso e 0 que se pretende com a ampliacdo dessa nova forma de
organizar o curriculo.

Em suas diretrizes e fundamentacdes gerais, a proposta oficial explicita
preocupacdes com as conjunturas sociais, politicas, geopoliticas da constituicdo do
povo Matogrossense, fazendo referéncias de que estas questdes devem orientar a
organizacdo do curriculo, no sentido da construcdo de novas possibilidades no
sentido de ser o ancoradouro desta diversidade da constituicdo da populacdo em
MT. Uma vez que, tradicionalmente, segundo a proposta, o curriculo tornou-se um
dos responsaveis pela negacao da diversidade cultural e pela exclusdo de uma
grande parte da populacdo da escola.

A Proposta Oficial traz uma organizacdo das turmas considerando as
caracteristicas humanas em cada ciclo de formag&o, bem como a estrutura curricular
correspondente a essa organizacdo. Discute também as questbes curriculares,
abordando a organizacdo da Matriz Curricular com uma visdo globalizada e
interdisciplinar e as op¢cdes metodologicas para essa pratica. Mostra que a avaliagao
é de fundamental importancia nessa forma de organizacdo, juntamente com o0s
critérios e instrumentos dos registros da aprendizagem.

Este documento coloca que essa nova organizacdo procura atender as
caracteristicas e necessidades de aprendizagem do educando, provocando “no
educador a buscar de novos estilos de ensinar, fazer escolhas e tomar decisdes,
visando adequar seu esquema de trabalho, as caracteristicas préprias dos alunos,
no sentido de instiga-los para o conhecimento” (MATO GROSSO, 2000, p. 25).
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Este documento foi distribuido as escolas no ano de 2001 no sentido de
contribuir para a “[...] reflexdo sobre a pratica pedagogica e a compreensao dos
principios orientadores da escola organizada em ciclos de formacado” (MATO
GROSSO, 2000, p. 11).

Conforme Ball (1992, apud MAINARDES, 2007, P. 38) o texto sofre alteracdo
ao chegar a escola, pois “o leitor Ié e interpreta de acordo com suas vivencias e
influéncias que determinam a interpretagao e recriagao do texto”. Para esses autores
os profissionais que atuam nas escolas ndo sao totalmente excluidos dos processos
de formulagédo ou implementacéo de politicas, pois ha uma diversidade de saberes,
poderes, experiéncias e culturas que influenciam as tomadas de decisGes para
efetivacdo da proposta.

A SEDUC-MT argumenta que a adocdo do Ciclo de Formacdo na Rede

Estadual de Ensino

Demonstra ser a mais adequada e coerente com as caracteristicas do
Estado do Mato Grosso. N&o é apenas uma estratégia para eliminar a
evasdo e a repeténcia, mas para uma ampla reorganizagdo estrutural-
administrativa e pedagogica no Ensino Fundamental capaz de propiciar a
gualidade na educacdo. A ideia do ciclo estd baseada na dimenséo
formativa, na diversidade de a¢bes pedagdgicas como condicdo necessaria
ao aprimoramento do trabalho educativo para atender as caracteristicas e
necessidades dos educandos (SEDUC, 2000, p.25).

Ao assumir o Ciclo de Formacédo como Politica Educacional, a Rede Estadual
de Ensino passa a garantir o ensino de nove anos, atendendo as criangas a partir
dos seis anos de idade.

No ano e 2002, a Proposta do Ciclo e Formacado foi regulamentada pelo
Conselho Estadual de Educacao de Mato Grosso através da Resolucdo 262/2002 e
Parecer 289/2002, trazendo a seguinte justificativa:

A mudanca de uma escola seriada para uma escola ciclada justifica-se pela
necessidade imperiosa que a atual conjuntura politico econémica - social
tem colocado, exigindo um novo paradigma de escola e educacdo que
atenda as reais necessidades da populagdo, contemplando as novas
relagbes entre desenvolvimento e democracia... A permanéncia dos
elevados indices de insucesso escolar tem levado a sociedade brasileira, de
modo geral, a desacreditar na escola e ver com naturalidade e banaliza¢&o
a retencdo e a desercdo dos alunos, especialmente daqueles provenientes
de camadas populares (Parecer 289/2002, p. 03).

Para melhor definir alguns pontos da proposta
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No ano de 2005, a SEDUC-MT contratou consultoria do Instituto de
Educacdo da UFMT, em conjunto com as Equipes de Ensino Fundamental
(SUEB) e de Formacgdo Continuada (SUFP), visando realizar estudos,
pesquisas e analises da “Proposta Escola Ciclada” uma vez que o
documento apresentava certa ambiguidade ao assumir caracteristicas de
Ciclos de Formacao e Ciclos de Aprendizagem. Dessa forma, tornou-se
necessario fazer adequacdes de modo a explicitar sua fundamentacéo e
opcdo pela organizacdo das escolas por Ciclos de Formacdo Humana. Em
2006 a SEDUC retoma as discussdes, apos reunido interna e propée uma
ampla discussdo para reestruturacdo da Politica de Ciclos. Durante este
periodo, vérias orientagbes foram enviadas as escolas, visando dar suporte
ao fortalecimento da implantacéo da proposta (BRANDINI, 2011, p.45)

E possivel verificar a ambiguidade de Ciclos de Formacdo e Ciclos de
Aprendizagem quando € colocado na Proposta Oficial (p.57) que “na passagem de
um ciclo para outro, o aluno podera ficar retido no final do ciclo.” Segundo Mainardes
(2007) esse ndo rompimento radical com a reprovacdo € uma caracteristica do ciclo
de aprendizagem.

Mas isso pode ser entendido também como uma recontextualizacdo dos
ciclos de aprendizagem e dos ciclos de formacdo, onde a SEDUC-MT déa a sua
propria interpretacdo a essas politicas. Lopes (2005, p.58) entende que isso € uma
‘recontextualizacdo hibrida que ndo podem ser entendidas pelo principio da
contradi¢ao”.

Para a autora ndo se trata de elementos contraditérios em que um néo existe
sem o outro, tampouco podem ser explicados apenas por distingdes e oposicdoes.
Sao discursos ambiguos sem gque as marcas supostamente originais permanegam,
mas sdo simultaneamente apagadas pelas interconexdes estabelecidas em uma
bricolagem, visando sua legitimacao.

Com base em Ball (2006), podemos considerar que este documento € o texto
que se estrutura por um conjunto de discursos, nem sempre coerentes, uma vez que

se faz a partir diversas opinides e aliancas.

2.1 AESTRUTURA DO CICLO NA PROPOSTA DO SISTEMA ESTADUAL DE
ENSINO DE MATO GROSSO

Com a implantagédo da Escola Organizada por Ciclo de Formagao, a Rede
Estadual de Ensino de Mato Grosso se estrutura de forma a atender aos grupos de

alunos por idades aproximadas. Esta enturmacéo supde que os alunos com seus
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pares alunos de idades terdo mais facilidades de se socializarem porque os desejos
e interesses sado préprios de cada ciclo da vida.

Desta forma um dos grandes desafios da proposta politica de organizacao
escolar em ciclo de formacao é conquistar mudancas profundas de paradigmas, que
até entdo eram orientados pelo tecnicismo, a linearidade, a padronizacdo e controle,
predominantes no sistema seriado.

Ancorado nas teorias criticas do curriculo, o Documento Oficial (MATO
GROSSO, 2000, p. 81) coloca que “O curriculo € uma pratica social, cuja fungao
socializadora e cultural desenvolvida nos meandros da instituicdo formadora deve
asegurar aos membros a aquisicdo e a compreensdo da experiéncia social
historicamente acumulada e culturalmente organizada”.

Nessa direcdo o curriculo se constitui ndo sé nas oportunidades que a escola
prové para seus alunos, mas igualmente no modo pelo qual os educandos vivem
essa oportunidade, no sentido de ampliar sua concepcao de mundo, sociedade,
homem.

O curriculo na Escola organizada por Ciclos de Formacdo leva em
consideracao os tempos e espacos interdependentes e articulados entre si, ao longo
dos nove anos do Ensino Fundamental. Pressupde a ordenacao dos conhecimentos
de tempos maiores e mais flexiveis, garantindo assim a continuidade da
aprendizagem do educando numa perspectiva mais ampla. Os conteludos sao vistos
como instrumentos culturais necessarios para que o estudante progrida na sua
formacéao global e ndo como atividade com fim em si mesma.

Para isso a SEDUC propde trabalhar com uma organizacao curricular por
areas do conhecimento de forma interdisciplinares e coletiva. O documento oficial

define que compete ao professor regente:

) Planejar conjuntamente com seus pares, as atividades de acordo com
0s pressupostos teérico-metodolégicos definidos para o ciclo de formacao.

. Replanejar suas ac¢fes a partir das dificuldades apresentadas na sala
de aula.

. Acompanhar o processo de construcdo do conhecimento e
desenvolvimento do aluno.

. Possibilitar o surgimento de vinculo afetivo favoraveis para a relacéo

entre professores e alunos e aluno-aluno, possibilitando o exercicio da auto-
estima, como aspecto fundamental para o sucesso escolar.

. Utilizar jogos, brincadeiras, materiais alternativos e outros espacos
além a sala e aula para o desenvolvimento das ac¢des curriculares, através
0s mais variados multimeios.
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. Adotar a organizacdo espacial a sala de aula em circulo ou pequenos
grupos, favorecendo as trocas de saberes pela interagéo.

° Utilizar a heterogeneidade do nivel de conhecimento dos alunos nas
atividades, como suporte para garantir intercaAmbio no cotidiano escolar.

. Observar o “erro construtivo” o aluno como indicador para novas
intervencdes didaticas, respeitando o processo cognitivo de cada um.

. Posicionar-se de forma mediadora utilizando, na préatica pedagdgica,

a problematizacao e o confronto de ideias como estratégias metodoldgicas
gue facilita a construcéo do conhecimento.

° Encaminhar ao apoio pedagdgico os alunos com dificuldades de
aprendizagem, depois de esgotadas todas as possibilidades para resolver
as dificuldades, mediante a pratica do Plano de Apoio Pedagdgico.

. Estabelecer parcerias com pais e funcionarios, pois, na escola
organizada por ciclos, todos trabalham juntos para o sucesso dos alunos.
(MATO GROSSO 2000, p.59).

Na citacdo a cima a primeira orientacdo para o professor regente, é para que
o planejamento seja feito conjuntamente com seus pares. Isso implica que se tenha
um local adequado para que o coletivo do ciclo se relna para tracar estratégias
juntos. Além disso, compete ao 6rgdo gestor assegurar a hora-atividade necessaria
para que esses professores tenham assegurados o direito de se reunir
coletivamente.

Quanto ao curriculo, a Proposta Oficial (MATO GROSSO 2000) mostra que o
curriculo esta organizado em trés areas de conhecimento: Linguagens, Ciéncias
naturais e Matematica e Ciéncias Humanas e Sociais. Essas areas devem inter-
relacionarem articulando-se e integrando-se significantemente umas as outras e
trabalhadas de forma globalizada.

Ao falar sobre esse curriculo integrado Bernstein (1988) destaca alguns

pontos a ser considerado:

a) Deve haver algo de consenso com respeito a ideia integradora em si,
para que esta funcione; b) A idéia deve ser explicita; c) A natureza entre a
vinculagdo e a idéia e os diversos conteudos deve ser desenvolvida
sistematica e coerentemente; d) Ha de se estabelecer um consenso de
alunos e professores para desenvolver um controle sensivel para a tarefa
global; e) E de fundamental importancia desenvolver um critério de
avaliacdo muito claro (p.79).

Trabalhar de forma integrada e interdisciplinar exige além de conhecimento,
um envolvimento por parte dos professores que trabalham em uma mesma
instituicdo escolar, bem como a interagéo entre eles. Assim de acordo com Fazenda
(2005) o trabalho interdisciplinar ndo se ensina, nem se aprende, ou seja, vivencia-

7

se, constréi-se, pois 0 que caracteriza um trabalho interdisciplinar é a busca, a
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pesquisa e a ousadia em romper os limites das fronteiras estabelecidas entre as
vérias areas de conhecimento, entretanto, respeitado cada area onde na construcao
interdisciplinar estes campos de conhecimentos ndo se anulam, nem somam,
contudo estabelecem um dialogo dialético respeitado a especificidade do estatuto
epistemologico de cada area do saber.

Nesta perspectiva o documento Oficial diz que

Vencer a fragmentacdo dos contelidos organizados tradicionalmente exige
mais que competéncia, que é importante, mais ndo é tudo; exige uma
postura politica corajosa, no sentido de arriscar de desmitificar certas
crengas e préticas cristalizadas e de experimentar novas formas de
proporcionar o encontro dos educandos com o saber elaborado socialmente
e sistematizado. (MATO GROSSO 2000, p. 87)

Neste sentido, a interdisciplinaridade implica hum novo pensar e agir, numa
postura que privilegia a abertura para uma vivéncia interativa mediada por
conhecimentos diversificados. Busca-se superar a linearidade do curriculo escolar,
reorganizando-os de forma a superar a tendéncia de um mero seguimento da lista
pronta por série.

E nessa direcdo que se busca instruir a nova préatica curricular, produzindo um
novo ambiente social na qual os conhecimentos das ciéncias venham a fazer parte
de novas formas de interlocucao, interpretacdo e acéo, valorizando rela¢cées com o
dia a dia fora da escola.

O Documento Oficial (MATO GROSSO 2000) argumenta que a SEDUC-MT
tem uma postura de abandono do conceito de curriculo como listagem de contetdos
tendo uma visdo mais ampla além de conteldos, objetivos e métodos. Argumenta
ainda que como instrumento para orientar as a¢des do professor, o curriculo nao
deve suplantar a iniciativa e responsabilidade desses profissionais restringindo-os a
meros executores de um plano de acéo.

Visando alterar a pratica docente, fornecendo alternativas metodologicas
compativel com o desejo de mudanca, a SEDUC-MT apresenta algumas sugestdes
de trabalho com contetdos curriculares a partir de Temas Geradores, projeto de
trabalho, Projeto Integrado e Unidades didaticas Integradas.

Mas vale ressaltar que todo esse trabalho s6 tem sentido se for feito de forma

interdisciplinar buscando um ensino que motive professores e alunos a caminharem
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juntos em um processo dinamico, dialégico, de descobertas e, sobretudo de dar
significado ao que se ensina e se aprende.

Nesta proposta politica, o curriculo € concebido para além da nocdo de
listagem dos conteudos, apresentado uma organizacédo curricular fundamentada nas
fases do desenvolvimento humano — infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia.

Ao pensar o0 aluno em suas fases de desenvolvimento humano, a Escola
Organizada por Ciclo de Formacéao leva em consideracdo que o ser humano esta em
processo de construcao e passa por temporalidades diferentes. Por isso devem ser
tratados como seres em construcdo. Nao se pode tratar todos da mesma forma.
Sobre isso Arroyo (2004) argumenta que ndo tratamos da mesma maneira uma
crianca de dois anos, uma de trés, um pré-adolescente de dez, ou um adolescente
de catorze. N6s os tratamos de acordo com seus tempos, de acordo com seus
ciclos. Dai a necessidade de a escola adaptar-se ao mundo da vida e nédo ao
contréario Pistrak (2002), como faz o regime seriado.

A matricula dos alunos é feita anualmente, prevendo 200 dias letivos e 800
horas anuais para cada fase. Totalizando no ciclo, 600 dias letivos e 2400 horas
(ESCOLA CICLADA DE MATO GROSSO, 2000, p.106).

Quanto ao nimero de alunos em cada fase, o documento oficial estabelece
que em todas as fases do 1° ciclo deve ser colocado de 25 a 30 alunos. (ESCOLA
CICLADA DE MATO GROSSO, 2000, p.52).

No texto dessa politica, a referéncia feita ao professor e ao seu papel ganha
destaque, colocando que as acbGes devem ser coletivas no que diz respeito a
participacdo de todos na efetivagcdo da Proposta Politico Pedagdgico da escola,
comunidade escolar, professores e alunos. Para garantir um ensino de qualidade
esses profissionais devem ter um trabalho articulado com a gestdo e comunidade
escolar. Para tanto o documento (MATO GROSSO 2000, p. 59) explicita o papel de
cada um dentro do processo:

O Professor regente é o profissional responsavel por uma turma e ira
trabalhar todas as areas do conhecimento de maneira interdisciplinar e coletiva. Sera
responsavel por uma ou mais areas do conhecimento, no sentido de completar a
carga horaria prevista em seu regime de trabalho. Ao analisar o papel do professor
regente como responsavel por trabalhar as areas do conhecimento de maneira
interdisciplinar, pode-se verificar a contradicdo da proposta, ao colocar um sistema

de gerenciamento da alfabetizacdo (SIGA) onde traz os campos somente de Lingua
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Portuguesa e de matematica. Como pode exigir que o professor faca um trabalho
interdisciplinar se o proprio sistema delimita apenas dois campos privilegiados:
Portugués e Matematica.

O Professor articulador ndo tem uma turma fixa, ele desenvolve seu trabalho
com grupos de alunos diferenciados, provenientes das fases do ciclo e das turmas
da Superacao, que apresentam dificuldades na aprendizagem e necessitam de um
planejamento diferenciado, participativo, consistente e rigoroso de acordo com a
necessidade apresentada por cada aluno.

Podemos dizer que o trabalho do professor articulador é a engrenagem que
movimenta o ciclo de formacao. Pois quando um aluno apresenta alguma dificuldade
de aprendizagem na sala de aula, ele é encaminhado para a sala de articulacéo e
assim que apresenta avanco na superacao daquela dificuldade ele sai da articulacao
dando lugar a outro aluno que por ventura venha ter dificuldade.

O coordenador pedagdgico deve atuar junto ao professor regente e
professor articulador no desenvolvimento dos processos e aprendizagens dos
alunos.

Quanto a avaliacdo, a Proposta Oficial (MATO GROSSO 2000, p.177) diz
que faz a “opg¢ao por uma avaliagao educacional com mecanismo diagndéstico da
situacdo de aprendizagem do educando, fazendo replanejamento e intervencdes
tendo em vista os avangcos e crescimento do aluno e ndo uma estagnacéo
disciplinadora”. A Proposta diz também que no Ciclo de Formacdo “a avaliagcéao
assume um carater investigativo, diagnostico, continuo e processual, preocupando-
se com a aprendizagem dos alunos e rompendo com a lbgica classificatéria
difundida nas escolas e evidenciada na concepcao memoristica do saber”. (MATO
GROSSO, 2000, p.180)

Essa sistematica de avaliagdo apresenta varios instrumentos e técnicas,
como: caderno de campo, auto-avaliacdo, mapa conceitual, portfélio ou pasta
avaliativa, projetos, observagao, entrevista, discussao coletiva, uso de imagens e
gravuras para reflexao coletiva, conselho de classe e prova.

O documento orienta aos professores a fazer um relatério descritivo de
avaliacdo. Esse relatorio € um instrumento de registro elaborado pelos professores,
que sistematiza as informacdes coletadas a partir dos outros instrumentos
avaliativos. Na elaboracdo desse relatorio, o professor deverd contemplar os

conteudos de natureza cognitiva e o desenvolvimento afetivo do aluno. Deve
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descrever as mediacgOes realizadas durante o processo de aprendizagem do aluno, o
carater evolutivo e individual das aprendizagens de cada estudante. Orienta também
a ouvir a familia (pais ou responsaveis) sobre o desenvolvimento e aprendizagem de
seus filhos.

Neste discurso sobre a avaliacdo é possivel verificar um pensamento
progressista onde a avaliagdo € vista como um processo constitutivo da
aprendizagem. Mas ao participar da Conferéncia da Escola Ciclada (Conferéncia
para avaliar os 10 anos de implantacédo do ciclo na Rede Estadual - CONEC, 2012),
percebemos que foi entregue aos conferencistas um manual onde € possivel
verificar uma grande preocupagédo da SEDUC, em mostrar os dados do Inep, quanto
aos avancos dos indices de reprovacédo, evasao e repeténcia bem como aos indices
da prova Brasil em Lingua Portuguesa e Matematica.

No manual sdo apresentados 21 gréficos referentes ao ensino fundamental.
Nos gréficos 8 e 9 do manual sdo apresentados os indices referentes a proficiéncia
de Lingua Portuguesa e Matematica respectivamente. Isso mostra que a SEDUC
tem uma preocupacdo com a avaliacdo externa e com o indice do IDEB da Rede
Estadual.

E notdrio que essa avaliagdo externa ¢ avaliagdo de produto e ndo e ndo
diagnostica e formativa como preconiza o Ciclo de Formacédo. E isso reflete 14 na
escola, onde é possivel verificar a preocupacdo de todos os professores, diretor e
coordenador em trabalhar simulados com os alunos, para atingir uma boa nota na
Prova Brasil. Isso nos faz refletir o que diz Freitas (2007, p.981) que “o uso da
avaliacdo externa tem como pano de fundo a ‘teoria da responsabilizacéo’ liberal.”
Essa responsabilizacdo recai sobre a escola. Se a escola ndo conseguiu um indice
elevado na Prova Brasil, SAEB e IDEB, ela é a responsavel por ndo receber
recursos por parte o governo. Sobre isso Freitas (2007, p.981) argumenta também
que “a responsabilizacido pressupde uma linha direta de pressdao sobre os
municipios, 0 que podera levar a toda sorte de armadilha para se obter recursos”.
Para o autor os liberais trabalham dentro da perspectiva de que responsabilizar a
escola expondo a sociedade seus resultados faz com que melhore a qualidade de
ensino.

A proposta tem um forte discurso da qualidade para todos, na perspectiva de
superacdo de uma educagdo em que 0s processos de exclusdo se constituem em

um dos pontos principais de intervencdo da proposta. E perceptivel no discurso que
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a implantacdo do sistema ndo tem como preocupacdo, apenas eliminacdo da
evasao e repeténcia, mas que isso seja fruto de um ensino de qualidade para todos
os cidadaos.

Porém esse discurso é questionavel, pois ao analisar a proposta percebemos
gue ainda existe uma visao conservadora quando, por exemplo, a Proposta Oficial
estabelece uma matriz curricular por area do conhecimento, justificando que os
conhecimentos devem se trabalhados em uma dimensao globalizada, e ao mesmo
tempo a SEDUC coloca um sistema de gerenciamento da Alfabetizacdo (SIGA).
Enquanto o Ciclo propde uma ampliacdo dos conhecimentos que devem ser muito
mais do que habilidades e capacidades, o SIGA vem fechar, trazendo uma
concepcao de gerenciamento, muito utilizada na visdo neoliberal.

Isso nos remete a Mainardes (2007, p. 104) quando diz que

A arena da formulacdo da politica, como qualquer arena, envolve
contestacBes, conflitos, interesses e motivagbes. E que nesta arena do
contexto da influencia e da producédo de texto, somente certas influencias e
agendas sdo reconhecidas como legitima e somente algumas vozes sao
ouvidas.

Talvez essa voz conservadora percebida se deva ao fato da proposta ter sido
implementada no Governo Dante Martins de Oliveira (PSDB) que traz uma bandeira
conservadora. E possivel perceber que apesar de o governo do PSDB, de linha
neoliberal, se apropriar do discurso da esquerda, da politica progressista dos ciclos,

ele se mantém com uma influéncia e postura conservadora.

2.2 ORGANIZACAO DA JORNADA DE TRABALHO DO PROFESSOR

Para maior compreenséo da jornada de trabalho do professor na escola e de
como a SEDUC-MT assegura a permanéncia do professor no ciclo, iremos analisar
os textos dos Documentos Orientativos e Normativas Orientadoras da atribuicao de
aula dos Professores para os anos de 2011, 2012 e 2013 levando em consideragao
gue as 3 professoras, sujeitos desta pesquisa estdo perfazendo essa trajetéria na
mesma turma/ciclo na escola pesquisada.

Fernandes (2011, p. 13) argumenta que “a légica da permanéncia do

professor no ciclo esta baseada no principio de que o tempo mais longo e menos
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fragmentado do que o anual permite ao professor conhecer melhor os seus alunos e
poder acompanha-los nos seus processos de aprendizagens”.

Partindo do pressuposto que o tempo maior com o aluno possibilita ao
professor mais condicbes de aprendizagem e de ensino, a escola organizada por
ciclo de formacéo da rede Estadual de Mato Grosso estabelece anualmente atraves
de normativas, a possibilidade de o professor permanecer no ciclo dando
continuidade acompanhando o processo ensino-aprendizagem da mesma turma de
alunos durante ciclo.

A Instrugdo Normativa Ne 017/10/GS/SEDUC/MT que dispbe sobre o

processo de atribuicdo de classes para o ano letivo de 2011 traz no art.10 que

E assegurada a permanéncia do professor efetivo para acompanhar as
turmas na unidade escolar independente da pontuacéo obtida, exceto nas
seguintes situacdes:

1. Redimensionamento escolar;

2. Atuacdo e/ou perfil do profissional em desacordo com a proposta
pedagogica da escola e modalidade atribuida;

3. Desempenho do profissional, considerando a pratica pedagdgica
insatisfatoria, o ndo envolvimento na formacdo continuada e o néo
cumprimento da hora-atividade na escola;

4. Remocao;

5. Ou desativacdo da unidade escolar;

6. Opcgao pela “continuidade com a turma” que devera ser confirmada pelo
professor interessado na ficha de pontuacdo, no ato da inscricdo para
contagem de pontos.

O gue mais chama atenc¢éo nesta normativa é o fato de no art.10, item 3 falar
que se for constatado o “desempenho do profissional, considerando a pratica
pedagogica insatisfatoria”, esse ndo podera permanecer no ciclo dando continuidade
ao processo ensino aprendizagem.

Se esse professor tem um desempenho profissional insatisfatério, deve-se
levar em consideracdo que se ele ndo deve permanecer em turma nenhuma.
Apenas ndo deixa-lo acompanhar a turma no ciclo n&o ira resolver o problema. E
preciso investir em formacdo para esse professor. Caso contrario ele ndo pode
permanecer em turma nenhuma, pois todos os alunos tém direito ao conhecimento e
isso implica um professor capacitado e de qualidade.

O documento diz ainda que para uma turma de alunos ser considerada em

processo de continuidade ela devera:

1. Ser identificada no ato da insercéo no link Sigeduca/GDE;
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2. Ter um nimero minimo de 20 (vinte) alunos advindos do ano de 2010.

3. Caso a turma tenha poucos alunos e ndo possua 0 ndmero minimo
exigido para sua constituicdo ndo sera garantida ao professor a
continuidade com a respectiva turma, devendo a turma ser recomposta com
outros alunos, em observancia ao nimero de alunos conforme estabelece
Port. n° 580/10/GS/SEDUC/MT que “Dispde sobre os critérios para
Composicdo de Turmas das Unidades Escolares da Rede Estadual de
Ensino” e, agregando-se as demais turmas para atribuicdo geral;

4. Tratando-se de jungdo de turmas do 1° e 2° Ciclo, 1° Segmento da EJA
(terminalidade) e Educacdo Especial, no Ensino Fundamental, em regime
de unidocéncia sera dada prioridade para acompanhar as turmas, aquele
professor que obteve melhores resultados com as turmas no ano 2010, fato
este, comprovado através de documento expedido pela escola e
homologado pelo CDCE.

Conforme se vé no item 4 alinea 3, 4 e 5 a normativa prioriza para
acompanhar as turmas, aquele professor que obteve melhores resultados no ano
2010 e que isto precisa ser comprovado através de documento expedido pela escola
e homologado pelo CDCE- Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar. Aqui
também ha de se questionar como € feito esse acompanhamento de resultado de
desempenho do professor. Com base em que resultado a escola expede esse
documento? Esse resultado da a ideia de um produto final, sera que ele é obtido
através da Prova Brasil?

No Art.12 essa normativa assegura a continuidade também para o professor
contratado:

Atribuicdo de aulas livres ou em substituicdo, aos candidatos a contrato
temporéario, Dar-se-a no dia 07.02.2011 - matutino - aos professores
Pedagogos para classes de unidocéncia. O professor que optou pela
continuidade na turma de unidocéncia 2010 deve optar pela “continuidade
com a turma” confirmando na ficha de pontuacdo, no ato da inscri¢do para
contagem de pontos.

Aqui é assegurado ao professor contratado a continuidade com a turma, mas
s6 se estas aulas estiverem livres, ou seja, se nenhum efetivo tiver feito atribuicao
naquela turma. Pois se um efetivo que tem uma pontuacdo elevada quiser atribuir
aula em uma turma que um contratado ja estava no ano anterior, € assegurado a ele
o direito de escolher conforme a pontuagé&o obtida.

Cremos que isto também pode ser uma questdo de gestdo, no sentido de a
direcdo conversar com o professor efetivo que esta chegando e oferecer-lhe outra
turma, sem ser a que estd em continuidade, pois se o gestor escolar organizar as

turmas pensando no processo do aluno, esses impasses podem ser evitado.
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A Instrucdo Normativa Ne 017/11/GS/SEDUC/MT que dispde sobre o
processo de atribuicdo de classes e/ou aulas do Professor para o ano letivo de 2012
traz no Art.10 os mesmos requisitos da normativa de 2011 para o professor que quer
permanecer no ciclo dando continuidade ao processo ensino-aprendizagem.
Assegura também no Art.12 a continuidade ao professor contratado. E 0 processo
para uma turma ser considerada em continuidade € o mesmo de 2011.

Ja a Instrucdo Normativa Ne 013/12/GS/SEDUC/MT que dispbe sobre o
processo de atribuicdo de aulas do Professor para o ano letivo de 2013, assegura
essa continuidade, mas especifica que a continuidade é sé no mesmo ciclo que nao
€ garantida de um ciclo para o outro. Essa especificidade ndo foi definida nas
normativas anteriores. Quanto aos critérios para o professor permanecer dando
continuidade no ciclo, foi tirado o item que fala do mau desempenho profissional,
considerando a pratica pedagogica insatisfatoria. Mas foi acrescentado no artigo 10
alinea d, item 4 que “nao sera assegurado a continuidade no seguinte caso: quando
do ndo atendimento dos alunos que apresentaram dificuldades de aprendizagem,
nas horas atividades”.

Ora, aqui had de se questionar: para qué foi instituida a hora-atividade do
professor?

Segundo o art. 38 da Lei Complementar n° 50, de 1° de outubro de 1998 que

dispde sobre a Carreira dos Profissionais da Educacéo Basica de Mato Grosso:

§ 1° - Entende-se por hora - atividade aquela destinada a preparacéo e
avaliacdo do trabalho didatico, a colaboragdo com a administracdo da
escola, as reunibes pedagdgicas, a articulagdo com a comunidade e ao
aperfeicoamento profissional, de acordo com a proposta pedagégica de
escola.

Observe que a hora-atividade néo foi instituida para dar apoio pedagodgico ao
aluno com dificuldade de aprendizagem. Para trabalhar com esse aluno, o professor
tem as aulas da qual ele é regente e tem o professor da sala de apoio pedagogico,
gue como dito anteriormente, funciona como a engrenagem do ciclo. Entdo, a nosso
ver, ha um equivoco, pois essa nao poderia ser uma condicdo para o professor
permanecer no ciclo. Além disso, cabe lembrar que nem todos os professores tém
hora-atividade, como é o caso das professoras sujeito desta pesquisa.

Outro item que também foi mudado na normativa de 2013 é quanto a
guantidade de aluno da turma advinda do ano anterior. Nas Normativas de 2011 e
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2012 dizia que deveria ter no minimo 20 alunos para a turma ser considerada em
continuidade. A de 2013 coloca que a turma sera considerada em “continuidade” e
o professor tera direito a acompanha-la se tiver um nimero minimo de 50% dos
alunos mais 1 aluno, advindos do ano de 2012. Essa realmente € uma condi¢cao
necessaria, pois conforme as normativas anteriores, se a turma so tivesse 20 alunos
e 1 fosse transferido, essa turma néo poderia ser tida como em continuidade.

Quanto ao professor contratado, a Normativa de 2013 ndo faz nenhuma
mencao explicita sobre a sua permanéncia no ciclo. A normativa ndo assegura, mas
também ndo diz que ndo assegura, por iSSO cremos que a escola tem autonomia
para organizar o seu quadro docente.

A permanéncia do professor na mesma turma, ao longo do ciclo visa
assegurar o entrelacamento afetivo da relagdo professor-aluno, a continuidade do
processo, melhores condicdes de acompanhar o desenvolvimento dos alunos,

identificar suas necessidades e propor medidas para sana-las.
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3. CONTEXTO DA PRATICA DAS PROFESSORAS REGENTE QUE
PERMEMANECEM NO 1° CICLO

Toda politica é recriada, reinterpretada de acordo com os valores, crencas e
experiéncias dos atores envolvidos. E com esse entendimento que buscamos
analisar os dados dos questionarios, das observacdes e entrevistas feitas com as
professoras regentes do 1° ciclo no contexto da pratica.

Para uma melhor compreensdo desses dados os organizamos em 3(trés)
eixos de analises:

Eixo 1 — Estrutura e organizagao escolar.

Eixo 2 — A organizacao didatico-curricular na escola.

Eixo 3 — Praticas Pedagogicas no tempo/espaco das aulas.

A abordagem do ciclo de politicas identifica que os professores que estdo na
pratica didria das escolas, bem como os profissionais da educacdo que ali atuam,
tém funcdo ativa quanto ao processo de interpretar e reinterpretar as politicas
educacionais, rejeita-las e/ou recria-las em seu contexto conforme seus interesses e
valores realizando assim, uma recontextualizacdo dos textos politicos no ato de sua
pratica curricular. Por isso conhecer as praticas dos sujeitos é de fundamental
importancia, para compreender como a politica é concebida no contexto da escola

pesquisada.

3.1 EIXO 1 - ESTRUTURA E ORGANIZACAO ESCOLAR

Neste eixo vamos tentar compreender como esta a organizacdo dos
professores em relacédo a atribuicdo de aula e lotacdo dos professores regentes no
1° ciclo, o Projeto Politico Pedagogico da Escola, bem como a Participagdo dos
professores na sua elaboracdo e a Formacdo dos Professores na perspectiva do

ciclo de Formagéo.
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3.1.1 Organizagéao dos Professores Regentes no 1° Ciclo

a) Atribuicdo de aula e lotacéo dos professores regentes no 1° ciclo

Conforme vimos no contexto da producdo do texto, todo ano a SEDUC-MT
elabora uma normativa e envia as escolas orientando-as quanto a atribuicdo aula
para o ano posterior. Apos receber as orientagfes, cada escola forma uma comissao
para organizar a jornada de trabalho do professor no contexto da unidade escolar.

Para compreender como foi feita essa atribuicdo da jornada de trabalho do
professor na escola pesquisada elaboramos um questionario e aplicamos para as
professoras regentes sujeitos da pesquisa.

Nas respostas desses questionarios, as professoras PF2 e PF3 disseram que
“atribui aula anualmente e acompanha os alunos na turma durante os 3 anos do
ciclo”. A professora PF1 respondeu que “atribui aula anualmente e ndo acompanha
os alunos da turma durante os 3 anos do ciclo”. E ela acrescentou que “os
professores contratados ndo tém essa oportunidade”.

Mas como ja foi dito anteriormente, as normativas dos anos de 2011 e 2012
respectivamente asseguram no artigo 12, a continuidade com a turma também ao
professor contratado. A professora PF1 demonstra ai a sua indignacao, pelo fato de
no ano passado (2012) ela ndo ter acompanhado a turma em que estava. Apesar de
a normativa assegurar essa continuidade aos professores contratados, esses sO
atribuem aula depois que todos os efetivos atribuirem, ou seja, eles s6 dao
continuidade na turma se estas ficarem livres.

Ai podemos perceber o conflito vivenciado pelas professoras, pois mesmo
tendo a predisposicado de dar a continuidade com a turma, existe a impossibilidade
estabelecida pelo proprio sistema que inviabiliza esta continuidade com a turma, que
é de fundamental importancia para a efetivacao da proposta do Ciclo.

Na pagina a seguir, o quadro 3 mostra a trajetéria das professoras na escola

pesquisada:
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Quadro 03 - Lotacao dos Professores sujeitos da pesquisa

Professores/ Atribuicdo de | 2011 2012 2013

aula

PF1 22 fase do 2° ciclo 22 fase do 2° ciclo 12 Fase do 1° ciclo
PF2 23 Fase do 1°ciclo | 12 Fase do 1° ciclo 22 Fase do 1° ciclo
PF3 12 Fase do 1°ciclo | 22 Fase do 1° ciclo 32 fase do 1° ciclo

FONTE: Elaborado pelo préprio autor

Analisando o quadro 03 podemos perceber que a professora PF3 esta
acompanhando a turma desde o ano de 2011, a professora PF2 esta
acompanhando desde 2012; j4 a professoras PF1 estd comecando no 1° ciclo no
ano de 2013. Mesmo comecando com a 12 fase neste ano de 2013, a professora
tem uma vivéncia significativa no ciclo. No ano passado (2012) ela queria ter
acompanhado a turma em que ela estava, mas nao possivel porque a SEDUC
enviou uma efetiva para a escola e “tomou” a vaga dela. Por isso ela assumiu aula
na 12 fase do 1° ciclo com a intencdo de dar continuidade com essa turma até a 32

fase. Isto pode ser verificado quando a professora diz:

Em 2011 eu ndo tinha a inten¢cdo de dar continuidade na turma, j4 em 2012
eu tinha, mas a SEDUC enviou outra professora, eu tive que ir para outra
turma. Mas agora eu pretendo dar continuidade nesta turma até a 32 fase.
Tomara que ndo venha outra pra tomar ela de mim novamente. (Professora
PF1)

Percebe que a instabilidade na carreira afeta profundamente esse processo
de continuidade com mesma turma no ciclo, porque pelo fato de o professor ser
contratado ele ndo tem a seguranga se vai ou nao conseguir aula no ano seguinte e
nem se vai conseguir assumir a mesma turma. A professora PF1l pretende dar
continuidade nesta turma em que ela esta, mas se sente temerosa porque nao sabe
se no proximo ano esta turma estara livre quando ela for assumir sala de aula.

A professora PF2 também estava na escola no ano de 2011 e quanto a

continuidade com a turma ela disse:

Na escola ja tinha esse comentério sobre... Vocé vai seguir sua turma? E ai
€u pensava: eu vou seguir a minha turma e ele vai acostumar comigo, e nao
vai mais querer fazer as atividades. Ele vai achar que vai me enganar e ndo
vai querer fazer nada. Eu achava que as criangas iriam querer ter um
dominio sobre a gente. SO que eu estava enganada. Hoje eu vejo que nao é
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assim. E diferente. Eles tém mais confianga. Embora tenham aqueles que
as vezes driblam a gente. Ndo quer e a gente acaba cedendo, pela
convivéncia. Entao foi falado, mas s6 que ndo teve esse ensinamento do
gue trabalhar, como trabalhar. Até na época, eu recusei muitas vezes de
seguir a minha turma. Eu ja tenho sete anos aqui, né? Entéo eu recusei. E
agora eu estou percebendo que é muito importante. (Professora PF2)

No depoimento da professora € possivel perceber os dilemas enfrentados
devido, talvez, pela sua vivéncia, experiéncia e formagédo na escola seriada. E nédo
poderia ser diferente, jA que a proposta da escola organizada por ciclos se baseia
em concepcbes e pressupostos teodricos diferentes da logica seriada (SEDUC,
2000). Ela coloca que no inicio ela se sentiu um pouco preocupada em dar
continuidade com a turma no ciclo. Talvez essa preocupacéo se deva ao fato de
estarmos tdo acostumados a trabalhar com a escola seriada que ndo conseguimos
ver a escola organizada de outra forma. E isso as vezes deixa o professor um pouco
inseguro para acatar as inovacdes propostas. Mas quando a professora refletiu e
decidiu fazer o acompanhamento da turma ela conseguiu romper a barreira que a
impedia experenciar essa inovagao e percebeu que estava enganada e que esse

tempo maior € muito importante tanto para o professor quanto para o aluno.

3.1.2 O Projeto Politico Pedagoégico da Escola: vivéncias da pratica

a) Participacéo dos professores na elaboracéo do PPP

O PPP deve ser entendido como um instrumento que norteia as a¢cfes da
escola. Na escola organizada por ciclos, este documento teria que expressar as
mudancas propostas pela escola. Neste sentido, Veiga (2002 p. 02), enfatiza que o
Projeto Politico Pedagodgico tem a ver “com a organizagao do trabalho pedagdgico
em dois niveis: como organiza¢do da escola como um todo e como organizacdo da
sala de aula, incluindo sua relacdo com o contexto social imediato, procurando
preservar a visdo de totalidade”.

Por isso € necessario entender o Projeto Politico Pedag6gico como um
documento vivo, no sentido de permitir aos atores a projetar suas acoes e reescrevé-
las sempre que 0 processo ensino e aprendizagem assim o exigir. Portanto é preciso

estar em constante discussao e avaliacdo para que realmente cumpra seu papel, o
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de ser o rumo da acdo pedagdgica necessaria para garantir a qualidade da
educacao almejada.

Para compreender a participacdo das professoras na elaboracéo do Projeto
Politico Pedagdgico da escola, no contexto da pratica, perguntamos como se deu a

participagéo delas no processo de elaboragéo:

Formamos equipe de professores, equipe de turmas, entdo a gente foi
fazendo o que nos cabiam. NoOs reuniamos em horario diferenciado. Os
professores, outra parte da equipe, os gestores, outra parte dois servicos
gerais, da merenda. Entdo cada um que é assim, mais entendido do
assunto, pra nao ta colocando coisas que ndo vem ao caso. Entdo a gente
montou o PPP. S6 que, a gente discutia primeiro. Foi até feito a discussao
na sala do educador, também assim por parte, pra depois a gente ir
encaixando. Isso o ano passado. Esse ano a gente ndo mexeu com o PPP
ainda. (Entrevista PF3)

Sentou todos os professores juntos com a coordenagdo, com a diretora da
escola. N&do séo todos os professores que participaram, porque sempre é no
comeco do ano letivo que acontece. Quem vem chegando ndo pega.
(Entrevista PF2)

Como a gente é contratada a gente ja pega o bonde andando, mas o ano
passado nés mexemos no PPP este ano ainda nao. (Entrevista PF1)

Pelo depoimento das professoras é possivel perceber que pelo fato delas
serem contratadas, essa participacdo fica a desejar, pois quando elas chegam a
escola o “bonde ja esta andando” como disse a PF3. Geralmente a escola aproveita
a semana pedagogica para fazer esse trabalho, mas a SEDUC s6 convoca 0S
contratados apds a semana pedagodgica. Isso pode ser considerado um problema
para o ciclo, pois dificulta o coletivo da escola a se reunir para fazer os
encaminhamentos necessarios para o bom andamento das ac¢des da escola.

A SEDUC deveria ter um olhar diferenciado na perspectiva da superacao de
uma légica do trabalho individual orientado pelas tendéncias burocraticas, para um
trabalho coletivo proposto por tendéncias democraticas nNnos processos
desenvolvidos pelas escolas, em especial na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico. E isso comecaria pela estabilidade da carreira do professor.

Essa questdo da instabilidade na carreira acaba fragilizando a proposta de
ciclos, pois o professor enfrenta todo ano o dilema de ser ou ndo contratado. E
qguando é contratado o professor chega a escola e ja encontra tudo decidido e ndo

sabe ao certo o rumo que as coisas estdo indo. Isso pode ser verificado quando
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perguntamos se os conteldos curriculares trabalhado com os alunos do 1° ciclo

estao definidos no PPP:

Eu creio que sim. Eu vi o PPP que nés montamos o ano passado. Este ano
nés ainda ndo mexemos com o PPP. O ano passado ndés mexemos, e tem
alguma coisa. Nao sei do 1° ano. Do 5° ano eu sei, porque eu trabalhei com
eles no ano anterior e vi. Agora, do 1° ano eu ndo cheguei a ver se esta
incluso. O ano passado, os professores participaram da definicdo, este ano
ainda ndo. Cada um buscou o seu contelido de acordo com a sua fase. N&o
foi definido. (Entrevista PF1)

Eu acredito que sim, porque nés também preenchemos, ajudamos na
confeccdo desse PPP. Formamos equipe de professores, equipe de turmas,
entdo a gente foi fazendo o que nos cabiam. (Entrevista PF2)

(pensou um pouco) definiu. Porque nos sentamos pra fazer o PPP da
escola. Sentou todos os professores juntos com a coordenagdo, com a
diretora da escola. A definicdo estd no PPP da escola. (Entrevista PF3)

Todas as professoras disseram que os conteudos estdo definidos no PPP,

mas ao analisar o PPP foi possivel verificar que isso € contraditério. Nao existe

definicdo dos contetdos para nenhuma fase do ciclo no Projeto Politico Pedagogico

da Escola.

E possivel perceber que as professoras tém certo receio em falar. Cremos

que devido ao fato de serem contratadas, elas ficam com medo de serem

prejudicadas e ndo conseguirem contrato no proximo ano. Isso foi possivel verificar

guando conversamos com elas sobre a aplicacdo do questionario e da entrevista.

Todas perguntaram: “isso ndo vai nos prejudicar, ndo? Temos que ter cuidado no

que vamos falar porque no préximo ano a gente precisa desse contrato novamente”.

O conflito enfrentado por essas professoras, pelo fato de serem contratadas,

gera inseguranca no seu ambiente de trabalho.

3.1.3 Formacéao dos Professores na perspectiva do Ciclo de Formacéao

a) Visao das docentes pesquisadas sobre a formacao dos professores no ciclo

Para que a formacdo continuada consiga éxito em seu desenvolvimento, é

necessario que o professor esteja aberto a mudanca. Segundo Arroyo a formacgéao

ndo deve ser pré-requisito para a inovagdo, ela deve acontecer junto com a

inovacao.
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Nesse tdpico vamos analisar como as professoras sujeitos a pesquisa, veem
a formacé&o dos professores no Ciclo.

No questionario foi perguntado se houve alguma formacéo na perspectiva do
Ciclo de Formacao por parte da SEDUC-MT. Todas as professoras pesquisadas
responderam que “ndo houve nenhuma orientagdo da SEDUC para desenvolver o
trabalho pedagogico na proposta do Ciclo de Formacgdo”. Na entrevista, elas

disseram:

NGés recebemos um estudo, mas nao aprofundou o contetdo de como ia ser
esses ciclos. Como que ia acontecer, como que ia suceder. NGs entramos
assim com a cara e a coragem. (PF3)

Este ano é que nos estamos trabalhando com o ciclo de formac¢do humana.
E ainda ha bastante resisténcia, e a gente ta aprendendo a trabalhar com a
formacdo humana. E assim aos poucos a gente esta aprendendo no dia a
dia, porque nossa coordenadora tem bastante vontade de nos passar. Mas
assim... Da SEDUC prépria, eles nunca se preocuparam com isso.
Infelizmente se faz muita propaganda, mas quando chega na escola é
jogado. Se quiser fazer bem se ndo quiser ndo faz. E a nossa proposta este
ano é trabalhar com a Formagdo Humana, e nds estamos capengando
ainda, estamos no comeco. (PF1)

A professora PF3 tem uma concepc¢éo de formacéo pontual, onde deveria ter
uma formacao com os professores aprofundando sobre como trabalhar no ciclo. Ou
seja, formar os professores para trabalhar no ciclo.

J& a professora PF1 diz que esta aprendendo a trabalhar com o ciclo no dia a
dia. Isso mostra que ela tem uma concep¢do mais voltada para o aprender no
processo, articulando dialeticamente teoria e pratica.

Quando a professora PF1 disse que esse ano é que eles estdo trabalhando
com o Ciclo de Formagdo Humana, eu perguntei qual era a forma que eles

trabalhavam nos anos anteriores. Ela respondeu:

No6s nédo trabalhdvamos assim... S6 conversavamos. Talvez trabalhdvamos,
mas nédo sabia que estdvamos trabalhando. (Entrevista PF1).

Neste depoimento, a professora evidencia a sua dificuldade em compreender
como vai se dando o processo de constituicdo do Ciclo de Formacgéo.
Ao perguntar no questionario se a escola possui um plano escrito de

formacdo continuada, as professoras PF2 e PF3 responderam que sim e que
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participou da elaboracdo. J4 a professora PF1 respondeu que a escola ndo possui
plano escrito de formacéao continuada.

Ao falar sobre um plano escrito de formacgéao continuada as professoras tém
ideias divergentes, talvez isso se deva ao fato de a escola ter apenas um
cronograma onde contém os temas e as datas das formagdes na “Sala do
Educador”. Porque realmente ndo ha um Plano escrito, ha apenas um cronograma
anual. Neste cronograma estéo elencados os temas para serem trabalhados durante

o0 ano de 2013 na “Sala do Educador,” sdo eles:

Formacdo continuada e os desafios dos profissionais da educacgéo; Ciclo de
Formacdo Humana e curriculo; Ciclo de Formac¢do Humana e fase do
desenvolvimento Humano; Ciclo de Formacdo Humana e ética; Ciclo de
Formac¢do Humana e avaliacdo; Ciclo de Formagdo Humana e incluséo;
Discuss&o do PPP. (CRONOGRAMA FORMACAO CONTINUADA, 2013).

A coordenadora disse que escola esta preocupada em dar formacéo
continuada no processo do ciclo. Ela est4d percebendo as dificuldades que os
professores estdo tendo em compreender o processo de constituicdo do ciclo, por

isso esta proporcionando a formacao conforme as necessidades dos docentes.

b) Formacdo para discutir as dificuldades de aprendizagem dos alunos e as

dificuldades de ensino dos professores

Todas as professoras pesquisadas responderam no questionario que na “Sala
do Educador” é feita formacdo para discutir as dificuldades de aprendizagem dos
alunos e as dificuldades de ensino dos professores. Na entrevista perguntamos

como essas dificuldades sao trabalhadas:

A gente passa as dificuldades que a gente tem pra coordenacao e ela vé
gual é a melhor forma pra trabalhar com eles. Ela tem entrado em contato
muito com o apoio e conversado sobre as dificuldades das criancas, para
gue ela trabalhe apenas aqueles conteldos que eles tém mais dificuldades.
Na sala do educador a gente faz as discussGes com os proprios colegas é
uma troca de experiéncia um com o outro sobre as dificuldades enfrentadas.
(Entrevista PF1)

Esse ano eu ndo estou participando da sala o educador. Por causa do
PNAIC que caiu nos dias de sabado nos mesmos dias da sala do educador.
Agora n0s vamos mudar, a partir de agosto, nés vamos fazer um trabalho
diferenciado a noite, aqui na escola mesmo. Entdo ai tem como a gente
colocar em prética essa dificuldade, buscar solucdes pra estar ajudando,
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ndo sé a mim, mas como outros colegas também. Mas na sala do educador
é trabalhado assim: tem um mediador. Suponhamos que eu seja o mediador
dessa dificuldade, desse conteldo, desse assunto. Ai eu tenho que buscar
e ta trabalhando com os meus colegas. Ou entdo pedir pra alguém de fora
gue seja mesmo entendido do assunto que venha partilhar conosco.
(Entrevista PF2)

Na sala do educador vocé vai discutindo assim... A hipétese do aluno, como
gue vocé trabalha com esse aluno que esta com dificuldade. Ai vocé vai
trocando ideias com atividades diferenciadas pra sanar a dificuldade desses
alunos. Quem sistematiza somos nds os professores junto com o
coordenador. Cada ciclo trabalha o seu tema. Ai vai desenvolvendo o tema.
Nos do 1° ciclo trabalhamos sobre as hipoteses de leitura, qual é a fase que
a crianca esta. (Entrevista PF3)

Na fala da professora PF1 é possivel verificar a dificuldade que as
professoras encontram em se reunirem para discutir o de ensino e a aprendizagem
devido ao fato de serem contratadas. Essa instabilidade dos professores contratados
impede que o coletivo do ciclo se reuna para discutir os desafios do dia a dia
enfrentadas pelos docentes. Se todos fossem efetivos, em vez de ir procurar
somente a professora da sala de apoio a coordenadora reuniria todos os professores
do ciclo para discutir e encontrarem solucfes para os problemas detectados.

A professora PF2 disse que este ano nao esta participando da “Sala do
Educador” porque esta participando de outra formacdo fora da escola. Mas ela
coloca que as dificuldades de aprendizagens do aluno e do professor sé&o
trabalhadas na Sala do Educador tendo um professor como mediador ou chamando
um profissional entendido do assunto para partilhar o assunto com eles.

Ora, essas dificuldades deveriam ser levantadas pelo coletivo do ciclo e
discutidas teoricamente, e depois ir para a pratica para tentar encontrar a solucdo na
pratica. Chamar um especialista para falar sobre o assunto e depois ir embora sem
apresentar nenhuma solucédo, ndo adianta muita coisa.

Na fala da professora PF3 € possivel verificar uma aproximacdo com esta
forma de discussao, pois ao se reunir para discutir sobre a hipotese de escrita dos
alunos, as dificuldades de aprendizagem que este aluno esta apresentando,
trocando ideias com atividades diferenciadas para sanar as dificuldades
encontradas, o coletivo de professores esta tentando buscar uma solucédo para
superar as dificuldades de ensino do professor e as dificuldades de aprendizagens
dos alunos. Mas nao se pode esquecer que é preciso discutir teoricamente essas
necessidades de aprendizagens para encontrar a solugao na pratica.
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Ao perguntar no questionario se as professoras fazem algum curso de
formacao fora da escola, todas responderam que fazem o curso do PNAIC- Plano
Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa. Na entrevista foi perguntado se este
curso tem contribuido para préatica pedagogica delas, e de que forma tem se dado

essa contribuigéo:

Eu estou vendo o quanto a gente erra. O quanto eu ja errei com as criancas
a forma de aplicar as atividades. As vezes trabalhava palavra solta.
Trabalhava palavra que ndo é da vivencia dele. Entdo o PNAIC tem me
ajudado a elaborar uma atividade de acordo com a realidade dele. E dentro
daquela atividade vocé trabalha informacfes que atinge Historia, atinge
geografia, matematica e nunca trabalhar separadamente. E eu j4 trabalhei
muito, separadamente. E agora eu estou sentindo melhorias. E dificil? E.
As vezes a gente acha assim: ai meu Deus ele ndo vai dar conta de
aprender tudo. Mas ndo. Tudo é um processo. Ele vai pegando tudo ao
mesmo tempo. Quando vocé assusta, ele aprendeu tudo sem ser separado.
(Entrevista PF1)

Com certeza. Agora a gente vem tendo outra visdo. Vé a necessidade do
planejar de acordo com a capacidade da crianca, porque de primeiro, vocé
passava 0 conteldo e ndo se importava muito com o desenvolvimento
dessa crianca. Hoje ndo. Hoje se tem outra visao. Vocé planeja em cima da
necessidade do seu aluno. N&o precisa ser um monte de contetdo. Pode
ser um conteldo s6, dividido em varias etapas de dificuldade. (Entrevista
PF2)

Tem contribuido muito. Porque a gente vai aprendendo como que a gente
vai trabalhar com aqueles alunos, como vocé vai administrar seu contetido
em sala de aula com os alunos. Ta ajudando muito. (Entrevista PF3)

As falas acima evidenciam que as professoras estdo em constante
aprendizagem durante a trajetoria profissional e essas aprendizagens sé&o
organizadas e reorganizadas. Quando elas disseram que ndo sabiam trabalhar de
forma interdisciplinar, mas que com o curso o PNAIC elas estdo aprendendo,
evidencia a reorganizacdo da aprendizagem no decorrer da trajetoria profissional
delas.

Héa de se considerar que estas professoras estdo trabalhando contratada ha

muito tempo e por isso estdo em um constante recomecar na carreira.
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3.2 EIXO 2 - A ORGANIZACAO DIDATICO CURRICULAR DA ESCOLA

3.2.1 Organizacao do Curriculo

O curriculo aqui € entendido como um campo amplo de idealizacbes e
experiéncias, que se entrecruzam num movimento enriquecedor, motivador e
formador de novas vivéncias, onde o professor tem um papel fundamental para
possibilitar que as intenc¢des educativas venham se concretizar. Nessa perspectiva,
Moreira e Candau (p.19) afirmam que “o papel do educador no processo curricular, é
fundamental. Ele € um os grandes artifices, queira ou ndo, da construcdo dos
curriculos que se materializam nas escolas e em sala de aula”.

Para compreender como o curriculo estad organizado na escola pesquisada,
perguntamos no questionario qual a forma de Organizacdo Epistemoldgica do
Curriculo, na pratica curricular da escola. A professora PF1 respondeu que € “por
area de conhecimento e disciplinarizado”. E as professoras PF2 e PF3 responderam
que é “organizado por area de conhecimento e por competéncia”. A coordenadora
respondeu que € “disciplinarizado” e a diretora respondeu que € “por area o
conhecimento”. Nas observacfes das aulas foi possivel verificar que o curriculo é
disciplinarizado.

O conflito ao se falar do curriculo esta estabelecido! Ndo se tem um
entendimento entre as professoras e equipe gestora sobre a organizacao
Epistemoldgica do Curriculo. Isso pode se tornar um problema para o ciclo, pois o
envolvimento do coletivo da escola na definicdo do curriculo pode ser um fator
determinante no momento de sua efetivacdo, e podera favorecer a construcdo de
um curriculo mais dinamico e flexivel a medida que conhecem o que foi definido.

Ao perguntar no questionario para a diretora e coordenadora, quais Sa0 0S
principais conhecimentos definidos pela escola para serem desenvolvidas pelos
alunos do 1° Ciclo, as respostas tanto da diretora como da coordenadora foram:
“alfabetizacao e letramento (ler interpretar e produzir pequenos textos)”.

Na entrevista foi perguntado para as professoras, se a escola havia definido
os conteudos curriculares a serem trabalhados no 1° ciclo, se a definicdo esta no

PPP da escola e se elas haviam participado da definicéo. Elas responderam:
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Definido no PPP, eu creio que sim. Mas a forma da gente montar foi buscado, eu
particularmente sozinha, por que noés contratados ndo temos este privilégio de
assumirmos uma sala de aula ja sabendo dias antes pra gente preparar 0S N0SS0S
conteddos, pra ir buscar junto com o corpo da escola: coordenador, diretor. A gente
ja pega ja o bonde andado, o tempo é muito pouco. Eu tenho uma irma que trabalha
como coordenadora em outra escola, entdo o que eu fiz, busquei quais eram as
habilidades dos primeiro anos, as competéncias, e em cima dele eu desenvolvi o
meu trabalho. Mas nés nédo tivemos tempo habil para sentar e decidir o que é para o
1° ano dol° ciclo. (Entrevista PF1)

Nao, a escola ndo definiu. Na hora que a gente entra la no sistema da
SEDUC, ja tem certinho as capacidades e competéncias de cada fase, e ai
baseado naquilo ali eu vejo o que realmente vai ser interessante para o meu
aluno e o que ndo vai. Entdo a partir dali eu faco o meu planejamento e
busco trabalhar em cima disso. (Entrevista PF2)

A definicdo esta no PPP da escola sim. N&o s&o todos os professores que
participaram, porque sempre € no comeg¢o do ano letivo que acontece.
Quem vem chegando ndo pega. Essa participacdo dos professores foi no
coletivo do ciclo. (Entrevista PF3)

A PF1 acredita que esta definido no PPP, ela ndo tem certeza disso, mas é
categorica em dizer que faz o planejamento sozinha porque como é contratada ela ja
chega na escola depois que ja passou 0 momento do planejamento, que geralmente
é feito na “Semana Pedagodgica”. E depois disso o tempo € pouco porgue devido ao
fato de ser contratada ela também n&o tem hora-atividade.

O que mais chama atencdo na fala da professora € que ela vai buscar as
habilidades e competéncias necessarias para a 12 fase do ciclo em outra escola
porque ela tem uma irma que € coordenadora la. E em cima dessas habilidades e
competéncias ela desenvolve o trabalho dela. Aqui é possivel perceber os conflitos e
dilemas vivenciados pelas professoras no contexto da pratica! As professoras vao
deixando claro como vai se dando essa constru¢do na constituicdo do ciclo.

A PF2 disse que os contetudos ndo estdo definidos no PPP, mas que ao
entrar no sistema da SEDUC ja tem tudo certinho as habilidades e competéncias
para cada fase do 1° ciclo em cima dessas habilidades e competéncias ela
desenvolve o trabalho dela.

A PF3 coaduna com as demais ao dizer que quando chega a escola ja pega o
“‘bonde andando”. Porém ela coloca que os conteudos estao definidos no PPP e que
a definicdo foi feita pelo coletivo do ciclo. Mas ha de se perguntar: que coletivo é
esse, se mais de 80% dos professores da escola sao contratados?

Aqui podemos refletir sobre o desenvolvimento profissional dessas

professoras e sobre a construcdo de suas identidades enquanto professoras do
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ciclo. Pimenta (1999, p.19) coloca que a identidade profissional também se constroi
pelo

Significado que cada professor, enquanto ator e autor confere a atividade
docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de sua histéria de vida,
de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e seus
anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor.

Neste sentido podemos dizer que estas professoras estdo construindo suas
identidades docentes a partir de seus conflitos e dilemas de seus anseios e
angustias vivenciados no contexto de sua pratica docente.

Com relagcédo a Organizacdo Metodoldgica do Curriculo, as professora PF2 e
PF3 responderam que é por Unidade de Ensino no Plano Anual, Projeto de Trabalho
e Eixos Tematicos. A professora PF1 respondeu que é por Tema Gerador e Eixo
Temético. A diretora respondeu que € por Tema/ assunto da disciplina e projeto de
trabalho. A coordenadora respondeu que é por Projeto de Trabalho e Eixo Temético.

Aqui é possivel verificar mais uma vez a falta de entendimento ao falar da
Organizacdo Metodoldgica do Curriculo. E importante ressaltar que esta falta de
compreensao ao falar do curriculo ndo € s6 na escola pesquisada. Varias pesquisas
realizadas pelo grupo GPCFOPE® mostraram que isso acontece em quase todas as
escolas pesquisadas.

Através da observacdo na sala de aula, foi possivel verificar que a
Organizacado Metodoldgica do Curriculo é feito por Temas/Assuntos da Disciplina.

Em uma das turmas durante a observacédo da pratica em sala de aula, temos

as seguintes anotacdes:

A professora entrou na sala, foi direto para o quadro, fez o cabecalho e
disse: “hoje nés vamos falar sobre a FOCA.
A professora fez essa fala, e em seguia escreveu:

Copie o texto e leia:

QUER VER A FOCA
FICAR FELIZ
E POR UMA BOLA NO NARIZ

QUER VER A FOCA BATER PALMINHA
E DAR A ELA
UMA SARDINHA

> Grupo de Pesquisa Curriculo Formacdo e Praticas Escolares. Dissertacdo de mestrado de Santos (2011),
Brandini (2011), Silva (2013), Oliveira ( 2013)
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QUER VER A FOCA
PROCURAR UMA BRIGA
E ESPETAR BEM NA BARRIGA.

ApGs copiar o texto a professora sentou. Depois de uns 10 minutos ela
comecou a chamar alguns alunos pra ler o texto na mesa dela. Em seguida
foi ao quadro e passou a 22 atividade.

2- Entendendo o texto:

A)  Qual é o titulo do texto?

B) Quantas vezes aparecem a palavra FOCA no texto?
C) Quantas estrofes tém o texto?

() 6 estrofes

() 3 estrofes

() 2 estrofes

D) Quantos versos?

()5

()10

()12

Apls passar esses exercicios no quadro, ela ja foi lendo e respondendo
junto com os alunos. (Protocolo de observacgéo dia 07/03/2013, PF2)

O primeiro enunciado da professora foi que iria falar sobre a foca, mas isso
nao aconteceu, pois em nenhum momento ela contextualizou o animal foca. Apds
copiar o texto a professora ndo discutiu com os alunos nem sobre o animal, nem
sobre o tipo e texto. Percebe que neste texto ela poderia ter dado um aspecto
interdisciplinar  trabalhando conteddos de Ciéncias, Portugués, Literatura,
Matematica e outros. Mas ela se limitou em apenas copiar o texto e responder junto
com os alunos. Até a leitura que ela poderia ter explorado de forma compartilhada,
ela pediu para alguns alunos irem até a mesa e lerem individualmente. E em seguida
passou para a outra atividade sem explorar o texto nem explicar o que € estrofes e
Verso.

Na entrevista eu perguntei se as professoras achavam possivel na

alfabetizacdo ensinar os conteudos de outras disciplinas, elas responderam:

Nao tem como trabalhar isoladamente, porque interdisciplinar, vocé ja
trabalha tudo incluso. N&o tem como. Até mesmo pra facilitar a
compreenséao deles. Por exemplo, se vou trabalhar sobre o meio ambiente,
pego uma palavra chave que dé pra eu abranger todas as areas, e dentro
dela eu trabalho. Por exemplo, eu vou introduzir a letra A. Estamos
trabalhando, por exemplo, a questdo das arvores. A derrubada das arvores
ja esta trabalhando a geografia. Podemos trabalhar os ndmeros delas, a
guantidade e letras, na matematica, entdo ja vai englobando tudo.
(Professora PF1)
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Contetdos de outras disciplinas? (ficou pensando). E possivel, desde que
esteja no contexto que cabe e que abrange a idade deles. Muitas vezes eu
trabalho um textinho de historia, assim identidade, eu trabalhei a identidade
dele que é a historia deles, né? De cada um. Eu trabalhei 0 meio ambiente,
trabalhei alguns animais selvagens, tipos de animais. Em pequenos textos,
nado exagerado. Trabalho bastante também na oralidade. (Professora PF2)

N&o, porque ai vocé pode envolver matematica, portugués, conhecimento
de ciéncia isso tudo num sé contetddo. O 1° ano ndo tem noc¢do ainda da
disciplina, se é ciéncia, matematica, portugués, histéria, mas ai vocé
abrange o conteldo envolvendo todas as disciplinas pra trabalhar as
habilidades. Assim... Como no 1° ano que eu trabalhei com eles. Eu
trabalhava o portugués e trabalhava o numero o nome do numero, quer
dizer eu ja trabalhava tudo. A ciéncia eu trabalhava o corpo humano. Sobre
a higiene bucal limpeza das unhas. (Professora PF3)

As falas das professoras demonstram certo conhecimento do trabalho
interdisciplinar. Mas na prética das professoras nao foi possivel perceber, durante os
dias de observacéo, o trabalho interdisciplinar de que elas falam.

O planejamento de ensino é por disciplina e ndo ha um trabalho coletivo no
ciclo, cada professor faz o planejamento da sua turma individualmente. Isso se deve
ao fato de as professoras ndo terem hora-atividade como ja foi dito anteriormente. E
isso prejudica o desenvolvimento do curriculo interdisciplinar, pois a
interdisciplinaridade exige um aprofundamento das noc¢fes, dos principios e dos
conceitos dos conhecimentos a serem ensinados, exige o aprofundamento sobre os
temas, as nocdes 0s conceitos das ideias, enfim a compreenséo de uma totalidade e
isso demanda tempo e coletividade.

O documento Oficial diz que o professor regente € responsavel por uma turma
e devera trabalhar as areas do conhecimento de maneira interdisciplinar e coletiva,

mas ndo da condicbes para que isso aconteca.

3.2.2 Planejamento de Ensino

O planejamento de ensino é muito importante e necessario para direcionar a
pratica do professor. E ele quem orienta os objetivos a serem alcancados, o trajeto
percorrido e 0 acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem.

Para compreender como a escola desenvolve o planejamento de ensino,
perguntamos no questionario como € Organizado o Planejamento de Ensino no 1°

ciclo.
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As professoras PF2 e PF3 responderam que a escola adota o ensino por
Atividades e Ensino por Competéncias. A professora PF1 respondeu que € por
Resolucao de Problemas. A diretora respondeu que é por Atividades e Resolucéo de
Problemas. E a coordenadora respondeu que é por projeto de trabalho e eixo
tematico.

Isso evidencia novamente os dilemas enfrentados no contexto da pratica,
onde ndo se tem um entendimento entre professores e equipe gestora sobre a
organizacao do planejamento de ensino.

Apesar de as professoras PF2 e PF3 responderem que adota o Ensino por
atividade e por competéncias e a PF1 responder que por Resolugcéo de problemas, a
pratica, demonstra uma acdo diferente. Na observacdo, foi constatado um
planejamento com rancos tradicionais com predominancia de textos impressos ou
copiado no quadro com leituras fragmentadas e na maioria descontextualizadas.

Para compreender como a escola desenvolve o planejamento de ensino, nas

entrevistas perguntamos como 0s sujeitos planejam o ensino:

Eu fago o planejamento da semana, no domingo de manhd. Eu deixo de ir &
igreja pra fazer o planejamento, por que eu trabalho em duas escolas, uma
municipal e outra estadual. Na municipal eu tenho hora atividade, mas na
estadual, ndo. No sabado eu participo da formacao continuada nas duas
escolas. Na municipal, tem a roda de conversa de 15 em 15 dias e na
estadual tem a sala do educador também de 15 em 15 dias. Eu consegui
conciliar pra participar das duas, restando apenas o domingo pra fazer o
planejamento. (professora PF1)

Eu faco o planejamento em casa no final de semana, mas este final de
semana eu foi pra um evento numa chéacara com minha familia, e por isso
fiquei sem o planejamento da semana. Agora tenho que arrumar um tempo
pra fazer durante a semana (professora PF2)

Eu trabalho em duas escolas uma municipal e outra estadual. Na municipal
eu tenho hora atividade e fagco o planejamento. Na estadual eu néo tenho, e
também ndo faco em casa, porque ndo tenho tempo por causa dos a
fazeres domésticos. Eu arrumo um tempo na sala de aula pra fazer o
planejamento. (professora PF3)

Pela fala das professoras, percebe-se que o planejamento continua sendo
feito na concepgdo de escola tradicional. Cada uma continua planejando
individualmente, e sem significar o contetdo, ndo ha relagdo com a concepg¢do de
Ciclos de Formacado como preconiza a proposta. O planejamento continua sendo

feito de forma fragmentada, sem o trabalho coletivo, sem discutir as reais
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necessidades de aprendizagens dos alunos. Isso acontece porque as professoras
ndo tém tempo para fazer o planejamento no coletivo. Isso € um dilema enfrentado
pelas professoras no contexto da pratica porque como ja foi dito anteriormente, as
professoras sdo contratadas e por conta disso ndao tém hora-atividade. Além disso,
para conseguirem o seu sustento precisam ter duas jornadas de trabalho em escolas
de Redes diferentes, Municipal e Estadual.

Esse é um fator muito prejudicial para um sistema de ensino que esta
buscando inovacdo na forma de se organizar o ensino. Nao tem como conseguir
inovacdo se nao der condicbes de trabalho e estabilidade na carreira para o
professor.

Ao indagarmos as professoras sobre os materiais didaticos que elas utilizam
para planejar o ensino, foi possivel verificar que o Livro Didatico € o principal

material pedagdgico utilizado, conforme falas a seguir:

Eu, por exemplo, pra eu planejar uma aula, eu ndo consigo usar um livro
apenas, eu preciso usar varios livros. Aqui eu pego um apanhado de um,
um apanhado de outro, pra atingir com 0s meus alunos 0s meus objetivos,
dentro dos livros, materiais que tenho. (Professora PF1)

Uso o livro didatico e outros livros que eu compro de editoras diferentes pra
eu ta selecionando o contelido que eu vou trabalhar. (professora PF2)

O livro didatico que usamos na sala de aula (professora PF3)

Aqui é possivel verificar uma viséo tradicional do ensino, onde o Livro Didatico
ainda é a principal ferramenta para planejar o ensino. E onde fica a nova concepgao
de professor frente as inovagdes propostas pelo Ciclo de Formacgédo? O professor
precisa ter uma mudanca de olhar, frente as inovagfes. Sem essa mudanca de olhar
ndo € possivel fazer mudanga na pratica educativa. Esse tempo maior com o aluno
implica também essa mudanca de olhar, caso contrario ndo faz sentido permanecer
trés anos com os mesmos alunos. Isso implica uma mudanca na postura do
professor, ele precisa ter uma postura de professor reflexivo, pesquisador e
intelectual.

Nesse sentido o professor ndo € um técnico e, portanto, ndo pode estar
limitado a execucdo de planejamentos elaborados por terceiros. Ao contrario, ele é
um profissional da educacgao que exerce o trabalho de intelectual, deve assumir suas

responsabilidades pedagogicas e politicas, sua atuacdo deve ser de intelectual
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critico, autbhomo e criativo, que se preocupa em tornar 0 conhecimento mais
significativo. Isso nos leva a entender que o professor precisa preparar o seu
planejamento dentro das necessidades de aprendizagens de seus alunos.
Perguntamos também que materiais pedagdgicos as professoras
proporcionam aos alunos para desenvolverem as atividades propostas. Elas

responderam:

Livros, revistas, Internet, propaganda. Eles véem muitas propagandas. E ai
a gente tira muito o que a gente ta trabalhando. Esses dias eu coloquei um
textinho 14 no computador, pedi pra que eles encontrassem as letras em que
a gente ta trabalhando digitando as palavras. (Professora PF1)

Eu confeccionei com eles o0 jogo da memdria, alfabeto moével, bingo de
letras. Aqui na escola chegou uma caixa da trilha que também a gente
trabalha com eles. Sé jogos educativos: pares, palavras, duas palavras de
uma s6. Entdo assim a gente trabalha diferenciado. Eu trabalho (Professora
PF2)

Eu peco para eles trazerem da casa deles, os materiais pedagogicos que €
o lapis, caderno, o livro didatico, que eles tém, pra trabalhar com eles em
sala e aula. (professora PF3)

Nas falas as professoras PFl1 e PF2 h& evidéncias de que elas estédo
procurando diversificar as atividades proporcionadas para os alunos e estao
tentando se desprender das atividades elaboradas por terceiro procurando preparar
0 seu préprio material. Ja a professora PF3 ainda ndo conseguiu se desprender do
livro didatico. Ela disse anteriormente que o curso do PNAIC estéa Ihe ajudando muito
a refletir sobre a sua pratica e que esta Ihe ajudando a ter outra visdo, mas isso ndo
tem refletido na prética dela, ela ainda continua presa ao Livro Didatico.

Se desprender do método tradicional de ensino nédo é tado facil, pois fomos
formados neste método e trabalhamos por muito tempo usando esse método. Entédo
isso se torna um dilema na pratica pedagogica frente aos ciclos que propde uma
inovacdo e uma mudanca de concepcéo de ensino.

Esse dilema se estabelece na pratica das professoras sujeito desta pesquisa
por fatores tanto interno como externo. Os fatores internos dizem respeito ao tempo
para planejar as aulas, reunidao do coletivo para discutir o planejamento de ensino;
0s externos dizem respeito a instabilidade na carreira, garantia da hora-atividade,
entre outros. E nesse sentido que Imbernén (2010) diz que o problema ndo esta

apenas nos sujeitos docentes, e sim nos processos politicos, sociais e educativos.
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3.3 EIXO 3 - PRATICAS PEDAGOGICAS NO TEMPO/ESPAGCO DAS AULAS

Neste eixo vamos analisar as Praticas Pedagodgicas no tempo/espaco das
aulas dos sujeitos pesquisados. Para uma maior compreensao vamos dividir essas
praticas pedagogicas em quatro sub-eixos, sendo: a) A aula como tempo/espaco de
ser professor; b) avaliacdo do Processo Ensino/Aprendizagem; c) acdes inovadoras

das professoras durante o periodo de acompanhamento da turma.

3.3.1 A aula como tempo/espaco de ser professor

O nosso foco aqui é conhecer como as professoras regentes realizam seu
trabalho em sala de aula, por isso vamos analisar uma aula de cada professora no

1° dia de observagéo:

Ao entrar na sala, a professora PF1 organizou os alunos um atras do outro e
pediu pra ninguém fosse na carteira do outro. Ela fez o cabecalho indo até o
calendério e mostrando para as criangas o dia do més e da semana e
circulou o dia atual. Ela fez uma retomada na aula anterior, onde ela havia
falado sobre a pascoa. Em seguida disse: “hoje nds vamos fazer atividade
de matematica”. Introduziu a atividade cantando a musica da minhoquinha
contando as minhoquinhas até 10 e fazendo a associagdo 1 minhoquinha
+1 minhoquinha s&o quantas minhoquinhas? E o0s alunos respondiam
cantando. Em seguida ela colou no caderno dos alunos uma atividade para
eles escreverem nos quadrinhos a quantidade representada em cada
agrupamento. E fez também uma sequencia numérica de 1 a 6 pra eles
fazerem por extenso o nome dos numeros. Apés dar um tempo para 0s
alunos fazerem as atividades, a professora fez a corre¢do no quadro com a
turma. Depois do recreio a professora colocou o filme “Aventura de pascoa
da Dora”. Quando terminou o filme, ela distribuiu um papel e pediu para que
os alunos desenhassem aquilo que mais gostaram no filme. Apés os alunos
desenharem o que mais gostaram do filme, a professora foi com eles para o
patio ensaiar uma muUsica para a apresentacdo do dia da pascoa.
(Protocolo de observacéo. 26/03/13, p.1 professora PF1)

E possivel verificar que a professora PF1 tenta trabalhar de forma
contextualizada e interdisciplinar, mas fica na superficialidade.

Ao ir ao calendario e mostrar para os alunos circulando o dia do més e da
semana, ela possibilita ao aluno entender como se faz a leitura do calendario. Mas
ela ndo aprofunda nisso, para por ai e ja vai para outro assunto. Ela faz uma
retomada da aula anterior, mas também fica na superficialidade, porque em seguida

ela ja passa para a aula de matematica.
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Na aula de mateméatica ela poderia ter dado um carater interdisciplinar ao
assunto que ela estava falando anteriormente que era sobre a pascoa, mas ela
continua apenas na superficialidade.

Vejamos agora a aula da PF2

Ao entrar na sala a professora PF2 falou para os alunos: “N&o sei se vocés
perceberam, mas vocés estdo vendo que nds temos visita, né?. Vamos ficar
de boquinha fechada para aprender mais. Quem fala muito, faz a provinha
Brasil bem feita? Os alunos responderam: néo. Pois &, entdo vamos ficar de
boca fechada. Alguns alunos estavam querendo sentar junto, e a professora
falou que ndo queria ninguém junto, era pra cada um sentar na sua cadeira,
sem conversar um com o outro. As carteiras estavam enfileiradas uma atras
da outra. A professora fez o cabecalho e escreveu hoje é quarta-feira,
apenas escreveu. E passou a primeira atividade no quadro. Copie € leia a
musica:

O ELEFANTE

UM ELEFANTE INCOMODA MUITA GENTE

DOIS ELEFANTES INCOMODAM MUITO MAIS
TRES ELEFANTES INCOMODAM MUITA GENTE
QUATRO ELEFANTES INCOMODAM MUITO MAIS

Ela leu a musica com as criangas, depois cantou a musica uma vez e
perguntou qual era o titulo da histéria. Em seguida pediu para os alunos
ilustrarem a musica.

Depois ela fez os seguintes questionamentos para os alunos: Vocés sabem
guantos quilos tem um elefante? Quantos anos ele vive? Vamos imaginar
um elefante. Um aluno perguntou: professora que Tamanho é o cocd do
elefante? Ela respondeu: pela quantidade que ele come deve ser muito
grande. Apos essas reflexfes ela passou a aproxima atividade:

Qual é o titulo da musica?

Circule, na musica, todas as palavras ELEFANTE?

Quais os numeros parecem na musica? Depois a professora foi explicar
sobre silaba. Ela disse: olha aqui, quantas vezes eu abrir a boca pra falar
uma palavra, é a quantidade de silabas que ela tem.

ApOs essa explicagéo ela passou a outra atividade: 4- Retire da misica uma
palavra com uma silaba, duas silabas, quatro silabas. Préxima atividade:

4- Quais sdo os personagens do texto? Escreva uma frase com a palavra
ELEFANTE. Faltando uns 30 minutos pra terminar a aula, a professora
escreveu um para casa. Vamos juntar de acordo com o que se pede:

10 pipas +4 bolas=

6 estrelas +2 luas=

4 patos +3 borboletas=

5 doces +8 abelhas=

(Protocolo de observacdo. 06/03/13, p.1 professora PRF2)

A professora ja intimidou os alunos desde o inicio com a Prova Brasil. E de
vez em quando ela lembrava: “olha a Prova Brasil, heim!”

Ao iniciar a aula a professora apenas escreveu no quadro o dia da semana,
diferentemente da PF1, ela ndo explicou nada. E ja foi para a primeira atividade que

era a musica do elefante. Ela passou a musica no quadro e depois leu a musica e
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cantou apenas uma vez. Ela poderia ter cantado a musica com as criangas fazendo
gestos, mimicas, mas ela se limitou em apenas ler e cantar uma vez.

Ela tentou fazer uma contextualizacdo quando fez o0s seguintes
guestionamentos: “Vocés sabem quantos quilos tem um elefante? Quantos anos ele
vive? Vamos imaginar um elefante?” Mas n&o passou de uma tentativa, pois ela
mesma foi respondendo sem que o0s alunos pensassem ou fizessem uma pesquisa a
respeito. E interessante que um aluno conseguiu interpretar as informacdes que a
professora passou. Ao perguntar o tamanho do coc6 do elefante, ele mostra que
compreendeu que pelo tamanho do elefante e pela quantidade que ele come ele
deveria fazer um cocé bem grande. Mas a professora ndo soube explorar a pergunta
do aluno ela simplesmente respondeu: “pela quantidade que ele come deve ser
muito grande”.

Este texto teria varias formas de trabalhar a interdisciplinaridade integrando
Ciéncias, Literatura, Lingua Portuguesa, matematica, geografia, mas a professora
ficou apenas na displinaridade de forma descontextualizada e fragmentada. No final
ela passou uma atividade de Matematica para casa, mas ela ndo havia feito
nenhuma atividade de matematica em sala de aula.

Agora vamos ver um dia de aula da PF3:

A professora entrou na sala cumprimentou os alunos e me apresentou para
a turma. Apods a apresentagao ela disse: “ela esta aqui pra observar vocés,
entdo trate de se comportar”. Os alunos estavam sentados em fila um atras
do outro. Alguns queriam sentar junto, mas a professora nao deixou. Em
seguida ela foi para o quadro faz o cabecalho do dia, e passou as seguintes
atividades:

Escolha a silaba correspondente a cada niumero e forme palavras:

1 |2 3 |4 |5 |6 7 8
Ga | Ser | i De | Tu | Cau | pe |ro

9 10 (11|12 |13 |14 15 | 16
To |deu|es |so [sa|na |pre|u

1+9= Gato
1+12+3+1....

Forme frases com as palavras abaixo: Borboleta- Abelha-Jardim.

A professora passou essa atividade e disse para os alunos: “todos ja sabem
fazer, né?” A maioria respondeu que sim. Entdo a professora disse que
precisava dar uma saidinha e que viria pra ficar com eles até ela chegar. A
outra professora veio passou uns 5 minutos e me disse que precisava dar
uma saidinha e pediu para eu olhar a sala. Quando ela saiu, uns 3 alunos
levantaram do lugar e foram conversar. E eu perguntei se eles haviam
terminado. Um aluno falou que ja havia terminado de copiar e que iria
esperar a professora responder no quadro para ele completar no caderno.
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Eu perguntei: “mas nao é pra vocés fazerem sozinhos?” Ele respondeu que
ndo sabia ler nem escrever e que sempre copia e espera a professora
responder pra ele responder no caderno. Uma outra aluna, bem quietinha,
ndo saiu da carteira em nenhum momento, estava concentrada copiando
bem devagar. Eu me aproximei dela e perguntei: esta conseguindo fazer?
Ela ndo respondeu nada. A professora chegou antes do intervalo. Ela ja foi
perguntando: “Todos terminaram?” A maioria gritou que sim. O aluno que
disse que nado sabia, respondeu: “Eu ja terminei professora, s6 falta
responder.” Ela foi perto dele e comecou a soletrar pra ele completar,
mesmo assim ele ndo sabia as letras. Entdo ela falou: “olha la no alfabeto, o
R vem antes do S”. Ele olhou para frente procurando o alfabeto, mas
continuou sem entender. Ela olhou pra mim e disse: “Viu Marcia, ele ndo
sabe nem as letras”. E saiu de perto dele. Quando voltou do intervalo ela
passou outra atividade: Escreva os homes dos desenhos. E ela desenhou
Borboleta, coragéo, violdo, sorvete, macga, abelha. Apos fazer os nomes dos
desenhos os alunos comecaram a levar os cadernos na mesa pra serem
corrigidos. Ela fazia a correcdo dizendo: aqui ta certo, aqui t4 errado, vai
arrumar. Chegou a vez do aluno que s6 conseguia copiar. Ela olhou o
caderno dele e disse: “Ta bom vai sentar’. Foi a vez da aluna que é bem
quietinha. A professora foi soletrando letra por letra, até a aluna completar
tudo. Teve um momento que a aluna n&o sabia a letra e a professora fez a
letra na m&o e mostrou para aluna copiar.

(Protocolo de observacdo. 25/02/2013, p.1 Professora PF3)

A professora PF3 também trabalha de forma descontextualizada e disciplinar.
O que mais chama atencdo nesta aula é que a professora ndo faz a intervencgéo
necessaria para que o aluno progrida na sua aprendizagem. Percebe que o aluno
disse que espera a professora responder no quadro para depois ele completar no
caderno. E quando ele vai mostrar o caderno pra ela, ela nem olha e manda o aluno
sentar. A outra aluna que é guentinha ela da atencdo, mas nao faz a intervencao
pedagogica necessaria para aluna progredir. Ela dita as letras para aluna completar.

Certo momento ela foi conversar sobre os dois alunos. Perguntei se eles eram
alunos dela desde a 12 fase. Ela disse que o menino era dela na 12 fase, e que na 22
fase ele tinha ido para outra escola e havia retornado na 32 fase neste ano (2013). A
menina era aluna dela desde a 12 fase. Entdo perguntamos o que ela ja havia feito
para que eles superassem as dificuldades que apresentavam. Ela respondeu:

- Eu ja mandei para articulagdo, mas nédo adiantou nada.

E porque vocé acha que nao adiantou? Eu perguntei.

- Ah, isso eu néo sei. Uma méae veio me falar que a filha dela ndo estava
aprendendo nada, entdo eu resolvi tirar. Aquele ali 6, (apontando o dedo para o
aluno) a mae também veio reclamar que ele ndo estava aprendendo nada. Entédo eu
tirei, porque pra vir no outro turno para ndo aprender nada, ndo adianta. O dia que

eles vém de manha@, a tarde eles ndo querem fazer nada aqui na sala.
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A sala de articulacdo é um espaco criado na escola organizada por ciclo para
atender o aluno que apresenta dificuldades de aprendizagem, mas a fala da
professora evidencia que ela ndo esta conseguindo entender qual a funcao da sala
de articulacdo no ciclo. Ndo se pode tirar um aluno da sala de apoio s6 porque a
mae acha que o filho ndo estad aprendendo! Se for detectado que este aluno tem
necessidade do apoio pedagdgico, ele precisa frequentar a sala de articulagdo até
superar as dificuldades apresentadas.

Todas as professoras mantém as carteiras organizadas por filas, onde o aluno
senta um atrds do outro. Aparentemente ainda estd implicita a ideia de que nesta
forma de organizacao das carteiras é possivel manter o dominio disciplinar da turma.
Esta concepcéao esta pautada no entendimento de que um “bom” professor é aquele
que tem dominio de turma, ndo permitindo “andancas” pela sala, evitando a
“‘pbagunga”. E, a melhor forma de se evitar o movimento, seriam as filas, o que
também permite ao professor uma visdo mais ampla da sala de aula.

A proposta curricular pensada para os ciclos de formacao se propde a romper
com o conhecimento linear e enciclopedista e trazer a realidade local e nacional
como fonte de contelido para a sala de aula. Isso ndo que dizer que ndo se deve se
preocupar com os conteldos, mas a sua importancia esta no fato de ao serem
ressignificados possam ajudar alunos e professores a responderem aos desafios
gue lhes séo colocados cotidianamente pela realidade, iluminando e subsidiando na
construcdo do conhecimento sobre o mundo real. Por isso, no Ciclo de Formacéo a
progressdo dos conteudos perde sua razdo de ser, uma vez ser o fato real o
definidor dos conhecimentos a serem trabalhados, e ndo uma lista de conteddos

previamente definida.

3.3.2 Avaliacédo do Processo Ensino/Aprendizagem

Ao analisarmos as respostas do questionario sobre a avaliacdo observamos
que quanto a Funcdo da Avaliacdo do Processo Ensino/Aprendizagem as
professoras PF2 e PF3, responderam que a avaliacdo é diagndstica, continua e
processual. A professora PF1 respondeu que é somativa, diagnostica, formativa e
Continua/Processual. A diretora respondeu que é diagnostica e formativa. A
coordenadora respondeu que é diagndstica formativa e Continua/Processual.
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Quanto as Estratégias de Avaliacdo da Aprendizagem adotadas pela escola,
todas as alternativas foram destacadas pelas professoras: Uso de Portfolio/Pasta
Avaliativa; Relatorio Descritivo; Provas Escritas; Provas orais; Cadernos de Campo;
Ditado; Trabalhos Escritos Individuais; Trabalhos Escritos e Orais em Grupos e
Desenhos e llustracdes. A professora PF3 acrescenta “diagnostico escrito”.

Apesar de todas terem destacado as respostas apontadas acima, nas
observacdes foi possivel verificar apenas o diagnéstico destacado pela PF3, e a
prova escrita.

Referente a finalidade da Avaliacdo da Aprendizagem, as respostas do
questionario todas responderam: Observar e Mediar 0s processos de aprendizagem
para o professor fazer as intervencdes pedagogicas; Informar aos pais 0 processo
de aprendizagem dos seus filhos; Para Reorganizacdo do Planejamento de Ensino;
Identificar no processo de aprendizagem os avancos e dificuldades dos alunos no
contexto das fases do desenvolvimento humano em suas caracteristicas
psicossocial, cultural e histérico possibilitando ao aluno continuar o processo
formativo num continuum de ciclo para ciclo, sem interrupcéo ano a ano; Propiciar o
acesso a conhecimentos significativos para a permanéncia do aluno no processo de
escolarizacdo garantindo a democratizacdo do acesso a escola de ensino
fundamental.

Embora os topicos descritos acima sejam numa perspectiva da escola
organizada em ciclos, podemos perceber que ainda ha tracos da escola tradicional
gquando na observacdo percebemos a aplicagcdo de uma prova escrita atendendo
aos critérios da Prova Brasil. Ao questionar sobre a finalidade da aplicacéo daquela
prova as professoras responderam que era para verificar a aprendizagem dos
alunos. E insistimos: vocé acha que com essa prova vocé consegue diagnosticar 0s
avancos dos alunos? E elas responderam: “na verdade essa prova € para eles
familiarizarem com esse tipo de prova para nao terem dificuldade quando forem
fazer a Prova Brasil”.

Ao perguntar como as professoras avaliam seus alunos, e se a forma de

avaliar é discutida pelo coletivo de professores do ciclo. Elas responderam:

Eu avalio no dia a dia. Depois que veio o tal do ciclo, ndo se aplica mais
avaliacdo, como antigamente aplicava. Mas assim, o dia a dia vocé vai estar
observando. O desempenho dele na sala, as atividades que ele esta
desenvolvendo onde ele esta errando. Mas assim pra minha satisfacdo eu
ainda aplico uma prova objetiva. Porque Muitas vezes eu fico naquela, sera
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gue ele sabe mesmo? Sera que se eu deixar fazer sozinho, ele vai fazer
sozinho? Por que querendo ou ndo a gente d4 umas dicas e numa
avaliacdozinha a gente vai perceber se realmente ele sabe. Hoje em dia ndo
se tem mais nota. Como ndo se tem nota o aluno ndo se preocupa em
aprender mais. Ndo se preocupa, porque ndo tem nota. Ndo tem nota e eu
VOu passar, eu passo. E assim... Precisa haver um olhar diferenciado. Ele
precisa sim aprender. Precisa chegar ao termino da sua fase com aquelas
habilidades alcancada. (PF1)

Eu avalio meus alunos no dia a dia. Todo dia eu avalio eles. Na observacéo,
no crescimento deles, no diagnéstico que eu faco com eles. Eu faco o
diagnéstico mensal. S6 que agora no finalzinho do bimestre eu nédo fiz
porque estavamos fazendo a avaliagdo escrita. Mas eu avalio assim: eu
pego uma palavra de um campo semantico, dai eu faco quatro palavrinhas
e uma frase. Uma palavra polissilaba, uma trissilaba, uma dissilaba e uma
monossilaba. A partir dali eu ja sei qual é a dificuldade que meu aluno ta
tendo. Ai eu fagco meu planejamento em cima dessa dificuldade. Essa forma
de avaliar ndo é discutida pelo coletivo do ciclo. Eu e a professora PF3
sempre estamos de parceria. Ela faz eu também fago. Muitas vezes a gente
até choca as mesmas palavras s6 muda a frase. N6s duas sempre
trabalhamos assim: vamos fazer esses campo semantico? Vamos. N&o teve
ainda esse momento pra gente sentar. Por que € muito atropelo. A gente ja
sai daqui as cinco horas. Ai outros ja tém os afazeres deles, né? E ai a
gente ndo senta. O momento era a sala do educador, mas chocou né?
Dividiu. Ai ndo tem como. (PF2)

Eu avalio através de diagndéstico, e vou avaliando os alunos no dia a dia na
sala de aula. Este diagnostico é assim... NOs procuramos as palavras e
ditamos para os alunos escrever, mas nds ndo ensinamos os alunos eles
fazem do jeito dele. Ai tem as palavras e tem a frase. (PF3)

A professora PF1 reconhece que no ciclo ndo se faz mais avaliagcbes como se
fazia antigamente, mas que para uma satisfacao dela, ela ainda aplica esse tipo de
prova. Ai é possivel perceber o quanto essa avaliacao classificatoria e excludente
ainda estd enraizado no imaginario do professor. Isso porque historicamente o
ensino nas escolas brasileiras tem sido organizado em série com reprovagdo anual.
Ela passou tanto tempo avaliando dessa forma, que ainda ndo consegue ver a
avaliacdo sendo feita de outra forma. Ela ainda acha que a nota influencia na
aprendizagem da crianca, apesar de reconhecer que o0 que ele precisa mesmo é de
aprender.

N&o estamos querendo dizer que néo se deve fazer avaliacdo escrita, muito
pelo contrario, ela deve ser feita sim, mas com o objetivo de ver o processo de
aprendizagem do aluno, o que o aluno aprendeu e que intervencdo é preciso fazer
para que o aluno avance no seu processo de aprendizagem e nao para classificar ou
excluir o aluno

A PF2 E PF3 disseram que avaliam os alunos no dia a dia, através de

observacéo e de diagnéstico. Esse diagnostico segundo a professora é pego um
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campo semantico e faz quatro palavras e uma frase. Uma palavra polissilaba, uma
trissilaba, uma dissilaba e uma monossilaba. A partir dali o professor ja sabe qual é
a dificuldade que o aluno tem. Segundo a professora ela faz o planejamento com
base neste diagndstico. Mas isso ndo é discutido no coletivo por falta de tempo.
Quando perguntamos na entrevista como que as professoras lidam na pratica

pedagogica delas com a ndo reprovacao dos alunos. Elas responderam:

Ai é que ta. No ciclo de formacdo ndo ha mais reprovacao. Sé que como a
gente sabe, tem criangas que chegam até o término do ciclo, sem conhecer
como deveria para prosseguir para a préxima fase. Ai as vezes eu acho que
seria necessario ele ficar mais um ano. Eu acho que, desde que fosse bem
trabalhado, talvez resolvesse. Mas ai entra a questédo da idade, 14 na frente
ai ele vai ficar, por exemplo, um aluno grande perto de um pequenininho.
Tem tudo isso para ser analisado. Mas a gente questiona ainda. N&do tem
como néo questionar. (PF1)

Eu acho que a nao reprovacdo muitas vezes acaba deixando um pouco a
desejar. Porque o aluno e os pais ndo interessam, tém em mente que nao
precisa estudar porque nao vai reprovar. Mas eu acho assim, a gente tem
que trabalhar e conscientizar esses alunos que eles precisam. Mesmo que
eles néo reprovem, eles precisam adquirir o conhecimento. Entdo eu acho
assim, ndo reprovar, nao reprova. Mas que busque uma forma na qual esse
aluno va se interessar para no ano que vem ele seja melhor. (PF2)

As vezes a gente tem que passar um aluno la pra outra fase sem ele ter
conseguido a estabilidade que era pra ter conseguido. Porque o sistema
ndo aceita a reprovacdo daquele aluno. A gente fica meio assim, né. Eu
acho que se ele ndo conseguiu as habilidades no 1° ciclo e vai para o 2°
ciclo, ele vai ter mais dificuldade pra adquirir o conhecimento da escrita, da
leitura que é mais complicado. Mas quem somos nés pra poder condenar a
ndo retencado do aluno, né? (PF3)

As professoras ainda veem a reprovagdo como a solugéo para o problema. A
professora PF1 disse que tém criancas que chegam ao término do ciclo, sem o
conhecimento que deveria ter para prosseguir para a proxima fase. Isso é algo que
precisa ser revisto pelo professor e pela escola, pois se o aluno passou o ano inteiro
na escola e ndo aprendeu, a escola precisa ver 0 que esta acontecendo com este
aluno ou rever a metodologia adotada pelo professor. Apenas reprovar nao resolve o
problema. Dentro desse processo de reprovacédo o docente e a escola ndo pode se
ausentar da responsabilidade achando que o aluno deveria ficar mais um ano e nao
se colocarem também como responsavel pelo insucesso desse aluno.

Apesar da PF1 entender que um aluno grande perto de um pequeno, ou seja,
com faixa etaria diferentes, dificulta a aprendizagem, ela continua argumentando em

favor da reprovagao.
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A professora PF2 também responsabiliza os alunos e os pais pelo insucesso
escolar. E 16gico que eles ndo se devem ausentar do processo, essa parceria
escola, pais e alunos é de fundamental importancia para o sucesso escolar, mas o
professor e a escola também n&do podem se ver livres achando que ndo tém
nenhuma culpa nesse processo, pois 0 ensinar é de suas responsabilidades.

A PF2 acredita ainda que pela questdo de nao reprovar eles nao se
interessam mais em estudar. Isto também é uma ideia equivocada, pois ninguém fica
feliz ao ser reprovado em alguma coisa. Ninguém vai para a escola esperando se
reprovado, todos vao para a escola esperando aprender algo. Entdo achar que o
aluno ndo vai querer estudar porque nado vai ser reprovado pode ser um grande
engano. Neste sentido cabe analisar até que ponto o trabalho pedagdgico esta
sendo significativo para essas criancas, nao artificializado e mais proximo possivel
de sua vida de seu mundo de sua cultura. Cabe também analisar qual o trabalho de
esclarecimento que esta sendo feito no sentido de que pais e estudantes passem a
compreender as mudancas promovidas pelo Ciclo de Formacao.

A professora PF3 coloca que a questéo da retencdo é algo inquestionavel no
sistema, pois se 0 aluno passa de uma fase para outra sem ter conseguido 0s
conhecimentos necessarios ele vai ter mais dificuldades. Nesse sentido o que néo
se deve esquecer € que o conhecimento € um processo continuo. Se o aluno nao
aprendeu naquele ano, ndo vai adiantar ele repetir tudo de novo. E preciso ver o que
ele ndo aprendeu para dar elementos necessarios para que ele possa avancar no
processo de aprendizagem. Reprova-lo para repetir tudo de novo, ndo faz sentido. E
0 gque ele aprendeu néo se leva em consideracao?

Neste sentido eu cremos que a reprovacdo nao pode ser vista como algo
natural, como se reprovar fosse a solu¢cdo. Concordamos com Alavarse (2009, p.40)
quando diz que repeténcia “ndo é associada a procedimentos pedagdgicos
confiaveis de recuperagcdo” o aluno é reprovado e no outro ano ele vé tudo
novamente, sem nehuma intervencéo nas necesidades de aprendizagens que o fez
ficar retido. O autor continua argumentando ainda que “isso gera muito mais o
fracasso escolar, revelado nos elevados indices de reprovados, com defasagem
idade-série e evadidos, sendo que neste ultimo quesito a reprovacao é fator indutor”.

Por isso vejo que é necessario os professores atribuirem um novo significado
a avaliacdo e rever qual € a sua fungcdo entendendo que a proposta curricular por

ciclos sugere a mudanca de um modelo de avaliacdo ancorada na classificacéo, que
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tem como consequéncia a exclusdo, para uma avaliagdo como pratica de
acompanhamento das aprendizagens, diagnosticando dificuldades e por meio
destas almejando acfGes que busquem superar o0s obstaculos encontrados,

propiciando a permanéncia do aluno na escola, avancando

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

Isso requer do professor, uma analise da sua pratica, um olhar voltado para
promover a aprendizagem, e precisa ser permeado de intervenc¢des junto ao aluno.
Com esta finalidade, avaliar ndo pode ser considerado como um ato mecanico,
consolidado na atribuicdo de notas, mas sim como um momento de parada e analise
da caminhada do aluno, no curso da aprendizagem e das formas como o ensino
vem sendo efetivado. Ter este olhar para a avaliacdo € reconhecé-la como um
processo, que visa ndo somente enfatizar aquilo que o aluno ja se apropriou, mas
identificar aquilo que o aluno precisa aprender. Desta maneira, o “objetivo principal
da avaliacdo € conhecer o progresso e dificuldades dos alunos para realimentar o
ensino e ajuda-los a superar tais dificuldades e defasagem” (MAINARDES, 2007
p.147).

3.3.3 Acdes inovadoras proporcionadas através da permanéncia das

professoras durante o periodo de acompanhamento da turma

Através das observacdes procuramos captar algumas iniciativas inovadoras,
adquiridas com a experiéncia das professoras durante esse periodo de
acompanhamento da turma.

Neste periodo de observacdo percebemos que a maioria das professoras
utiliza somente o espaco da sala de aula para fazer as atividades. Na escola existe
0 espacos da sala de leitura onde tem varios livros com historias diversificadas, mas
poucas professoras levam as criancas para esta sala. Somente a professora PF1
tem o habito de levar os alunos para lerem e ouvir histéria. Tem a sala de
informatica que também €& outro espaco fora da sala de aula, mas a maioria das

professoras leva os alunos apenas para fazer joguinhos desarticulados dos
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conteddos que estdo sendo trabalhados em sala de aula. A ndo ser a professora
PF1 que preparou joguinhos dentro das atividades que ela estava trabalhando em
sala de aula.

Perguntamos para as professoras, que inovacdes elas vivenciaram na pratica
pedagdgica delas, nesse periodo de docéncia com esses alunos e que foram
desafiadoras para aprendizagem de ser professora:

Este ano nds fomos muito cobrados na questédo de trabalhar o lidico. Pra
nés é um desafio, porque trabalhar fora de sala é dificil a gente ndo
consegue a concentracdo de todos. Por ser um espago aberto eles acham
gue aqui pode tudo, correr e ndo prestar atencdo. Pra mim isso foi
desafiador, trabalhar com eles fora de sala de aula. Mas eu acredito assim,
desde quando se é planejado, uma atividade prazerosa vocé consegue
atingir o seu objetivo. E este ano gracas a Deus eu tenho aprendido a
trabalhar com eles fora de sala de aula e eles tem gostado. E assim foi
inovador até pra escola, porque nés nunca trabalhamos assim, o lidico na
escola. Sempre se trabalhava somente em sala. E 0 objetivo era tirar eles
de dentro de quatro paredes e trazer pra fora. E nés conseguimos, é claro
gue tem a resisténcia ainda de certos professores, porque acha dificil
trabalhar. Isso pra mim foi uma inovagéo. Eu estou gostando. (PF1)

Na fala da professora é possivel observar a dificuldade que as professoras
tém de trabalhar em outro espaco fora da sala de aula de forma ludica. Mas a
escola esta cobrando para que elas trabalhem a ludicidade com os alunos.

Isso pode ser visto de forma positiva, pois segundo Bruner (1976) o ludico em
situacbes definidas, mediada pelo educador facilitaria sobremaneira a
aprendizagem. As atividades ludicas, segundo o autor, seriam uma estratégia, uma
forma de exploracao para identificacdo e solucéo de problemas, por se tratar de um
mecanismo n&ao opressor.

Essa é uma metodologia que deveria ser explorada pelas professoras, mas
elas estdo acostumadas com a ideia de que o aluno s6 aprende se ele tiver
“concentrado” sem conversar um com o outro. Por isso elas acham que fora da sala
de aula por ser um espaco aberto ndo é possivel essa concentragdo. Mas como a
professora bem coloca, é preciso planejar o que se vai fazer neste espago. Sem
esse planejamento nao é possivel trabalhar nem dentro nem fora da sala de aula.

A professora vé como inovacéo na pratica docente dela o fato dela sair para
0 patio para trabalhar de forma ludica.

Nos protocolos de observacdo, na pagina a seguir, € possivel ver de que

forma a professora trabalha essa ludicidade
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A professora PF1 levou os alunos para o patio para confeccionar jogos de
boliche. Ela colocou os alunos em dupla para recortar EVA colorido e
colocar dentro de uma garrafa PET 600 ML. Nas garrafas continham
nameros de 0 a 10. Eu perguntei pra ela qual era o objetivo daquela
atividade, ela disse que era trabalhar a adicdo de forma ludica. “Depois que
eles terminarem de confeccionar os jogos, eles vao brincar e conforme
derrubarem as garrafas eles vao somarem os numeros que estdo nelas”.
(protocolo de observacéo do dia 26/03/2013)

As 16h00min a professora PF1 saiu da sala e foi para o patio fazer outras
atividades. Ela deu uma garrafa de agua mineral (ela havia furado a garrafa
com ferro quente com varios buracos atravessando de um lado para o outro)
e deu canudinhos de varias cores para os alunos colocarem nos buracos
atravessando a garrafa. Depois de colocarem os canudinhos, eles iriam
conta, e classificar por cores e somar quantos canudinhos eles conseguiram
colocar. Ela disse que o objetivo era estimular a concentracdo, a
coordenacdo motora, aprender a contar e classificar. (protocolo de
observacéo do dia 01/04/2013)

As 16h15min a professora PF1 saiu da sala e foi para o patio com os alunos
pra fazer atividade fora da sala. Os meninos brincaram de bolita e as
meninas com jogo da memoaria. Depois brincaram com giz escrevendo letras
e numerais no chéo. (protocolo de observacgao do dia 02/04/2013)

A professora PF2 entende que precisam estar em busca constante de

aprendizagem para inovar a pratica pedagdgica,

Toda a vida eu trabalhei. Eu ndo sou capaz de fingir que eu trabalho. Entédo
guando eu trabalho, eu quero ver resultado. E com essa inovacdo eu pude
ver que eu preciso cada vez mais melhorar, porque tem muitas dificuldades,
tem muitas criancas com deficiéncia diferentes uma da outra. Entdo se eu
ndo buscar se eu ndo inovar a minha pratica pedagdgica, eu vou ficar na
mesmice. Entdo eu preciso cada vez mais estar buscando. (PF2)

Apesar de a professora PF2 entender que se ela ndo procurar inovar a sua
pratica pedagogica ela ira ficar na mesmice, ndo foi possivel verificar nenhum
trabalho inovador durante as observacbes das aulas dela. A metodologia adotada
por ela é tradicional com foco no Livro Didatico.

Ja a professora PF3 reconhece que o curso do PNAIC esta contribuindo para
que ela veja algumas possiveis inovagdes para a sua pratica docente, mas admite

gue nao tem feito nenhum trabalho que possa ser considerado inovador:

Eu fui buscar como que eu ia ensinar essas crian¢as do 1° ciclo. Porque séo
poucos cursos pra saber lidar com o ciclo. E dificil, ndo é facil ndo. Agora
com o curso do PNAIC eu estou vendo algumas inovacdes. Estou tentando
aos pouquinhos fazer algumas inovagdes, mas ta4 sendo dificil. Nao me
lembro de nenhuma ac¢éo inovadora. (PF3)
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Nas observacOes feitas das aulas da professora, realmente nao foi possivel
perceber nenhuma atividade diferenciada. Todas as atividades foram retiradas do
Livro Didatico e copiadas no quadro e as vezes mimeografadas.

Referente a permanéncia no ciclo acompanhando a turma durante o ciclo e o
que modificou nas praticas delas ao permanecer mais tempo com a turma ha
evidéncias de que esta continuidade com a mesma turma no ciclo esta sendo

benéfica:

Hoje eu estou tendo a clareza de dar a continuidades. Porque é preciso ver
0 tempo que eu ndo vou mais perder pra conhecer aquela crianca. E claro
gue é uma turma que ndo sera apenas essa, vai ter além deles mais uns
gue virdo e outras escolas. Querendo ou ndo vocé vai ter que desempenhar
outro papel que aquele outro ndo fez. Mas com essa turma que eu caminhei
com ela eu tenho plena certeza que eles vao chegar ao final a 32 fase com o
meu objetivo alcancado mesmo que agente ndo alcance, porque nunca €
100%%, mas assim pelo menos 80 por cento do objetivo é alcangado. (PF1)

Pra mim é muito gratificante porque eu ja conheco as criancgas, ja sei as
dificuldades deles e com essa sequéncia eu posso ta trabalhando
diferenciado ja indo 14 no ponto x da necessidade de cada aluno. Eu aprendi
muita coisa, porque & uma convivéncia, a gente acaba sendo da familia,
entdo é muito gratificante a gente se sente um pouquinho a familia dele,
onde eles tém mais confianca onde eles acabam falando pra gente coisas
gque eles ndo falariam pra outra pessoa. Eu consegui trazer coisas
diferentes, porque ai a gente ja conhece os alunos ja sabe das suas
capacidades, das suas limitacdes, entdo a gente vai trazendo um trabalho
diferenciado, onde eles encontram mais prazer, onde eles tém mais

autonomia, mais confianga em realizar as atividades. (PF2)

E um grande desafio pra mim. Com o acompanhamento da turma vocé vai
adquirindo conhecimento com a turma. E cada ano vocé vai sabendo com
qual dificuldade que o aluno esta. Se ele esta conseguiu chegar na hipétese
gue é pra chegar. Eu Sempre trabalhei com alunos do 4° ano. Nunca havia
trabalhado com alunos de 1°, 2° e 3° ano. Agora estou acompanhando essa
turma desde a primeira fase. Eu adquiri muitas habilidades que eu nao
tinha. E acompanhando os alunos, eu estou cada vez mais adquirindo
conhecimento. Eu fui buscar o estudo pra eu ter o conhecimento pra eu
repassar para os alunos. (PF3)

As professoras estdo vendo essa continuidade como ponto positivo e como
desafio para a pratica docente delas.

A PF1 coloca que agora ela estd vendo a clareza desta continuidade. Isso
significa que ela esta aprendendo com a sua pratica. Ela est4 percebendo que essa
convivéncia mais tempo com o aluno permite a ela conhecé-lo e néo ficar perdendo

mais tempo todo ano até conhecer o aluno e conhecer as dificuldades dele.
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E possivel perceber que as professoras estio adquirindo aprendizagem com
essa experiéncia. Elas vao construindo a sua identidade profissional no ciclo. Essa
identidade como ja foi dito anteriormente se configura no fazer pedagdgico, no
cotidiano de trabalho do professor, na vivéncia de conflitos e situacfes diversas, a
partir da reelaboragdo de conhecimentos e de novos saberes, evidenciando a
existéncia de um saber que se constroi no proprio fazer, adquirido nas experiéncias
vividas e no exercicio das atividades pedagogicas.

Neste sentido a PF3 que ja acompanha a mesma turma ha trés anos, diz que
com este acompanhamento ela foi adquirindo conhecimento com a turma. E cada
ano é possivel saber com qual dificuldade o aluno esta. E se ele conseguiu chegar
na hipétese de escrita que é pra chegar.

A fala da professora evidencia que ela tem um conhecimento teérico, a sua
pratica ndo estd esvaziada de teoria. Ela esta construindo o seu conhecimento no
seu fazer pedagdgico com a turma, e estd adquirindo habilidades que ela n&o tinha
antes. Quando a professora diz que foi buscar o estudo para ter o conhecimento
para repassar para os alunos, ela estad buscando a sua autoformacao. Isso significa
que a professora esta preocupada com o seu desenvolvimento profissional, e esta
buscando melhorar a sua pratica nessa experiéncia nova que ela esta vivenciando.

Quanto ao tempo maior de 3 anos que o aluno tem para se alfabetizar, as

professoras entendem que é positivo para o ensino-aprendizagem:

Cada criancga ¢ diferente uma das outras. Nenhuma aprende igual. As vezes
tem pai que chega aqui e falando que um filho estd no 2° ano e néo esta
lendo. O outro que esta no 1° esta lendo melhor do que o que esti no 2°.
Entao € preciso esclarecer para os pais que esta crianga que hoje ndo esta
lendo, mas amanha é um pulo, ele ja aprende e que ela tem até no final do
1° ciclo para aprender. E pra nos € preciso ficar esclarecido o que é preciso
alcancar a cada final de ciclo. (PF1)

Eu acho bom, porque ai vocé vai trabalhar em cima das necessidades e ele
vai sair no final da 32 fase sem dificuldade. Se ele sair com dificuldade vai
ser pouca. Porque vocé ja tentou trabalhar e sanar suas dificuldades. Eu
acho assim... Esse espaco as vezes a gente acha que é muito, mas muitas
vezes ndo é. Pra nds adultos, o espaco é bom, mas pra crianca, todos eles
tém o seu momento de aprender, sua hora. Entdo eu acho que muitas
vezes a gente acha que é muito 3 anos, mas as vezes nédo €. Mas é melhor
que 1 ano. (PF2)

Eu acho assim, no 1° ciclo vocé vai dando continuidade com aqueles alunos
gue estdo com dificuldade. Eu acho bom. Foi um desafio pra mim gostei de
trabalhar. (PF3)
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As professoras tém o entendimento deste tempo mais longo que o aluno tem
para ser alfabetizado. E verdadeiro o que a PF1 coloca que os pais ndo entendem
porque um filho que esta na 12 fase esta lendo melhor do que o que esta na 22 fase.
Eles ndo tém esse entendimento, mas o professor precisa ter esse conhecimento,
para conseguir explicar para o pai que nem todos aprendem ao mesmo tempo e nem
Nno mesmo ritmo.

Os pais estdo acostumados a ver o ensino homogéneo da escola seriada e
eles acham que se o aluno da 22 fase nédo esta lendo bem ele deveria ter sido
reprovado. Isso como ja foi dito, é fruto da escola seletiva e excludente.

Para PF2 esse tempo maior permite ao professor trabalhar em cima das
dificuldades de aprendizagem dos alunos, podendo sanar essas dificuldades até a 32
fase. Ela coloca que esse tempo parece ser grande, mas acaba sendo pouco porque
cada um tem o seu momento de aprender, mas ela reconhece que é melhor do que
apenas um ano.

Todas as professoras demonstram que este tempo maior € o que realmente a
escola necessita, porgue em apenas um ano nao € possivel alfabetizar uma crianca,
pois todas tém o seu processo de aprender, e precisam de tempo para 0 percurso

desse processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizarmos este trabalho, retomamos ao nosso objetivo que é
compreender como as professoras regentes constroem e organizam a agdo docente
durante a permanéncia no 1° Ciclo dando continuidade ao ensino-aprendizagem
com a mesma turma durante o 1° Ciclo, focalizando o contexto da producao de texto
e 0 contexto da pratica.

No intuito de compreender o contexto de atuacdo das professoras
pesquisadas que é o Ciclo de Formacdo Humana e a Permanéncia no Ciclo,
referenciamos principalmente em SEDUC (2000), Fernandes (2011), Arroyo (2004) e
Mainardes (2007; 2009).

Para compreender o processo da pesquisa, optamos pela pesquisa qualitativa
com abordagem no Ciclo de Politica formulada por Stephen Ball e colaboradores
(Bowe; Ball; Gold, 1992; Ball, 19942)

Para tanto consideramos conforme Ball (1994 apud MAINARDES 2007, p 37)
gue “o texto fisico que chegam as escolas ndo vem do nada, eles tém uma historia
representacional e interpretacional. Tanto o texto e os seus leitores quanto o
contexto de respostas tem histéria” E com essa compreensdo que buscamos
compreender neste estudo como a politica de ciclo estd se dando no estado de Mato
Grosso quando traz uma inovacdo que € a permanéncia do professor no ciclo dando
continuidade no processo ensino-aprendizagem com a mesma turma/ciclo.

No primeiro capitulo fizemos uma discusséo sobre os pressupostos tedricos
orientadores da concepcdo e acao docente dos professores regentes no ciclo,
tomando como base a concepgéo de tempo/espago na agao docente; a necessidade
de outra concepcao de professor para outra logica de escola; a concepcao e pratica
curricular; e a concepc¢ao de desenvolvimento profissional.

No segundo capitulo discutimos o contexto da Producdo do Texto onde o
Sistema de Ensino da Rede Estadual de Mato Grosso estd regulamentado pela Lei
n° 9394/96- LDB, na Resolugdo 07/2010 CEB/CNE e na Resolucdo 262/02/CEE e
esta organizado por Ciclo de Formacao.

No terceiro capitulo fizemos uma discussdo no contexto da pratica onde
propusemos compreender como as professoras pesquisadas constroem e
organizam a acgao docente durante o tempo de permanéncia no ciclo. Para facilitar a

compreensao fizemos a organizacao em trés eixos de analises.
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Na discussédo do Contexto da Producdo de Texto foi possivel verificar que a
Politica de Ciclo na Rede Estadual de Mato Grosso iniciou em 1996 com o “Projeto
Terra” e em 1998 foi feita uma reestruturagdo no ensino fundamental onde foi
implantado o CBA-Ciclo Béasico de Alfabetizacdo. Ap0s essas experiéncias a Rede
Estadual decidiu implantar no ano de 2000 o Ciclo de Formag&o Humana.

A proposta do Ciclo de Formacao da Rede Estadual de Mato Grosso propde
uma ruptura da concepcdo de ensino aprendizagem acumulativa e transmissiva
propondo uma nova concepcao de curriculo, onde o corpo docente da escola, o
coletivo, deve organizar-lo de forma integrada respeitando o contexto histoérico social
e os ritmos de aprendizagem dos alunos. Apresenta também uma ruptura com o
modelo tradicional de avaliacdo eliminatoria e classificatoria, substituindo-a por uma
avaliacdo com mecanismo diagndstico da situacdo de aprendizagem do educando
fazendo replanejamento e intervencéo tendo em vista o avanc¢o da aprendizagem do
aluno.

Neste estudo foram analisadas as normativas referentes a atribuicdo de aula
dos anos de 2011, 2012, 2013. As normativas de 2011 e 2012 trazem a
regulamentacdo da permanéncia do professor no ciclo, tanto ao efetivo quanto ao
contratado, ja a normativa de 2013 assegura somente ao efetivo, ndo fazendo
nenhuma referéncia ao professor contratado. Ha de se considerar que ao nao fazer
referéncias ao professor contratado, a normativa possibilita ao gestor fazer as
articulacGes para gque esse professor permaneca na escola acompanhando a turma,
pois a normativa ndo diz que é assegurado, mas também ndo diz que ndo é
assegurado, ficando a cargo do gestor fazer as articulagoes.

Nas analises do Contexto da Pratica fizemos a discussdo em trés eixos de
analises.

No primeiro eixo- Estrutura e organizagéo escolar percebemos que a diretora
tem conseguindo fazer as articulacdes para que as professoras sujeitos da pesquisa,
mesmo sendo contratadas, permanecam com a turma/ciclo. Esse € um fator positivo
que colabora com a efetivagcdo e sucesso da proposta, pois conforme (Shulman,
2005) esse processo de continuidade permite ao professor conhecer o aluno. Esse
elemento confere um conhecimento das heterogeneidades dos educandos que
tende a tornar o processo de ensino mais orientado, aproximando o educando a um

ensino com sentido e significado.
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A formacédo € compreendida pelas professoras como um processo continuo
onde uma das principais funcdes € oferecer elementos para que suas praticas sejam
repensadas, reelaboradas, reestruturadas e que esses elementos sejam
potencializadores de uma pratica que oportunize aos educandos maior sucesso no
processo de aprendizagem.

Porém, apesar da compreensdo apresentada pelas professoras e da busca
por formacgdes, ndo € possivel afirmar que as formacdes tenham contribuido para o
processo de autonomia destas professoras em suas atuacdes durante a
permanéncia com a mesma turma/ciclo. As formacgdes precisam oferecer elementos
para que as docentes possam refletir suas acdes criticamente, o que colaboraria
para a inovacao de praticas pedagogicas.

No segundo eixo-Organizacdo didatico curricular da escola a discussao
centra-se mais na compreensao que as professoras demonstram da organizagao do
curriculo e de como fazem o planejamento pensando no atendimento ao aluno e a
concepcao que permeiam suas praticas no contexto do Ciclo de Formac¢ao Humana.

Neste eixo foi possivel verificar que o curriculo na escola pesquisada
continua sendo pensado a partir de uma 6tica de acumulacdo de conhecimentos. O
planejamento é feito individualmente, isto porque todas as professoras séo
contratadas e nao tem hora-atividade para fazer o planejamento no coletivo do ciclo.
A maioria das professoras faz referéncias apenas ao Livro Didatico desconsiderando
as outras possibilidades de trabalho com outros textos, outras literaturas e novos
ambientes.

E, no terceiro eixo- Praticas PedagoOgicas no tempo/espaco das aulas
abordamos os desafios que estas professoras enfrentam na aula como
tempo/espaco de ser professora, na avaliagdo do processo ensino-aprendizagem e
as inovagoes que essa continuidade com a mesma turma tem proporcionado para as
praticas pedagdgicas dessas professoras.

Neste eixo foi possivel verificar que ndo ha uma mudanca efetiva na estrutura
das aulas. A maioria das professoras organiza suas aulas em fungéo da transmissao
de conhecimento de forma mecéanica e descontextualizada, configurando-se, ainda,
uma pratica tradicional de ensino e de aprendizagem. Apenas uma das professoras
isoladamente, estava tentando modificar a forma como conduzia as atividades de
ensino e aprendizagem oferecendo aos alunos algumas atividades desafiadoras. Em

relacdo a metodologia, ndo se percebeu alteracdes significativas.
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As praticas de avaliagdo ainda apresentam caracteristicas da escola seriada,
e se preocupando em atender aos critérios da Prova Brasil.

Quanto as inovacdes que essa continuidade com a mesma turma tem
proporcionado para as praticas pedagodgicas dessas professoras foi possivel
perceber que as professoras ver como inovagéo o fato dela trabalhar de forma ludica
e procurar outros ambientes na escola fora da sala de aula. Neste sentido a PF1 diz
que tenta inovar quando sai para fora da sala para fazer atividades Iudicas e
diferenciadas com os alunos.

Em seus relatos, as professoras disseram que durante esse tempo de
permanéncia com a mesma turma foi possivel fazer um trabalho mais tranquilo
porque passou a conhecer melhor os alunos, saber as dificuldades deles podendo
com isso trabalhar diferenciado dentro das necessidades de cada um. Apesar de as
professoras fazerem referéncia a este trabalho diferenciado, ndo foi possivel durante
as observacgoes perceber tal pratica.

Nesta pesquisa os dilemas e os conflitos ficam evidenciados quando, por
exemplo, estas professoras tém toda uma trajetéria, tanto de formacdo quanto
profissional, na escola seriada e passam a vivenciar essa nova postura no ciclo onde
exige uma mudanca de concepcdo. Essa mudanca néo significa apenas uma troca
de coisas dos seus lugares como, por exemplo, trocamos os moveis de lugares
porque ndo podemos comprar outros novos. Significa uma alteracdo maior de
ambiente, como por exemplo, quando mudamos para uma nova casa, e precisamos
decidir quais as coisas que levaremos e quais as que deixaremos ou daremos para
alguém. Ou seja, uma mudanca de atitudes, de ambientes, de metodologias que
realmente transforme aquilo que existia anteriormente. Isso gera o conflito da pratica
docente.

Além disso, tem instabilidade na carreira dessas professoras onde todo ano
se inicia um novo contrato. Isso nos faz entender que a SEDUC-MT néo esta muito
preocupada com mudancas mais profundas como as que falamos no paragrafo
anterior. Ela estd preocupada com mudancas superficiais que ndo alteram a
estrutura, 0 &mago do processo.

Diante destas consideracdes podemos entender que as praticas das
professoras pesquisadas estdo permeadas de conflitos e dilemas e que mesmo
passando mais tempo com a mesma turma, como no caso da PF3 que ja tem 3 anos

de permanéncia com a mesma turma/ciclo, houve pouca mudanca de postura
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durante esse tempo de permanéncia com a turma. A préatica das professoras
continua sendo tradicional com foco no livro didatico.

Desse modo, olhar as praticas pedagogicas dessas professoras nos
possibilitou perceber que apesar da inclusdo na proposta de teorias bastante
inovadoras, as praticas pedagogicas dessas professoras ndo geraram mudancas
significativas nas concepcoes de ensino e aprendizagem.

Acreditamos que para superar essas dificuldades € relevante que as
professoras diversifiguem mais as atividades abrangendo todas as éareas do
conhecimento, néo focar apenas em Lingua Portuguesa e Matematica. E necessario
globalizar o conhecimento, trabalhar todas as &areas de forma integrada, propor
estratégias metodoldgicas diferenciadas com subsidio de materiais suficientes e de
qualidade para todos os alunos, numa busca de conhecimento e trocas de
experiéncia constante.

Mas entendemos que estas professoras estédo iniciando essa nova postura
no ciclo e isso ja é uma inovacao, pois elas disseram que estdo adquirindo
aprendizagem com essa experiéncia. Assim vao construindo sua identidade
profissional no ciclo através do seu fazer pedagdgico, no cotidiano do trabalho, na
vivéncia de conflitos e situacdes diversas, a partir da reelaboracdo de
conhecimentos adquiridos nas experiéncias vividas no exercicio das atividades

pedagogicas.
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APENDICE

Protocolo de observacéo realizada na Sala das Professoras Regentes do 1° ciclo (2013)

PROGRAMA DE POS - GRADUAGCAO EM EDUCACAO/PPGE — UFMT
APENDICE - PROTOCOLO DE OBSERVAGCAO

Escola:
Horas: Turno:
Turma: 18, 22 e 32 fase 1° Ciclo Professor (a):
Ano letivo: 2013 Periodo: Primeiro semestre
01 | Nameros de alunos naturma
02 | Organizacéo da sala de aula
03 | Planejamento das atividades desenvolvidas com os alunos - plano de aula
04 | Selecéo e organizacdo dos conteldos trabalhados na aula
05 | Estratégias didaticas mobilizadas durante as explicacfes e sua adequacéo a facilitacéo da
aprendizagem
06 | Recursos didaticos utilizados e sua adequacéo a facilitacdo da aprendizagem dos alunos.
08 | Espaco utilizados para a aprendizagem dos alunos
09 | Orientacdo e acompanhamento pelo professor das atividades desenvolvidas pelos alunos.
Dificuldades apresentadas pelos alunos
11 | Agrupamento por niveis de aprendizagem
12 | Utilizac&o do tempo para realizacdo das atividades pelos alunos.
13 | Relacdo pedagdgica professor regente e alunos
14 | Utilizac&o do espaco da sala de aula no desenvolvimento das atividades.
15 | Formas de avaliagdo da aprendizagem utilizadas pelo professor.




