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[...] Eu acredito na proposta de ciclos, mas ela
tinha que ser mais estruturada. [...] No ciclo, a
gente tem mais chance de trabalhar com aqueles
alunos que tém uma aprendizagem mais dificil.
Na seriacio, a gente nao tem essa chance. S0 que
falta um apoio maior de profissionais para ajudar
no processo de ensino e na estrutura fisica. Eu
acho que eles tinham que olhar com outros olhos
o ciclo, porque o que se esta gerando no ciclo? As
criancas estao sendo avancadas sem saber. (Prof.

H).



RESUMO

O presente estudo objetiva investigar a visdo dos professores de ciéncias do ciclo II da Rede
Municipal de Educagdo de Goiania sobre os ciclos de formagdo. O papel do professor ¢
determinante para a efetivagdo de qualquer proposta pedagogica. Assim, ¢ preciso identificar
0o que os professores de Goidnia pensam sobre os ciclos de formacao, visto que estes
significaram uma mudan¢a muito importante na Rede Municipal de Educacdo de Goiania
(RME). A pesquisa envolveu todos os professores de ciéncias do ciclo de formagdo II da
RME. O instrumento metodologico foram entrevistas semi-estruturadas com as quais se
procurou saber a compreensao e a avaliagdo dos professores sobre o processo de implantagado
da proposta de ciclos na RME, sobre os aspectos pedagdgicos dessa organizagdo e o papel que
nela exerce o ensino de ciéncias. Os resultados indicaram que, ap6s 11 anos da implantagao
dos ciclos de formagdo, existem, na visdo dos professores da area de ciéncias, avangos,
equivocos, incompreensdes e grandes dificuldades na condugao do trabalho pedagdgico, o que
aponta para a necessidade de ampliar o estudo e a reflexdo sistematizados sobre essa politica
de organizacdo do ensino, suas implicacdes no cotidiano escolar e o papel do ensino de
ciéncias na formag¢do do aluno. Da mesma forma, a pesquisa conclui pela necessidade de se
propiciarem, na formacdo inicial dos professores de ciéncias, espagos para o estudo e a

discussao da natureza do conhecimento cientifico e dos aspectos politico-pedagogicos.

Palavras-chave: Ciclos de formacao. Ensino de Ciéncias. Politicas publicas. Professores de

ciéncias.



ABSTRACT

The aim of this study was to investigate the II cycle science’s teacher’s point of view
about Ciclos de Formag¢ao (Formation Cycles) in the Teaching Municipal’s Web in Goiania.
Since the role of teachers is to achieve any pedagogical proposal, it is important to identify
what the teachers think about Ciclos de Formagao (Formation Cycle) once they signified a
very important change in the Teaching Municipal’s Web in Goiania. The research embraced
all the formation II cycle’s science’s teachers of the Teaching Municipal’s Web. The
methodology used were the semi-organized interviews which had the purpose to comprehend
and evaluate — based on pedagogical aspects and the role of science teaching in this
organization- the teachers about the implementation process of cycles in the Teaching
Municipal’s Web. The results of this work indicates that after eleven years of the Formation
Cycles’s implementation in Teaching Municipal’s Web, there are, in the science’s teacher’s
point of view progresses, equivocal, lack of comprehensions and great difficulties in the
pedagogical conduction that shows the necessity to enlarge the study and to systematized the
reflection about this teaching organization policy, their implications in the student daily
classes and about the science teaching’s role in the formation of the pupil. In this way, it is
concluded that there are the necessity of offering, in the initial formation of science teachers,
studying spaces and discussion about the nature of the scientific knowledge and the

pedagogical politic aspects.

Key words: Formation Cycles, science teaching, public policies, science teachers.
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INTRODUCAO

A partir da década de 1990, em diferentes Estados € Municipios do Brasil, como Sao
Paulo, Minas Gerais, Belo Horizonte, Porto Alegre e Goiania, aumentou o numero de
propostas de organiza¢do do processo escolar em ciclos, embora estudos sobre a historia da
organizagdo escolar no Brasil demonstrem que datam de 1920 as primeiras discussodes a
respeito da organizagao escolar nao seriada. A proposta naquele momento era de promocgao de
todos os alunos, em fun¢do do aumento dos indices de reprovagao e evasao escolar.

Em 1950, ocorreram amplos debates nos meios politicos e académicos a respeito da
promogao por idade. No periodo entre 1958 e 1960, no Estado do Rio Grande do Sul, ocorreu
a Reforma da Educagdo Primaria. A segunda experiéncia foi o programa Promocao por
Rendimento Efetivo no Estado de Sao Paulo. Em 1963, o Distrito Federal implementou a
politica de promog¢ao somente quando o aluno estivesse alfabetizado e, no periodo de 1968 até
1984, ocorreram as primeiras experiéncias de promog¢do automatica nos Estados do Rio
Grande do Sul, Pernambuco, Sdo Paulo, Santa Catarina ¢ Rio de Janeiro. Ao inicio desse
tempo, o Brasil ja vivia no chamado golpe a democracia populista, a ditadura militar. Importa
destacar que todas essas experiéncias tinham como objetivo a regularizacdo do fluxo de
alunos e a tentativa de resolver as questdes da repeténcia e evasdo escolar no Ensino
Fundamental.

Em meados dos anos 80, com o processo de abertura politica, alguns estados adotaram
politicas educacionais redemocratizantes, implantando o ciclo basico, que reestruturava as 1% e
2% séries do 1° grau e eliminava a retencdo ao final do primeiro ano, outorgando maior
flexibilidade ao curriculo.

Durante os anos 90, ocorreram mudangas mais abrangentes no ensino de 1° grau em
estados e municipios brasileiros. As primeiras experiéncias ocorreram em Sio Paulo, Belo
Horizonte, posteriormente em Porto Alegre, e repercutiram por todo o Brasil, promovendo
alteracdes na organizacio escolar e dando inicio a diferentes propostas denominadas ciclos'.

Nesse contexto, em 1992 ocorreu a implantacdo da primeira experiéncia ndo seriada

no municipio de Goidnia, o BUA (Bloco Unico de Alfabetizagdo), que envolveu a

" A designagio de “ciclos” ser4 utilizada neste documento para indicar as diferentes experiéncias que se
desenvolveram no pais: ciclos de formagao, ciclos de aprendizagem, ciclo basico de alfabetizagdo. Para a
proposta da RME, sera adotado o termo ciclos de formagao.
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alfabetizacdo e a 1* série, tendo como principio a ndo fragmentacdo das séries € um periodo
maior para o aluno percorrer a alfabetizagao.

O respaldo a essas inovagdes na organizagdo escolar veio por meio da nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacao n°. 9394/96, que facultava e faculta aos sistemas de ensino
desdobrar o Ensino Fundamental em ciclos ou outra forma de organizacao.

No municipio de Goiania, os ciclos de formagdo e desenvolvimento humano foram
implantados a partir de 1998: primeiramente, em ciclos de dois anos e, em 1999, de trés anos.
Até 2002, os ciclos de formagdo foram implantados em toda a RME (Rede Municipal de
Educacdo). O processo de implantacdo foi acompanhado da resisténcia de muitos professores,
coordenadores, diretores e familias, que ndo compreendiam as mudangas nem os fundamentos
do sistema.

Além disso, desde sua implantacdo, o sistema de ciclos de formagdao passou por
alteracdes, conforme o entendimento das diferentes gestdes politicas que assumiram a SME
(Secretaria Municipal de Educacao).

Hoje, as escolas do municipio de Goiania estdo organizadas em ciclos de formacao e,
diante de toda a complexidade que envolve a mudanga do modelo seriado para o modelo de
ciclos, os professores manifestam, no interior do espaco escolar, um campo de angustias,
incertezas e preocupacao com a qualidade do ensino.

Organizar o ensino na logica de ciclos de formacdo representa um desafio a ser
enfrentado por sujeitos que, cotidianamente, se relacionam com os objetivos do ensino e da
aprendizagem, em cujo contexto se espera a apropriacao dos conhecimentos sistematizados e
se proporcione ao aluno do Ensino Fundamental uma aprendizagem que lhe permita
relacionar-se de forma critica e consciente com a sociedade contemporanea.

O ensino de ciéncias estd inserido nessa realidade como um corpo de conhecimento
que tem a finalidade de contribuir com a instru¢ao e a formagdo do aluno, entendendo a
instrugdo como o aprendizado do conhecimento sistematizado que se traduz nos contetidos
escolares propriamente ditos e a formacdo como relacionada as dimensdes socio-cultural-
¢ética-politica-ambiental. Embora separados, instru¢do e formagao nao se dissociam na pratica
escolar. Nessa perspectiva, o ensino de ciéncias tem o papel fundamental de contribuir com a
formacao cientifica e geral do aluno na constru¢do de sua cidadania em uma sociedade na
qual a ciéncia e a técnica constituem parte essencial da vida humana.

Assim, o ensino de ciéncias passa a desempenhar um papel fundamental na formagao
dos cidadaos, com o compromisso de responsabilizar-se por uma alfabetizacdo cientifica

desde o inicio da escolarizagao.
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Para ensinar ciéncias, ¢ necessario propiciar ao aluno condi¢des para que ele perceba
como ocorre o processo de constru¢do do conhecimento cientifico nas suas multiplas
interfaces com outras formas de saberes e se perceba, ele também, integrante e agente de
mudancas do ambiente em que vive.

O papel do professor de ciéncias, portanto, vai além de organizar o processo pelo qual
os alunos geram significados sobre o mundo natural. Deve agir como mediador entre o
conhecimento cientifico e seus aprendizes, proporcionando ajuda para que se possa conferir
um sentido pessoal a maneira como as asser¢cdes do conhecimento sdo geradas e validadas
(DRIVER, et al, 1999).

O professor de ciéncias, como os professores de outras areas, encontra, na sala de aula,
a realidade de um grande numero de alunos com dificuldades em ler, escrever e realizar
interpretagdo de textos ou de situagdes-problemas que envolvem o conhecimento cientifico.

Destarte, se encontra também perante o desafio de despertar o interesse dos alunos
para o conhecimento cientifico, a0 mesmo tempo em que deve ajuda-los no seu processo de
alfabetizacdo, sob a pena de vé-los progredir no Ensino Fundamental sem que tenham
aprendido efetivamente.

A par disso, a insercao do professor de ciéncias nos ciclos de formagdo, como também
dos professores de outras disciplinas, ocorreu sem a sua participacdo nas discussdes do
processo de elaboragdo da proposta. Eles, que sdo os responsaveis pela conducdo do trabalho
na sala de aula, ndo puderam contribuir com seus conhecimentos sobre curriculo e sua
experiéncia sobre as necessidades dos alunos.

Sabe-se que, ao propor uma nova organizacao do trabalho escolar, os planejadores ndo
podem desconsiderar a hipotese de os professores ndo saberem como efetivd-la ou nao
quererem assumi-la. Nao se pode ignorar a resisténcia de quem esta conduzindo o processo de
ensino. Implantar uma forma nova de pensar e de agir no plano pedagdgico pressupde incluir
os envolvidos no didlogo e nas proposigdes. SO assim sera possivel promover mudangas na
forma de fazer a educagao.

E nesse campo que esta pesquisa se insere quando objetiva investigar a visdo do
professor de ciéncias do ciclo II ap6s 10 anos de sua implantacdo na RME. O professor esta
inserido na organizacdo do Ensino Fundamental da RME com a responsabilidade de propiciar
aos alunos a compreensdo do conteudo cientifico e as relagdes ciéncia-tecnologia-sociedade-

ambiente, de modo a contribuir com a sua formacgao de cidadao.
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Nesse sentido, a visdo de professores de ciéncias do ciclo II sobre ciclos de formagao
sera investigada por meio de relatos em entrevistas, para pesquisar as modificagdes por eles
apontadas face a mudanga da organizacao do seu trabalho pedagogico.

A escolha por investigar essa visao se motiva em nossa experiéncia profissional, que
acompanhou, e por vezes participou, da equipe responsavel pelo processo de implantacao
dessa proposta na RME. Em outro momento, fomos regente de ciéncias do ciclo de formagao
IT e, atualmente, atuamos na fun¢do de apoio pedagogico a escolas da Rede, na funcdo de
orientar coordenadores e professores. As diferentes experiéncias contribuiram para suscitar
indagacdes a respeito da compreensdo que os professores de ciéncias t€ém de uma escola
organizada em ciclos de formacao e a respeito das modificagdes que ocorreram em sua forma
de pensar e agir ao longo de 10 anos de trabalho na escola, nessa organizagao.

Espera-se que os resultados deste estudo possam contribuir para a formacgao inicial e
continuada de professores de ciéncias, influenciando as tentativas para melhoria desse ensino,
e para a compreensao sobre ciclos e sobre os contetidos escolares, de forma a atender a um
ensino que considere a realidade social dos alunos e contribua com a sua formacao cientifica.

O primeiro capitulo do estudo, denominado “Reflexdes que conduziram a este
trabalho”, apresenta um pouco da experiéncia e dos questionamentos que nos inquietaram no
processo de implantagdo dos ciclos nas RME, e da incerteza, depois vivenciada na outra
ponta, a sala de aula, no desempenho da fung¢do de acompanhamento as escolas.

O segundo capitulo, “Caminhando pela histdria dos ciclos”, aborda as politicas de nao-
retencdo ocorridas no Brasil, procurando evidenciar a evolu¢dao das discussdes e as
experiéncias dessas idéias até a atualidade. Utiliza como aporte tedrico as contribuigdes de
autores que discutiram e discutem a desseriagdo” escolar, entre eles; Arroyo (1999); Barreto e
Mitrulis (1999; 2001); Barreto e Sousa (2004; 2005); Gomes (2005a, 2005b); Krug (2001) e
Mainardes (2007).

Também procura relacionar o processo evolutivo da proposta de ndo-retengdo com os
aspectos politicos e econdmicos vividos pela realidade brasileira, que conduziram a
modificagdo e a implementagdo de medidas educacionais em novas bases e exigéncias, de
acordo com as idéias neoliberais que se consolidaram na década de 1990 e que orientaram e
definiram a educagdo no pais. A base da reflexdo apoia-se nos estudos de diferentes autores,

entre eles: Antunes (1995; 2001); Boito Junior (1999); Coutinho (2006); Germano (1993);

? Gomes (2005a) utiliza o termo para referir-se as experiéncias ndo seriadas de organizagio do Ensino
Fundamental.
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Laurel (2002); Nascimento; Silva; Algebaile (2002); Neves (2005); Oliveira (2007); Saviani
(2007).

Além disso, apresenta a proposta de ciclos de formagdo da RME de Goiania,
procurando fazer uma analise das mudangas ocorridas ao longo dos 10 anos do inicio de sua
implantagdo, utilizando como referencial os documentos oficiais da SME e os estudos sobre
os ciclos da RME: a Proposta Projeto Escola para o Século XXI, de 1998; as Diretrizes
Curriculares da Rede Municipal de Ensino, de 2000; o Projeto Politico Pedagdgico para o
Ensino Fundamental da Infancia e Adolescéncia, de 2004; as Diretrizes Curriculares para o
Ensino Fundamental da Infancia e Adolescéncia, de 2008; o Projeto Politico-Pedagogico para
o Ensino Fundamental da Infincia e Adolescéncia, de 2008; os estudos de Figueiredo (2002);
e Mundim (2002) e Oliveira, (2005). Finaliza discutindo a formacao de professores e as
necessidades de uma preparagdo para o trabalho nos ciclos de formacao.

O terceiro capitulo apresenta uma reflexdo acerca do ensino de ciéncias. Discute o
papel do ensino de ciéncias na sociedade contemporanea e a sua contribui¢do na educacdo
cientifica ¢ na formagdo para a cidadania. Finaliza relacionando a importancia da
alfabetizacdo cientifica com a proposta para o ensino de ciéncias da RME.

O quarto capitulo, “O caminho da pesquisa”, tem como objetivo descrever e justificar
as opgdes metodoldgicas constituintes do presente estudo. Explicita a forma como foram
escolhidos os participantes, apresenta as técnicas que permitiram a constru¢do de dados para
analise e de que forma foi realizada a analise desses dados.

O quinto capitulo, “A caminhada dos professores de ciéncias nos ciclos de formacao”,
apresenta a analise dos dados, primeiramente realizando uma caracterizacdo dos professores
de ciéncias do ciclo II para, em seguida, abordar e analisar as apreensdes relatadas pelos
professores nas entrevistas sobre o ensino de ciéncia e os ciclos de formacgao.

As consideracdes finais apresentam os aspectos mais importantes da visdo dos

professores de ciéncias do ciclo II sobre os ciclos de formagdo e o ensino de ciéncias.
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CAPITULO 1

REFLEXOES QUE CONDUZIRAM A ESTE TRABALHO

Conceituar os ciclos de formacdo constitui uma dificuldade. Ciclos de formagao ¢ a
denominacdo dada a diferenciadas formas de organizacdo do tempo e espaco escolares,
distintas da seriagcdo. Autores, como Arroyo (1999), Sousa e Alavarse (2003), apontam que
existe uma emprego generalizado da expressdo “ciclos” em diferentes documentos oficiais de
redes publicas de ensino no pais, com o objetivo de caracterizar a organizag¢do de escolas do
Ensino Fundamental em oposi¢dao ao modelo seriado.

Também revela-se um exercicio dificil investigar os ciclos de formagao e procurar
manter a distancia e o posicionamento critico necessarios para uma analise coerente dos dados
diante da experiéncia vivenciada na RME desde a sua implantagdo, em 1998. No primeiro
momento, se poderia falar de conflitos. Entretanto, a medida que se aprofundam as leituras e
as discussdes, crescem as reflexdes e as ponderagdes sobre a dificuldade de romper com a
logica seriada, de alterar o processo de avaliagdo e vivenciar a pratica da ndo retengao.

No periodo de implantacdo desse sistema em Goids, nos anos de 1998 a 2000,
estivemos envolvida nas atividades de acompanhamento pedagdgico da Unidade Regional de
Educacio Central® e participamos do processo de formagdo dos professores de 39 escolas quw
aderiram ao “projeto Escola Para O Século XXI”. Nesse processo de formacao, percebia-se
que algumas professoras se sentiam angustiadas e demonstravam resisténcia a idéia de
mudanca, afirmando que a realidade da RME era diferente da realidade social européia,
diferente da realidade de Belo Horizonte, onde existia a Escola Plural, diferente do Rio
Grande do Sul, onde ocorria a Escola Cidada. Desde essas ponderagdes, apareciam os
questionamentos a respeito dessa nova logica e se realmente ela “daria certo” na Rede, ndo
por falta de crédito a proposta filosofica do ciclo, mas pela forma como se dava a sua

implantacao nas escolas.

’As URE (Unidades Regionais de Educagio) foram criadas na gestio 1993-1996 com o objetivo de
descentralizar as agdes da SME. Naquele periodo, eram denominadas Nucleos Regionais de Ensino. Hoje, a
RME conta com cinco URE.
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A reforma do sistema de ensino que se desencadeava no Brasil de entdo ja havia
ocorrido em paises centrais, com o reordenamento do seu sistema de produgdo, e chegava aos
paises periféricos sob a forma de pressdo para colocar o ensino fundamental como prioridade
das politicas sociais e suprir as exigéncias da mundializacdo do mercado e das politicas
neoliberais. De maneira que, ja nessa época, ndo era possivel negar a intengdo politica e
econdmica que estava por detrds da proposta, No dia-a-dia, podia-se acompanhar o trabalho
da equipe interdisciplinar encarregada de construir a proposta pedagdgica do sistema e era
perceptivel o empenho das pessoas com o estudo, a preocupagao de conduzir a escrita do
“Projeto Politico-Pedagdgico Escola para o Século XXI”, a formagdo dos professores de
forma coerente com os aspectos que fundamentavam os ciclos de forma¢do humana para além
de um “amontoado de séries” (ARROYO, 1999) ou a institucionalizacdo da promogao
automatica com um trabalho sério e responsavel para com a educacao.

De um lado, pretendia-se melhorar os indices de acesso, permanéncia e progressao do
aluno na escola e reduzir os custos com a educacdo e, principalmente, com a reprovagao
escolar. De outro, criar condigdes que possibilitassem maior aprendizagem dos alunos,
respeitando as suas fases de desenvolvimento e ritmos de aprendizagens, garantindo o acesso,
a permanéncia, a progressao e a democratizacdo da escola.

O ritmo com que as mudangas eram propostas era acelerado. Mas a proposta de ciclos
de formacgdo precisava ser mais discutida com os professores e ter um tempo maior de
reflexdo, apesar de leituras que apontavam nao ser necessaria uma formacao precedente para
se implantar uma proposta de organizacgao escolar.

A cada acompanhamento e a cada formacdo que as equipes implementavam,
presenciava-se uma realidade de descrenca, expressada pelos professores na dificuldade de
colocar em pratica as mudangas propostas. Era um exercicio dificil o de trabalhar
coletivamente, planejar as aulas com conteudos significativos para os alunos e promover uma
abordagem interdisciplinar. Contudo, o aspecto de maior conflito ficava com a avalia¢do da
aprendizagem, pois a caracteristica predominante era a de uma pratica seletiva e
classificatoria, e a proposta da SME definia uma avaliagdao formativa, diagndstica, sumativa e
ndo mais resumida em uma nota.

Muitos professores sentiam haver perdido sua autoridade e demonstravam
preocupacgdo com a qualidade da aprendizagem dos alunos. Essa resisténcia apontava que a
unica forma conhecida de avaliar era a perspectiva do exame (LUCKESI, 2005) baseada na
nota. Os professores estavam condicionados pelo processo de exclusdo, de selegdo e

classificagdo tdo comum na ideologia burguesa, que orienta a sociedade brasileira. Havia
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resisténcia, mas alguns professores demonstravam insatisfagdo com o modelo de escola que
presenciavam e queriam compreender a proposta de ciclos e modificar a forma de nela
trabalhar. No entanto, as dificuldades eram muitas e o apoio na oferta de melhoria na
infraestrutura e na formag¢ao nao eram suficientes para realizar uma mudanca profunda no
espaco escolar.

No decorrer da implantacdo dos ciclos de formacdo, na administracio do PSDB
(Partido da Social Democracia Brasileira), de 1998 a 1999, participamos, no Centro de
Formagao de Profissionais da Educac¢ao, da discussao curricular e dos momentos de estudo e
reflexdo com professores e diretores. Vivenciar tais momentos ndo diminuiu as davidas e
questionamentos sobre o processo de implantacdo da proposta na RME. Acreditava-se (e
acredita-se) na necessidade de uma formagao continua e aprofundada, que possibilitasse
discutir as questdes pedagogicas e fizesse frente as angustias que afligiam os professores e
que ndo cessavam com a implanta¢do da nova proposta. Ao contrario, eram agudizadas, com
um grande nimero de alunos que ndo dominava a leitura e a escrita.

O que fazer? As respostas pareciam nao satisfazer os professores e nem as equipes de
formacdo e acompanhamento e desencadeavam um sentimento de impoténcia, vez que
faltavam a escola as condi¢des necessarias para o atendimento as defasagens dos alunos, tanto
no aspecto fisico quanto no dominio de conhecimentos a respeito dessa nova logica de
trabalho pedagogico.

Entre as proprias equipes de formacdo e acompanhamento pedagodgico as escolas
faltava o entendimento do que seria realmente a proposta de ciclos de formagdo. Qual a
melhor forma de conversar com a escola? Qual a melhor forma de abordar os principios dos
da proposta na formagao dos professores?

Certa vez, em um acompanhamento pedagdgico a uma escola e em conversa com
alguns professores de um coletivo de mais de vinte, discutindo sobre a organizagdo do horario
de aula da escola e sobre a possibilidade de ser este mais flexivel, uma professora
descontrolou-se e chorou copiosamente. Tal exemplo nos demonstrou, na ocasido, que a
proposta de ciclos de formagao abalava o “porto seguro”, a tradicao seriada, e redundava em
instabilidade no trabalho dos professores.

Na maioria das escolas, percebia-se que o discurso era um e a pratica outra. Por
exemplo, a de ocultar o horario de funcionamento das aulas em cinqiienta minutos, como
acontecia na seriagao. Aquele ficava escondido atras da porta da sala dos professores que, € ao

serem indagados sobre o horario de aula, respondiam que era o adequado ao proposto nos
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ciclos de formagdo. Isso perdurou por um bom tempo e demonstrava alguns dos equivocos
com relagdo a organizacao dos horarios e a propria concepgao de ciclos.

No ano de 2000, a SME constituiu um grupo de pesquisa em parceria com professoras
da Universidade Federal de Goids que haviam recebido formacgao especifica para investigar a
concepgdo de ensino e de avaliacdo da aprendizagem nas escolas organizadas em ciclos de
formag¢do. O trabalho, contudo, ndo se desenvolveu, em fun¢do das mudangas propostas na
gestdo 2001-2004 do PT (Partido dos Trabalhadores). Esses fatos causaram decepgao e
insatisfacdo, apesar do conhecimento geral de que a interrupcdo de projetos em
desenvolvimento iniciados em uma administra¢do anterior ¢ pratica comum na politica
brasileira.

Ainda em 2000, iniciou-se também, na Secretaria de Educagdo, um periodo de
mudangas com relacdo aos cargos de confianca, com a saida da coordenadora do Projeto
Escola para o Século XXI e de todos os profissionais que estavam no Centro de Formacao de
Profissionais da Educagdo, responsaveis pela formagao e acompanhamento das escolas onde
haviam sido implantados os ciclos de formagdo II e IIl. O ciclo de formagao I estava
implantado em todas as escolas e o acompanhamento era realizado por apoios pedagogicos
das Unidades Regionais de Educacao.

No final de 2001, insatisfeita com o direcionamento dado a formagdo e ao
acompanhamento pedagdgico naquela administragdo, fizemos opc¢ao por trabalhar em uma
escola da RME, no ciclo de formagao II, com alunos da faixa etaria de 9 a 11 anos. Nesse
periodo, foi possivel vivenciar o trabalho em um coletivo de professores, saber como ele se
dava na pratica. A experiéncia foi importante, porque possibilitou perceber os conflitos
presentes no cotidiano da escola, as compreensdes diferenciadas sobre ciclos, além de ampliar
a visdo sobre o planejamento coletivo, a percepcao a respeito do aluno pré-adolescente, suas
defasagens, e a dificuldade que significava lidar com essas defasagens que interferiam no
ensino de ciéncias.

Na escola, o trabalho em equipe acontecia e podia-se perceber o amadurecimento que
ocorria € que permitia desenvolver certa integracdo de contetidos ¢ melhorias no processo de
avaliacdo e registros na ficha descritiva do aluno. Contudo, era um processo de longo prazo e
de investimento em estudo ¢ formacao.

Um dado importante, que gerou e ainda gera conflito, mas que ultrapassa a
organizagcdo em ciclos de formacdo na RME, esta relacionado ao ntimero de alunos com

defasagem de aprendizagem. Este ¢ o maior “nd” enfrentado pela escola atualmente.
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No periodo de 2005 a 2007, estivemos no acompanhamento pedagogico de escolas da
Regido Noroeste da cidade de Goiania. Ainda nesse trabalho, se percebiam as dificuldades em
relagdo aos alunos com defasagem de aprendizagem, que permaneciam de forma mais
agravada. Alguns fatores, como os que seguem, contribuiam para isso.

O primeiro eram condigdes de trabalho e as condigdes precarias da estrutura fisica de
muitas escolas que as impediam de oferecer um ensino de qualidade aos alunos da RME. O
segundo se relacionava a falta de compreensao de muitos diretores, professores, alunos e pais,
dos pressupostos que compdem a proposta de ciclos de formagao. Terceiro, as mudancgas
constantes de professores nas escolas, por motivos variados, e a falta de profissionais
concursados ou a existéncia de professores com contratos especiais, temporarios. Esses
professores ndo conheciam a proposta do ciclo e levavam um tempo para adaptar-se ao
trabalho. Mesmo aqueles que haviam terminado a sua formacdo inicial recentemente,
chegavam a escola sem conhecer a proposta e sua forma de efetivagdo. Como quarto fator,
destacam-se as alteragdes ocorridas na proposta em cada programa de governo, situagdo muito
comum nas redes publicas brasileiras, cujos programas ndo se sustentam e sao modificados a
cada nova administragao.

Essas mudancas trouxeram a escola uma série de problemas. Por exemplo, com a
alteracdo do planejamento semanal para mensal, houve a desmotivacdo dos professores, o que
inviabilizou qualquer possibilidade de articulagdo do trabalho pedagdgico. Como € possivel
que um grupo que se encontra uma vez por més tenha condigdes de discutir os problemas
reais dos alunos? Como poderdo estudar e planejar os conteidos numa proposta
interdisciplinar? Foram alteragdes que impediram a organizagdo dos professores e,
conseqiientemente, a consolidagdo de um trabalho de qualidade no espago escolar.

Destarte, ¢ importante questionar se realmente ha uma proposta de ciclos de formagao
na RME de Goiania, porque ela estd posta ali com medidas que a modificaram no processo
avaliativo, na organizacdo dos alunos e dos professores. Sendo assim, se ha um ciclo de
formagdo acontecendo nas escolas, ele precisa ser mais conhecido em sua estrutura e
funcionamento, em suas dificuldades e aspectos de avangos percebidos por quem estd na
ponta do trabalho, o professor. No nosso caso, sdo os professores de ciéncias, que nao
estudaram outra forma de organizacdo que ndo a da seriagdo e que tém, na pratica, tentado
realizar um trabalho de acordo com o proposto para uma escola organizada em ciclos de
formagdo, com a referéncia de principios de selecdo, de classificagdao e exclusdo que nao sao

pertinentes a propria proposta.
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Sousa e Alavarse (2003, p.79) procuraram evidenciar que essa diversidade pode ser
explicada pela forma como o tema ¢ tratado na legislacdo e em textos oficiais. Os autores
apontam também que era esperado que o texto da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
abordasse com clareza a alternativa de organizacdo em ciclos. Apontam também que, apesar
das diferentes alternativas de organizacdo que a tomam como referéncia, existem outros
dispositivos* que evidenciam que o modelo ¢ o seriado, que reforcam as idéias de anualidade,
classificagdo, promocgao, curriculo seqiiencial e série para agrupamentos dos alunos.

Analisaram ainda o texto dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)’ e ressalvaram
que o termo ¢ tratado nos documentos, mas nao ¢ “explicitamente considerado”, faltando-lhe
“o respaldo em principios e fundamenta¢do” (SOUSA; ALAVARSE, 2003, p.85), que
poderiam orientar os professores na compreensao da concepgao dos ciclos de formacgao.

E mesmo assim, embora faltando explicacdes claras e precisas sobre o conceito,
desencadearam-se muitas iniciativas de ciclos ou de progressdo continuada que se sustentam
justamentes nos textos da LDB e dos PCN. Do que se pode afirmar que a sua conceituacao
ainda esta por vir, e, quem sabe, uma constru¢do de baixo para cima, ou seja, de quem faz a
educagdo na sala de aula, possa erguer um projeto de educacdo amplo, cuja preocupagao
esteja centralizada na aprendizagem e ndo na promog¢ao automatica do aluno ou na economia
de recursos financeiros com a educacao.

Nessa perspectiva, os ciclos de formagdo representam uma forma de organizagdo do
ensino em que os alunos sao enturmados tendo por referéncia a idade e os objetivos de
aprendizagem, uma meta a contribuir com a formagao integral do aluno. Nessa organizacao, o
curriculo ¢ definido sob eixos tematicos ou, por exemplo, sob projetos de trabalho, nos quais
existe a preocupag¢do de valorizar os conhecimentos e as experiéncias discentes, o que

pressupoe maior énfase no trabalho coletivo tanto de professores como de alunos.

* O que pode ser conferido nos paragrafos I, II, III, IV, V, Art. 24 da LDB / 1996.

> Os autores lembram que esses documentos do Ministério da Educagdo ndo possuem carater de regulamentagio
legal e nem de obrigatoriedade, mas foram amplamente divulgados com o objetivo de fundamentar agdes
escolares em todo o territorio nacional.
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CAPITULO 2

CAMINHANDO PELA HISTORIA DOS CICLOS

O surgimento dos ciclos de formagdo tem como principal argumento a preocupacao
com a qualidade de ensino oferecida pelos sistemas escolares publicos. A natureza dos
problemas da qualidade de ensino nos sistemas educativos ¢ variada e, dentre eles, estdo os
aspectos relacionados a expansdo do sistema escolar e as mudangas na educagdo “centradas na
exigéncia de responder ao padrio de qualificagdo emergente no contexto de reestruturacao
produtiva e de globalizagdo da economia” (OLIVEIRA, 2001, p.105). Em meio a essas
questoes estdo os problemas de evasao escolar, repeténcia e distor¢ao idade-série.

Nesse sentido, os ciclos de formacdo sdo adotados como uma alternativa para
solucionar os problemas que se apresentam no sistema escolar. Com efeito, Oliveira (2005)
aponta que sao adotados ora como justificativa psicopedagogica, por atender melhor a
formagdo escolar, ora sob o enfoque econdmico-financeiro, com o objetivo de redugdo nos
gastos publicos.

No entanto, no cerne dos estudos sobre ciclos de formacao, estdo a questdo do fracasso
escolar e as tentativas de superar a repeténcia e evasdao escolar, fatos que ocorrem em
diferentes partes do mundo, tanto na Europa quanto em paises da América Latina. No Brasil,
essa questdo esteve em debate desde o inicio do século XX e, nos dias atuais, continua sendo

pauta dos foruns que se ocupam da discussdo da educacdo basica e das politicas sociais.

2.1 No Brasil

Na década de 1980, o termo ciclos passou a ser adotado para denominar a politica de
nao-retencdo. Nesse periodo, 0 mundo estava diante de uma nova ordem nos seus processos
produtivos e de reforco da teoria do capital humano® . O Brasil vivia o fim do regime militar e

a consolidagdo do modelo capitalista.

61...] “a versdo originaria da teoria do capital humano entendia a educagdo como tendo por fungdo preparar as
pessoas para atuar num mercado em expansdo que exigia for¢a de trabalho educada. A escola cabia formar a
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Segundo Antunes (2001a), o modelo capitalista viveu seu periodo de ouro nas décadas
de 1950 e 1960 nos paises centrais, um longo periodo de acumulacdo de capital, no auge do
modelo fordista da fase keynesiana. J4 nos anos 70, o capitalismo comecgou a dar sinais de
colapso, expressado pela crise desses modelos de producdo que exprimiram, em seu
significado mais profundo, uma “crise estrutural do capital” (ANTUNES, 2001a, p.20). Nesse
periodo, nos paises capitalistas, primeiro nos paises centrais ¢ mais tardiamente na América
Latina, iniciou-se uma série de transformagdes, como a reestruturacdo dos processos

produtivos, configurando uma nova forma de producao e de trabalho denominada toyotismo:

Como resposta a sua propria crise, iniciou-se um processo de reorganizagdo do
capital e de seu sistema ideologico e politico de dominagdo, cujos contornos mais
evidentes foram o advento do neoliberalismo, com a privatizagdo do Estado, a
desregulamentag@o dos direitos do trabalho e a desmontagem do setor produtivo
estatal, da qual a era Thatcher-Reagan foi expressdo mais forte: a isso se seguiu
também um intenso processo de reestruturacdo da producdo e do trabalho, com
vistas a dotar o capital do instrumental necessario para tentar repor os patamares de
expansdo anteriores (ANTUNES, 2001b, p.31).

O Brasil viveu o processo de abertura democratica a partir da década de 80. Segundo
Mainardes (2007), em 1982, foram eleitos representantes de partidos de oposicdo em dez
Estados brasileiros. Disso ocorreu a elaboracdo de propostas educacionais por grupos
progressistas com o compromisso dos governantes de implantar as mudancas, incluindo nelas
a participagdo dos professores na elaboracdo das politicas e a destinacdo de maiores recursos
para a capacita¢do docente, melhoria da qualidade de ensino e politicas destinadas a reducdo
da evasio e reprovacao.

E nesse contexto politico e econdmico que, dos anos 80 ao inicio dos anos 90, ocorreu
a “revisdo e reestruturacdo da promog¢do automdtica e as primeiras experiéncias da
escolaridade em ciclos” (MAINARDES, 2007, p.68). A Rede Estadual de Sao Paulo
implantou o Ciclo Bésico de Alfabetizag¢do, que consistia em reunir os dois primeiros anos do
Ensino Fundamental, eliminando a reprovacao na passagem do primeiro para o segundo ano.
O seu objetivo era proporcionar aos alunos mais tempo para a aprendizagem e ainda reduzir
as taxas de reprovacdo e evasdo. Tendo por referéncia a proposta de Sdo Paulo, o ciclo
Basico’ foi adotado em Minas Gerais (1985); Para (1987); Parana (1988); Goias (1992) ¢ Rio

de Janeiro (1993), porém com algumas medidas diferenciadas:

mao-de-obra que progressivamente seria incorporada pelo mercado, tendo em vista assegurar a competitividade
das empresas e o incremento da riqueza social e da renda individual” (SAVIANI, 2007, p.427).
7 Para mais informagdes, ver: Mainardes (2001; 2006; 2007), Barreto e Mitrulis (1999; 2001).
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[...] estudos complementares para criangas com dificuldades de aprendizagem (ou
que precisam de maior tempo para a aprendizagem), reestruturacdo curricular,
formagdo continuada dos professores e melhoria das condi¢des de trabalho nas
escolas (MAINARDES, 2001, p. 67).

Mainardes considera que “as justificativas para a adocdo dessa politica deixaram de
lado as razdes econOmicas € passaram a considerar outros motivos, como a reducdo da
reprovacgdo e da evasdo, a melhoria da qualidade do ensino e a democratizacdo da escola”
(2007, p.68). O discurso nao se manteve s6 no plano oficial, mas em interagdo permanente
com os campos de recontextualizagao oficial e pedagogica.

Para Barreto e Mitrulis (1999, p.37), dava-se dessa forma o inicio da reorganizagdo da
escola publica, “com o objetivo de diminuir a distancia entre o desempenho dos alunos das
diferentes camadas da populacdo, assegurando a todos o direito a escolaridade”. Considere-se
que as justificativas eram compostas de critérios politicos e educacionais.

As propostas dos Estados e municipios do final dos anos 80 e inicio dos 90
apresentavam caracteristicas comuns, ao planejarem uma reformulagdo curricular mais
flexivel em sua organizacdo e a adogdo de estratégias de aprendizagem mais condizentes com
a heterogeneidade dos alunos. A alteragdo mais profunda da proposta ficou para o processo

avaliativo, conforme descreve Barreto e Mitrulis:

O fim das séries como unidades fechadas abala a pedagogia da reprovacdo. A
necessidade de avaliar ndo apenas o que a crianga ja aprendeu, mas também o que
ela é capaz de fazer com os conhecimentos que adquire deve ser recuperado.
Fortemente apoiada em Vygotsky a proposta curricular do Municipio do Rio de
Janeiro determina que a avaliagdo deve nao s6 identificar o nivel em que os
objetivos propostos foram alcancados, como expressar a capacidade subjetiva da
crianga diante desses objetivos. Ou seja, a crianga deve ser avaliada ndo s6 em razao
do seu desenvolvimento real, mas dos progressos que ela manifesta na dire¢do dos
objetivos propostos, indicadores do seu nivel de desenvolvimento potencial (1999,
p.40).

Dessa forma, a experiéncia do Ciclo ou Bloco de Alfabetizacao consolidou-se como
referéncia e expansao para os demais anos do Ensino Fundamental em capitais brasileiras,
devido a “ser a primeira experiéncia de organizacdo da escola em ciclos implementada em
larga escala e de ter sido bastante explorada em pesquisas oficiais e académicas”
(MAINARDES, 2007, p.69).

De acordo com Mainardes, a partir da década de 90, em diferentes Estados e
municipios do pais, como Sdo Paulo, Minas Gerais, Belo Horizonte, Porto Alegre, pode-se
observar um aumento de propostas de organizacdo do processo escolar por ciclos, coincidindo

com a intensificagdo das politicas neoliberais.
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A politica neoliberal no Brasil teve maior impacto nos governos Collor de Mello e
Itamar Franco e teve a sua implantacdo acelerada no governo Fernando Henrique Cardoso.
Algumas de suas medidas® prosseguiram também no primeiro e no segundo governo de Luiz
Inécio da Silva, sobre o qual qualquer analise pode ser prematura em fun¢do das dificuldades
de se detalharem as consequéncias de politicas em desenvolvimento. Porém, alguns estudos
apresentam considera¢des, como os de Carlos Nelson Coutinho, que discute o Estado

brasileiro e aponta o caminho tomado pela gestao do Partido dos Trabalhadores:

Infelizmente, a chegada do PT ao governo federal em 2003, longe de contribuir para
minar a hegemonia neoliberal, como todos esperavam, refor¢ou-a de modo
significativo. A adogdo pelo governo petista de uma politica macroecondmica
abertamente neoliberal — e a cooptagdo para esta politica de importantes movimentos
sociais ou, pelo menos, a neutralizagdo da maioria deles desarmou as resisténcias ao
modelo liberal-coorporativo e abriu um caminho para uma maior e mais estavel
consolidacdo de hegemonia neoliberal entre nds. Estamos assistindo a uma das
caracteristicas mais significativas dos processos de ‘revolugdo passiva’, aquilo que
Gramsci chamou de ‘transformismo’, ou seja, a cooptagdo das principais liderangas
da oposicdo pelo bloco no poder (COUTINHO, 2006, p.193).

A politica neoliberal afetou de forma significativa as classes trabalhadoras e as
politicas educacionais conduzidas no pais a partir dos anos 90. Nessa década, sob a influéncia
do cenario internacional, o Brasil assumiu medidas reformistas, modificando a concepgao de
Estado, cujos pressupostos ja estavam presentes nas politicas desde 1964, e,
consequentemente, gerou programas no campo econdmico, politico, social, cultural e
educacional. Se até aqui o Estado tinha papel interventor, ele passou a diminuir suas fungdes
sociais e abriu o espaco das atribuicdes de sua responsabilidade para a iniciativa privada’.
Porém, ndo se estabeleceu como um Estado fraco, pelo contrario, fortaleceu-se, a fim de
“garantir as condi¢des a expansdo do mercado e ao alivio da pobreza dos mais necessitados”
(NASCIMENTO et al, 2002, p.94, grifo dos autores).

O Estado, em seu processo de transformagdo, contou com a expansao de aparelhos
privados que contribuiram para a manuten¢ao da hegemonia burguesa. De acordo com Neves
e Sant’Anna (2005, p.34), as suas mudangas qualitativas fizeram parte da mudang¢a do padrao

10 «

de ocidentalizagdo = “europeu” para o da ocidentalizagdo “americana”, que se constituiu em

¥ Uma medida que niio encontrou respaldo nesse governo foram as privatizacdes.

9 . . . . .

Para Coutinho (2006, p.185), os interesses privados sempre comandaram o Estado brasileiro. Ainda acrescenta:
“sempre que ha uma dominag@o burguesa com hegemonia, o que ocorre nos regimes liberal-democraticos, isso
implica a necessidade de concessdes da classe dominante as classes subalternas, dos governantes aos

governados” com o objetivo de estabelecer o consenso para defender os interesses privados.
' Ver Coutinho (1993, p.116).
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pilar da nova pedagogia da hegemonia. Nesse sentido, o Estado assumiu o papel educador e,

conforme os autores:

O Estado, ndo sem tensdes e contradigdes, vem intensificando, com todos os
instrumentos legais e ideologicos a seu dispor, o seu papel de educador, ou seja, de
instrumento de conformacao cognitiva e comportamental do brasileiro ao projeto de
sociabilidade burguesa [...] (NEVES, 2005, p.95).

Na constru¢ao de uma nova cultura civica e de um novo homem coletivo“, a escola,
além da igreja e da midia, como aparelhos privados de hegemonia, assumiu papel estratégico
na politica neoliberal. Nesse campo, nos anos 90, ocorreram reformas educacionais que
alteraram substantivamente as fun¢des econdmicas e politico-sociais da escola brasileira. “Na
logica do capital, a educagdo da classe trabalhadora teve por objetivo capacitar os
trabalhadores técnica, social e ideologicamente para o trabalho, buscando criar um modelo de
educacdo adequado as necessidades da acumulacao do capital” (SILVA, 2004, p.19).

Nos anos de 1997 e 1998, acontecimentos como as crises cambiais, que se esperavam
como obstaculos ao projeto do governo, acabaram contribuindo para a implantagdo do
programa neoliberal, por meio das medidas de “manuten¢do da abertura comercial, da
desregulamentacdo financeira, da aceleracdo das privatizagdes, da intensificacdo da politica
de cortes nos gastos sociais ¢ da desregulamentagdo do mercado de trabalho” (BOITO
JUNIOR, 1999, p.12). Provocaram um “empobrecimento global, ataque aos direitos sociais,
gerando convulsdes sociais e, por outro lado, resisténcia politica organizada” (LAURELL
2002, p.172).

Nesse sentido, os organismos financeiros internacionais, como o Banco Mundial
(BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI), inovaram seu discurso a fim de justificar as
privatizagdes e a retracao estatal na esfera do bem-estar social como alternativa para alcancar
maior eqiiidade e conseguir recursos para programas sociais basicos.

Na area educacional, realizou-se, em marco de 1990, a “Conferéncia Mundial sobre
Educagao para Todos”, em Jomtien, na Tailandia, evento que contou com a participacao de
155 paises e de que resultou a assinatura da “Declaracio Mundial sobre Educagdo para
Todos”. Essa declaracdo inaugurou, patrocinada pelo BM, a politica de priorizagdo

sistematica do Ensino Fundamental, em detrimento dos demais niveis de ensino, ¢ a defesa da

""" Para Gramsci (2000, p.23), a questdo do novo ‘homem coletivo’ ou do ‘conformismo social’ é: “tarefa
educativa e formativa do Estado, cujo fim ¢ sempre o de criar novos e mais elevados tipos de civilizagao, de
adequar a ‘civilizagdo’ e a moralidade das mais amplas massas populares as necessidades do continuo
desenvolvimento do aparelho economico de produgdo e, portanto, de elaborar também fisicamente tipos novos
de produgao e, portanto, de elaborar também fisicamente tipos novos de humanidade”.
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relativizagdo do dever do Estado para com a educacdo, tendo por base o postulado de que a
tarefa de assegurar a educacdo ¢ de todos os setores da sociedade. O evento acabou
refletindo-se no Brasil, em fun¢do da mobilizacdo das entidades ligadas a educagao naquele
momento.

Como se sabe, essa declaracdo estabelecia como meta principal a universalizacdo da
educacdo basica nos paises signatarios. As diretrizes nelas contidas sdo coerentes com as
orientagdes de outros documentos de organismos internacionais, como o denominado
“Consenso de Washington”, que aparecem também em documentos do Banco Mundial e
demais organismos internacionais, como ‘“Transformacién Productiva con Equidad” e o
Relatério Jacques Delors (1998), encomendado pela UNESCO, como indicativo das
principais tensdes a serem resolvidas no século XXI. Estabelece os quatro pilares para a
educagdao mundial (aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver com os outros;
aprender a ser), assinalando uma concepg¢do ampliada de educacdo como trunfo para a paz, a
participagdo democratica, a luta contra as exclusoes, a tolerancia e a coesdo social (DELORS,
1996, p. 54-55).

Mundim (2004, p.234) aponta a posi¢do estratégica atribuida a educa¢ao no processo
de reordenamento e reestruturagdo da economia mundial. No artigo 10° da Declaragio

Mundial sobre Educacgdo para Todos, fica evidente essa preocupagao:

Serd necessario um aumento substancial, a longo prazo, dos recursos destinados a
educacao basica. A comunidade mundial, incluindo os organismos e instituigoes
intergovernamentais, tem a responsabilidade urgente de atenuar as limitagdes que
impedem algumas nagdes de alcancar a meta da educagao para todos [...] (UNESCO,
1990).

Na verdade, o reforco da importancia da educagao escolar assume um novo papel,
alinhado a teoria do capital humano, mas com novo sentido. De acordo com Saviani (2007,
p.427), as novas condi¢des do modelo de produgdo reforcavam a teoria do capital humano'?,
sO que, diferentemente do que era preconizado anteriormente, o Estado ndo tomaria iniciativas

a fim de assegurar a preparagdo da mao-de-obra para o trabalho. Seria o individuo o

"2 Para Saviani (2007, p.428), a teoria do capital humano foi refuncionalizada buscando a produtividade na
educagdo: “predominio na educagdo brasileira se iniciou na década de 1960 e, com a adesdo a teoria do capital
humano, mantém a hegemonia nos anos 90, assumindo a forma do neoprodutivismo”.
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responsavel por adquirir meios para ser competitivo no mercado de trabalho. O méximo que
se poderia esperar das oportunidades escolares seria a empregabilidade.

A escola passou entdo a desenvolver a pedagogia da exclusdo, preparando os
individuos para buscar a formagdo e serem cada vez mais empregaveis. Se ndo conseguissem
emprego, a pedagogia ja os terd ensinado a assumir a responsabilidade sobre essa condigdo.

O governo brasileiro adotou em sua agenda educacional recomendagdes e diretrizes
desses documentos internacionais, que passaram a fazer parte de seus planos, legislacoes,
acoes, e, consequentemente, programaram medidas nas reformas educacionais coordenadas
pelo Ministério da Educag¢@o. Como exemplo, podem-se destacar a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN/1996) e a criagio do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério (FUNDEF), que,
atualmente, foi substituido pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo
Basica (FUNDEB). Também estabeleceu, na educagdo basica, a definicdo dos Parametros
Curriculares Nacionais. Poderia-se dizer que a relagcdo estabelecida entre os organismos
multilaterais e o Brasil representou uma “articulacdo mutua entre cooperacao e intervengao”,
havendo uma sintonia entre esses organismos € 0s governos, acentuada pela globalizagao das
agendas educacionais (VIEIRA 2001, p.85).

Oliveira (2007, p.664) atualmente, chama a atencdo para a tendéncia comum das
politicas publicas brasileiras de atribuir-se as orientacdes e politicas de organismos
multilaterais. Essa leitura apresenta a educagdo como reflexo da correlagdo da forga social e
reprodutora dos interesses dominantes, desconsiderando as contradi¢des presentes no terreno

educacional. O autor aponta nisso uma simplificagao:

Ainda que as reformas empreendidas ao longo dos anos de 1990, adentrando aos
dias atuais, pautem-se por uma agenda mundializada, em cada pais sua
concretizacdo se da com diferengas, em énfase e amplitude, decorrentes de historia e
trajetoria especificas. Dessa forma, pela natureza e expressdo da economia brasileira,
ainda que as agéncias internacionais sejam um agente importante, longe estdo de
serem os determinantes dos resultados das politicas efetivamente implementadas
(OLIVEIRA, 2007, p.664).

Dessa maneira, ¢ nesse contexto politico e econdmico que ocorre a retomada das
politicas de promocdo automatica, denominadas ciclos de formacdo e de progressdo
continuada. A esse respeito, Freitas (2004), ao realizar a discussdo sobre as politicas

educacionais da década atual, aponta que elas ocorreram “forjadas no interior de movimentos

3 Nessa perspectiva, Saviani (2007, p.428) aponta que a educagio passa a ser compreendida como “um

investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para a competicdo pelos empregos
disponiveis”.
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contraditorios”: de um lado, conservadores e liberais, formando o movimento neoliberal; do
outro lado, um movimento “progressista e comprometido com as transformagdes sociais de
fundo”. Diante dessa configuragdo, tém-se “para os esforgos liberais, reservada a
denominacdo de progressao continuada e para os esforcos de superagao desta visdo, o termo
ciclos”.

Mainardes (2007, p.70) define essa classificagdo em ‘aparentemente progressista’ ou
‘mais conservadora’, que leva em consideragdo o discurso presente nos documentos do campo
oficial, as agdes e decisdes desse campo e também do discurso do campo pedagdgico. Para

ele:

Isto ndo garante que os programas de ciclos de formagdo e de ciclos de
aprendizagem sejam sempre totalmente progressistas € que a progressdo continuada
seja integralmente conservadora. A concepcdo de Estado que orienta os mandatos
dos governos possui um papel preponderante na definicdo do tipo e caracteristicas
das politicas. Assim, a politica de ciclos pode ser implementada com o objetivo de
racionalizar o fluxo de alunos e reduzir as taxas de reprovagdo (carater conservador)
ou como parte de um conjunto de medidas que objetivam a criacdo de um sistema
educacional mais igualitario, democratico e mais adequado aos anseios da classe
trabalhadora (carater transformador). A classifica¢do da progressao continuada como
‘mais conservadora toma por base a existéncia de séries, a énfase na racionalizagdo
do fluxo escolar, a auséncia de um discurso comprometido com a transformacao
social e escolar, mudangas mais superficiais no curriculo, na avaliagdo e na
organizagao da escola (2007, p.70).

Mesmo na perspectiva denominada progressista, existem “dois tipos de programa: os
ciclos de aprendizagem e os ciclos de formacgao” (MAINARDES, 2006; 2007). Os ciclos de
aprendizagem constituiram projeto para a Rede Municipal de Sao Paulo em 1992, como parte
das mudancas realizadas pela administracdo do Partido dos Trabalhadores (PT) e tiveram
influéncia da reforma do sistema educacional francés, de 1989. Segundo o autor, “um dos
principais documentos da reforma francesa circulou entre os formuladores da proposta dos
ciclos e alguns trechos foram incorporados na exposi¢do de motivos do Regimento Comum
das escolas de Sdo Paulo, em 1991”. (Alavarse, 2002 apud MAINARDES, 2007, p.71).

A reforma do ensino francés ocorreu no final da década de 80 e inicio de 90. O que
aconteceu na verdade foi a retomada do projeto Langevin-Wallon, que era o resultado de 03
anos de trabalho de uma equipe responsavel em reformar a educagdo no periodo pos-guerra
(1945-1947) e que propunha como “diretriz norteadora do projeto construir uma educagao
mais justa para uma sociedade mais justa” (MAHONEY; ALMEIDA, 2004, p.75).

Na proposta, o sistema escolar francés obrigatdrio passou a ser organizado em trés

ciclos: o primeiro, chamado ciclo comum, para atender alunos de 7 a 11 anos; o segundo,
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denominado ciclo de orientagdo, destinado a alunos de 11 a 15 anos; o terceiro, ciclo de
determinagdo, para atender alunos de 15 a 18 anos. Sua organizagdo se baseou nas fases do
desenvolvimento humano e nas idéias pedagdgicas de Henri Wallon.

A pedagogia orientava para “o aproveitamento das possibilidades de cada fase de
desenvolvimento. Para isso, sugeria a utilizacdo de procedimentos pedagdgicos diversificados
para cada idade de formacdo, considerando que as formas de pensamento e de afetividade
diferem conforme os estagios” (MAHONEY; ALMEIDA, 2004, p.78).

Os ciclos tétm uma fundamentacdo cognitivista, entre outras, o que significa a
valorizagdo dos processos psicologicos pelo qual o sujeito aprende.

Foram essas algumas das influéncias que a organizacdo da educacdo na Rede
Municipal de Sao Paulo recebeu da reforma francesa, que, com certeza, orientou, também em
outros estados brasileiros, a elaboracao de propostas de ciclos de aprendizagem e de ciclos de
formagdo. “O projeto de Ciclos de Aprendizagem em S@o Paulo pode ser considerado a
semente de uma visdo mais ampla, abrangente e radical da organizacdo da escolaridade em
ciclos que se fortaleceu nos anos 1990” (MAINARDES, 2007 p.71).

3

Os ciclos de aprendizagem sao “um ciclo de estudos no qual ndo ha reprovacao”,
(PERRENOUD, 2004, p.35). Entretanto, para o autor, essa ¢ uma defini¢do restrita. E preciso

adotar uma concepcao mais ampla que possibilite:

Refletir sobre novos “espacos-tempos” de formagdo, sobre seus objetivos e sua
gestdo, sobre os dispositivos de pedagogia diferenciada e de avaliagdo formativa que
eles permitem e exigem, enfim, sobre o trabalho dos professores em equipe (2004,
p.40).

Para Mainardes (2007, p.73), os ciclos de aprendizagem baseiam-se na promocao dos
alunos por idade, podendo ocorrer retencao caso os alunos nao consigam atingir os objetivos
pretendidos pela escola. “Geralmente, os programas de ciclos de aprendizagem propdem
rupturas menos radicais, no que se refere ao curriculo, avaliagdo, metodologia e organizagao”.

O autor aponta que, apds a implantagdo dos ciclos, outras experiéncias foram adotadas
em cidades administradas pelo PT, dentre elas: “Belo Horizonte (Escola Plural, 1995), Porto
Alegre (Escola Cidada, 1996), Distrito Federal (Escola Candanga, 1997), Belém (Escola
Cabana, 1997), Blumenau (Escola Sem Fronteiras, 1997), Chapecod (1998), Vitéria da
Conquista (1998), Ipatinga (2001), Ponta Grossa (2001), Criciama (2003)”.

A politica de ciclos também foi adotada por outros partidos politicos em alguns

Estados, como “Ceara (a partir de 1998) e Mato Grosso (a partir de 2000), administrados pelo
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PSDB; cidades como Niter6i (a partir de 1999), administrada pelo PDT; e Curitiba (1999)
administrada pelo PFL” (MAINARDES, 2007 p.72). Curiosamente, a proposta do municipio
de Goiania, iniciada em 1998, na administragcdo do PSDB, nao ¢ citada no estudo realizado
pelo autor.

Dentre as experiéncias de maior influéncia no ambito nacional, estdo a “Escola Plural”
(Belo Horizonte) e a “Escola Cidada” (Porto Alegre), que adotaram a organizagdo dos ciclos
de formagao.

Para Mainardes (2007, p.73), os ciclos de formacao estdo fundamentados nas etapas
do desenvolvimento humano: a infancia, a puberdade e a adolescéncia, ndo havendo
reprovagdo entre os ciclos. Representam mudancas mais consistentes no sistema de ensino e
na organizagdo da escola, com a preocupacdo de reestruturar o curriculo de forma mais
profunda.

A experiéncia de Sao Paulo, iniciada em 1992, abrangeu todas as escolas municipais e
foi apresentada como alternativa de democratizacdo do ensino, substituindo as séries por
ciclos em todo o Ensino Fundamental. Os principios norteadores baseavam-se na participagao,
descentralizacdo e autonomia, a integracao dos conteudos, nas vivéncias socioculturais dos
alunos.

Barreto e Sousa (2004, p.39) apresentam que a proposta original ndo teve continuidade
devido a alternancia de partidos no governo e porque nao ocorreram investimentos financeiros
que pudessem sustenta-la.

A proposta de Belo Horizonte representou o primeiro passo de mudancas na rede
escolar, tendo como eixo politico-pedagdgico: a intervencao mais coletiva e mais profunda na
realidade escolar; a preocupagdo com a totalidade da formacdo humana; a consideragdo da
escola como tempo de vivéncia cultural e produgdo coletiva; a valorizagdo das virtualidades
educativas da materialidade da escola; a asseguragdo, para cada idade, da formacdao sem
interrupgdes; a promocao da socializagdo coerente a cada idade-ciclo de formacao; e a criacao
de uma nova identidade da escola e de seus profissionais.

A formacao dos professores foi denominada plural, ocorrendo a partir da formagao
procedente de cada um e criando situacdes coletivas que possibilitassem reforcar o que havia
de mais permanente e duradouro na fungcdo de magistério: as dimensdes definidas
socialmente. Apoiada na concepgdo de formagao proposta por Arroyo (1999), ela foi descrita

por Barreto e Sousa:
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As propostas pedagogicas que concebem os ciclos como ciclos de formagdo ou
desenvolvimento humano supdem que a melhor estratégia ¢ a de a partir da
formacdo que os docentes j4 possuem assumir que a fun¢do de educador carrega
funcdes definidas socialmente e recuperar o que ha de permanente no oficio de
professor (2004, p.42).

A escola plural foi amplamente divulgada tanto pela prefeitura de Belo Horizonte
como pelo Ministério da Educacdo, por meio da publicacdo da Série Inovagdes (Brasil, 1994)
(BARRETO; SOUSA, 2004, p.40), fato que contribuiu para tornd-la conhecida em todo o
pais, consequentemente influenciando as politicas denominadas ciclos em diferentes cidades
brasileiras. No campo da investigagdo ¢ da avaliacdo, a proposta foi acompanhada por
pesquisas académicas e por avaliagdo externa, conforme determinagdo do Conselho Estadual
de Educacdo de Minas Gerais.

A experiéncia de Porto Alegre, denominada Escola Cidada, apresentava caracteristicas
diferenciadas, por fazer parte de uma proposta de democratizacdo do Estado sob a regéncia do
PT em 1989. Essa organizacdo do Ensino Fundamental foi denominada Ciclos de Formagao,

porque:

Enturma as criangas ¢ adolescentes de acordo com as fases de desenvolvimento:
infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia e se propde a romper com o conhecimento
linearmente organizado, elencando conteudos a partir de uma pesquisa socio-
antropoldgica com a comunidade e oportunizando a permanéncia e a aprendizagem a
todos os estudantes (KRUG, 2001, p.11).

A implantacdo da Escola Cidada foi gradual e de acordo com a adesdo das escolas.
Nao difere das duas propostas apresentadas anteriormente quanto ao objetivo de romper com
a organizagdo seriada e de proporcionar maior aprendizagem aos alunos. Nao ha espaco na
proposta para reprovacdes, sendo entdo previstas alternativas para atender os alunos com
maior dificuldade em espagos denominados laboratorios de aprendizagem, professores
itinerantes e salas de integracdo e recursos. A avaliacdo ¢ proposta de forma diagndstica,
processual, investigativa, coletiva e cotidiana.

As propostas de ciclos em andamento no pais, com o respaldo da LDB, tentam superar
os altos indices de reprovacao e evasdo do Ensino Fundamental. Contudo, propdem uma
organizacdo dos periodos de escolarizagdo diferente da conhecida seriacao, podendo ter
duracdo de 02, 03 ou 04 anos, com ordenacdo de tempo em estrutura mais flexivel e
diversificada, de modo a permitir atender e respeitar as diferentes identidades e condi¢des
socioculturais. A avaliacdo tem seu processo alterado, originando a politica de ndo retengao,

que visa possibilitar aos alunos da escola publica uma sobrevivéncia escolar mais prolongada,
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baseada na concepg¢do que defende a educacdo como direito de todos os cidaddos. Apresenta
outras orientagdes para a organizacdo dos sistemas escolares, conforme indicam Barretto e

Mitrulis:

A opgdo por esse regime vem acompanhada, em geral, de outras proposigdes
relativas a aspectos de organizagdo dos sistemas escolares com os quais se apresenta
fortemente articulada: concep¢do de educacdo escolar obrigatoria, desenho
curricular, concepgdo de conhecimento e teoria de aprendizagem que fundamentam
o ciclo, processo de avaliagdo, refor¢o e recuperagdo, composi¢cdo de turmas, enfim,
novas formas de ordenacdo dos tempos e espagos escolares que envolvem os
diferentes atores sociais afetados pelos ciclos (2001, p.103).

Os ciclos apresentam principios de ordem politica, cultural, pedagogica, cognitiva e
psicoldgica que o fundamentam e tém efeito importante em relacdo ao objetivo de efetivar o
direito a educacdo e a democratizacdo do ensino (BARRETTO; MITRULIS 2001, p.117). No
entanto, esses ndo foram os principios preponderantes. Na maioria das formagdes de ciclos, a
motivacao foi o “pressuposto da economia de recursos” (BARRETO; SOUSA, 2005, p. 667),
cortando gastos com a educagdo e alegando reduzir o desperdicio de dinheiro publico com a

reprovacgao.
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2.2 Em Goiania

A Rede Municipal de ensino de Goidnia, desde a década de 80, periodo de abertura e
redemocratizagdo da politica nacional, passou por intimeras transformacdes, reflexo das
reformas emergentes na educacao. Dentre elas estdo a reimplantagao do concurso publico para
professores e a eleicdo para diretores, substituindo a escolha da direcdo da escola por
indicagao politica.

Essa mudanga em direcdo a democratizacdo foi considerada uma conquista:
“professores, funciondrios, pais, alunos, comegaram a discutir a escola que tinham e, em
alguns casos, a esbocar, ainda que preliminarmente, a escola que queriam” (DOURADO,
1990, p.128), com perspectivas de percorrer um plano de carreira e realizar uma reforma
curricular que correspondesse a proposta de uma escola democratica, de qualidade, voltada
para a realidade do aluno, conforme descrito no documento de Diretrizes Curriculares da

RME, do periodo de 2001-2004:

A reforma curricular, iniciada por volta de 1984, objetivava repensar e redefinir a
proposta de uma educagao voltada para a realidade do aluno, assim como um ensino
construido juntamente com os trabalhadores da educacdo voltado para o anseio da
categoria (GOIANIA, SME, 2001, p.7).

Nesse processo de democratizagdo do ensino, ocorreu a implantagdo da primeira
experiéncia de desseriagdo escolar no municipio de Goiania, o Bloco Unico de Alfabetizagdo
(BUA), em 1992 e, mais tarde, os ciclos de formacao.

O BUA envolvia a alfabetizagdo e a 1? série, tendo como principio a ndo fragmentacao
do processo. Estabelecia um periodo maior para o aluno percorrer a alfabetizagdo, sem a
possibilidade de retencao no primeiro ano. A experiéncia do BUA ¢ assinalada pela SME
como base para a implantagdo dos ciclos de formagao na Rede (GOIANIA, SME, 2001, p.8).

Foi nesse contexto que, em 1997, dando continuidade a reforma do Ensino
Fundamental Diurno e tendo como cenario as novas orientagdes da LDB, a SME constituiu
uma equipe multidisciplinar para elaborar e implantar um projeto para atender a um numero
elevado de alunos em defasagem idade/série, denominado Turmas de Aceleragdo.

Conforme as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Fundamental da Infincia e da

Adolescéncia (2008), foi esse nimero de alunos com defasagem idade/série que levou a
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equipe pedagogica da SME a questionar o sistema seriado, que propiciava rupturas no
processo de formagao provocadas pela repeténcia e pela evasdo escolar. A proposta assumiu
entdo outra dimensao, promovendo o debate e o planejamento para a implantagao dos ciclos
de formagdo por meio do Projeto Escola Para o Século XXI. Essa foi a primeira Proposta
Politico - Pedagégica dos Ciclos de Formagao da RME de Goiania.

Em 1998, na administragdao do Prefeito Nion Albernaz, do PSDB, e com Jonatas Silva
como Secretario de Educacgdo, ocorreu a implantacao dos ciclos de formacao. Os ciclos de
formacdo I e II e as salas de aceleracdo de aprendizagem foram inseridos em 39 escolas que
integravam o projeto. Nas outras escolas, a SME implantou unicamente o ciclo de formagao
L.

A proposta politico-pedagogica foi apresentada aos professores como uma resposta
aos problemas diagnosticados pela propria rede com relagdo a realidade educacional do
ensino municipal e & compreensdo da formagdo humana, assinalando a preocupacgdo com a
preparagdo dos alunos “para uma vida ativa num mundo em transformagio” (GOIANIA,
SME, 1998, p.8). Cabia a escola alargar os seus tempos para promover a formagao integral,
coletiva, cultural e proporcionar um espago de alegria por meio de uma acao pedagdgica
baseada nos principios da pesquisa, do ladico, da qualidade, da producdo individual e coletiva
e da dialética. Para a SME, nos ciclos de formacao o curriculo deveria ser mais “flexivel, num
periodo de tempo maior que permitisse respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem que os
alunos apresentam, distribuindo-se os contetidos de forma mais adequada” (GOIANIA, SME,
1998, p.30).

Na reformulagdo curricular, a SME propunha a integracdo de temas da diversidade
cultural relacionados aos problemas atuais da humanidade, como questdes de gé€nero, raga,
meio ambiente, entre outros, seguindo as orientagdes propostas pelo PCN nos temas
transversais. Pressupunha o rompimento com a fragmentacdo das disciplinas, propondo a
integracdo dos conteudos na perspectiva transdisciplinar, embora no mesmo documento fosse
apresentado como principio bdsico do processo ensino-aprendizagem o tratamento
interdisciplinar dos contetidos, o que indica divergéncias dentro da equipe de elaboracao da
proposta. A avaliacdo era compreendida como um processo para repensar a escola, o ensino e
os processos educativos vividos pelo aluno.

Fundamentado nesses pressupostos pedagogicos, a SME reestruturou o ensino
fundamental em ciclos de formagdo, visando “minimizar problemas como a evasdo e a
repeténcia” (GOIANIA, SME, 1998, p.30), flexibilizando a organizagio dos alunos por idade,

excluindo a possibilidade de reprovacao dentro dos ciclos. A RME, nesse periodo, passou a
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ter em sua configuracdo: 134 escolas com ciclo I (alunos da alfabetizacdo até a 2% série,
organizados em enturmacdes por idade) e sistema seriado (3* a 8% série); 39 escolas com ciclo
IT (alunos da 3* e 4* séries organizados por idade); e 72 turmas de aceleragdo da
aprendizagem.

Ao estudar o Projeto Escola para o Século XXI, Mundim (2002, p.37) indica que o
objetivo inicial da proposta de ciclos foi alterado e o projeto assumiu carater de programa de
rede, como uma diretriz de politica de governo. A proposta foi elaborada inicialmente para
um namero reduzido de escolas e ndo para toda a rede de ensino, passando assim a constituir
uma rede paralela.

No mesmo ano da implanta¢do dos ciclos de formagdo, a SME realizou, em parceria
com o Sindicato dos Trabalhadores em Educagdo (Sintego), o “I Semindrio de Avaliacdo da
Rede Municipal de Goiania”, com o objetivo de elaborar uma proposta de avaliagdo para os
ciclos de formacdo. O resultado foi uma proposta “mediadora, formativa e sumativa”
(GOIANIA, SME, 2000, p.50), sem possibilidade de retencdo dos alunos. Porém, em 1999,
em reunido do “Forum Deliberativo do Seminario de Avaliagdo”, representantes das escolas
da RME, reunidos em plenaria, e justificando limitagdes encontradas na pratica pedagogica,
principalmente com alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem, definiram como
alternativa a ado¢do da possibilidade de reprovagdo do aluno ao final de cada ciclo de
formacdo. A alterag@o na proposta de avaliagdo sinalizou que a escola ndo estava preparada
para mudangas profundas em curto prazo, mas necessitava de maior reflexdo sobre as
questdes pedagbgicas e as condi¢des para atender os alunos.

Em 1999, o ciclo II foi ampliado para mais 11 escolas, totalizando 50. Contudo, teve
uma composicao diferenciada no coletivo de professores, que passou a contar com o professor
referéncia, no caso pedagogos e professores de areas afins: expressao (lingua portuguesa,
educagdo fisica e arte); geo-historia (geografia e historia); ci€ncias naturais e exatas (ciéncias
e matematica) e lingua estrangeira (inglés ou espanhol). Com essa organizagdo e com um
nimero maior de professores no ciclo, eram possiveis um maior tempo de estudo e uma
articulacdo coletiva para o desenvolvimento do curriculo.

Durante este mesmo ano, a SME passou a oferecer cursos através do recém-criado
Centro de Formagao dos Profissionais de Educagdo (CEFPE), com assessoria de professores
da UFG aos professores das escolas e as equipes pedagdgicas, com o objetivo de promover
discussoes e reflexdes sobre os ciclos de formagao a partir do relato de experiéncias de
equipes de secretarias de educacdo de capitais brasileiras, como: Belo Horizonte, com a

Escola Plural; Rio Grande do Sul, com a Escola Cidada; Brasilia, com a Escola Candanga.
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Considerando esse momento, o ensino fundamental foi redimensionado em trés ciclos com
duragdo de trés anos: ciclo I (alunos de 6 a 8 anos), ciclo II (alunos de 9 a 11 anos) e ciclo III
(alunos de 12 a 14 anos).

Mediante essa nova organizagdo, a SME elaborou a nova Diretriz Curricular para
orientar o trabalho pedagogico. O documento instituia as diretrizes para a organiza¢do do
Ensino Fundamental em ciclos de formagao, seriagdo e educagdo de jovens e adultos; a
fundamentagdo tedrica para as areas de conhecimento; os objetivos de ensino para cada ciclo
de formagdo; os critérios de avaliacdo para os ciclos de formagdo I e II; e a proposta de
avaliagao.

Em 2001, iniciou-se no municipio de Goiania a gestdo do Partido dos Trabalhadores
(PT), que tinha como Prefeito Pedro Wilson e como Secretaria de Educagdo a professora
Walderés Nunes Loureiro, que modificou as equipes do Departamento Pedagogico da SME e
do Centro de Formagdo dos Profissionais da Educacdo. Projetos que estavam diretamente
ligados ao Projeto Escola para o Século XXI, no que se refere as agdes de formacdo de
professores e de acompanhamento pedagogico, foram interrompidos para dar inicio a uma
nova fase de implantagao dos ciclos de formagao na RME.

A SME realizou uma consulta as escolas sobre as mudangas necessarias a curto, médio
e longo prazo. O resultado foi a indicacdo de que a melhor estrutura de organizagdo seriam os
ciclos de formagdo. Como resultado desse processo, em 2002, as 143 escolas de Educagao
Fundamental que compunham a RME ofereciam aos seus alunos o ciclo I; dessas, 47
possuiam o ciclo Il e em 13 funcionava o ciclo II1.

Nesse periodo, a SME ainda organizou, “com o proposito de refletir e registrar as
experiéncias dos profissionais da rede no que se refere a organizagdo do trabalho coletivo e a
avaliacdo, diversos eventos que possibilitaram a socializagdo de vivéncias pedagdgicas entre
as unidades educacionais” (GOIANIA, SME, 2004, p.7). No entanto, de acordo com
Figueiredo (2002), a mobilizagdo dos professores nesses eventos ndo foi suficiente para
garantir a discussdo das questdes pedagdgicas que envolviam os ciclos de formagao.

Nesse processo, a proposta de ciclos de formacdo se consolidava alterada quanto a
progressao do aluno: “nos ciclos de formacao, ndo se trabalha com a idéia de reprovacao ou
aprovacdo, mas de aprendizagem para todos como finalidade precipua da escola e direito
inaliendvel do educando. Dessa forma, ndo se prevé rupturas dentro de cada ciclo ou entre os
ciclos” (GOIANIA, SME, 2004, p. 37). Houve a supressio das classes de Aceleragio da

Aprendizagem e a matricula inicial passou a ser realizada por faixa etaria.
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Em 2005, tomou posse na Prefeitura de Goiania a gestdo do PMDB, com o prefeito
fris Rezende Machado e a Secretaria de Educagdo do Municipio Marcia Pereira Carvalho. Ja
no inicio dessa administracdo, os jornais e telejornais veicularam a denuncia feita ao
Ministério Publico, ocorrida no ano anterior, por um professor da propria Rede, a respeito das
dificuldades de aprendizagem dos alunos da RME e do processo de progressdo continuada.
Sob a justificativa de responder e tomar as providéncias solicitadas pelo Ministério Publico,
desencadearam-se discussdes, promovidas pela SME com as escolas, sobre a organizagdo em
ciclos e as mudancas na ficha de registro da aprendizagem do aluno. Como resultado, foi
acrescentado aos documentos de registro da avaliacdo do aluno um boletim com um quadro
percentual, onde constavam todas as disciplinas do curriculo. Foi entdo novamente retomada
a possibilidade de reteng¢do do aluno por mais um ano, ao final de cada ciclo.

Paralelamente, iniciou-se uma nova revisdo das diretrizes curriculares. Para realizar
esse trabalho, a SME constituiu uma comissao com representantes do Centro de Formagao
dos Profissionais da Educag¢do, da Divisdo de Educacdo Fundamental da Infancia e
Adolescéncia e das Unidades Regionais. A comissdo estabeleceu como critério de trabalho a
inclusdo dos professores no processo.

Como resultado dos debates ocorridos em Grupos de Trabalho e Estudo/GTE, os

professores propuscram:

Manutencdo do niimero de professores por ciclo; elei¢do do coordenador pedagogico
— pedagogo ou professor de area - pelo coletivo da escola; atendimento
individualizado ao aluno; manuten¢do do horario de estudo; planejamento coletivo
semanal; limitagdo de 25 alunos por turma; discussdo do projeto politico com a
comunidade escolar; modulagdo de profissionais capacitados para atuar nos
laboratorios de informatica e nas bibliotecas escolares; formagdo continuada dentro
e fora do horario de trabalho; garantia permanente da organizagdo dos professores
em Grupos de Trabalho e Estudo; produgdo de Cadernos Pedagogicos nos GTE
(GOIANIA, SME, 2008, p.21).

O ciclo II foi bastante debatido quanto ao critério de modulagdo dos professores em
areas afins, como ja descrito anteriormente neste capitulo. Como decisdo em reunido ampliada
dos GTEs, optou-se por modular pedagogos e professores de area por disciplina e ndo mais
por areas afins. Nas Diretrizes Curriculares, houve o reconhecimento de que a organizagao do
coletivo de professores por “dreas afins” ndo se efetivara, promovendo diferentes matizes
curriculares.

A participagdo dos professores no processo de reestruturacao curricular, com voz e
possibilidade de contribuir com a sua experi€éncia nessa constru¢ao, pode ser considerada um

fato historico na RME de Goiania.
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Em 2007, ocorreu a redugdo dos periodos de planejamento coletivo dos professores de
semanal para mensal. A previsdo de outros momentos de planejamento passou a ser
responsabilidade da dire¢dao da escola com seu coletivo, organizando um espago-tempo dentro
da hora-atividade dos professores. Esse planejamento pedagogico semanal tinha sido
instituido no inicio da década de 1990, em fun¢do da reivindica¢do dos professores por um
momento para planejar as atividades e realizar estudos e discussdo coletiva na escola.

A alteracdo da periodicidade de realizagdo do planejamento frustrou diretores,
coordenadores, professores e dificultou as possibilidades de organizacao do trabalho coletivo,
além de desarticular a interagdo dos professores no espago escolar.

A escola organizada em ciclos de formagdo na RME completou 10 anos e sua
implantacdo esta em sua quinta gestdo municipal (com a reeleicdo do PMDB em 2008). Nesse
transcurso politico, em que cada administragdo tem uma compreensao da proposta de ciclos
de acordo com o seu programa de governo e dos interesses de grupos com que estdo
comprometidos, os ciclos de formacdo foram se transformando e sendo alterados. Nesse

sentido, Barreto e Sousa apontam que:

Mesmo que, nas ultimas décadas, os ciclos tenham sidos mantidos por sucessivas
gestdes em muitas redes, com o passar do tempo ha evidéncia de que eles deixam de
ser centrais nas politicas da area. Nessas circunstancias, as mudancas costumam
limitar-se aos aspectos formais e a regularizacdo do fluxo escolar (2005, p. 678).

A 1mplantacdo dos ciclos de formagdo na RME de Goiania através do Projeto para o
Século XXI, como aponta Mundim (2004), pode indicar um alinhamento com a agenda
educacional definida pelo MEC e, por conseguinte, com as orientacdes de organismos
multilaterais. Contudo, ¢ importante ndo compreender esse processo como uma simples
determinagdo externa, como lembra Oliveira (2007, p. 664): “Ainda que, ndo custa repetir, as
instituicdes multilaterais e a concepcao neoliberal de gestio do Estado sejam elementos
importantes do debate, nem por isso 0 que temos ¢ mera recorréncia de implementagdo dessas
concepgoes”. A proposta de ciclos de formagao aproximava-se das necessidades da RME em
1998. Encontrou um terreno propicio para sua efetivagdo e acabou convergindo, naquele
momento historico, em a¢des semelhantes com objetivos diferentes.

E preciso considerar que o processo histérico da Secretaria Municipal de Educacio ¢
marcado pelo clientelismo, autoritarismo e centralizagdo de acdes, como apontam os estudos

realizados por Dourado (1990), Climaco (2004) ¢ Mundim (2002). Mesmo nas tentativas de
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ruptura para a construcdo de relagdes mais democraticas no seu interior e com as escolas
ainda ha autoritarismo em suas agoes.

E com essa heranga que os ciclos foram implantados na RME, constituindo um terreno
contraditorio. Primeiro, por ndo existir um projeto amplo e comprometido com “a qualidade
social da educagdo'”” (DOURADO, 2007); segundo, pela adesdo a politica praticada pelo
governo federal, que condiciona a libera¢do de recursos a propostas de reforma do Ensino
Fundamental que atendam as orientagdes alinhadas as politicas neoliberais. Vale questionar se
0 que se presencia ndo sdao alteragdes que se caracterizam como pequena politica em
detrimento da grande politica e se ndo se estd colocando em pratica uma politica de
conservacao da ordem social burguesa.

Sem duvida, houve melhora no acesso dos alunos a escola, mas acesso nao pode ser
considerado sindnimo de qualidade. A escola organizada em ciclos enfrenta graves problemas
em relacdo ao processo de aprendizagem e a politica da ndo retengdo. Freitas, quando discute
a educacdo brasileira de modo geral, mas que se aplica a essa realidade, aponta que “os
problemas enfrentados pela educacdo basica advém do formato ideoldgico do projeto liberal
hegemonico que reduz qualidade a acesso e que funciona como um limite ideologico”
(FREITAS, 2007, p.967). Oliveira alerta para os rumos que a politica educacional deve seguir

na atualidade:

A superacao da exclusdo por falta de escola e pelas multiplas reprovagdes tende a
visibilizar a exclusdo gerada pelo ndo aprendizado ou pelo aprendizado
insuficiente, remetendo ao debate acerca da qualidade do ensino. E a qualidade
“que oprime o cérebro dos vivos” e ocupa o centro da critica ao processo presente
de expansdo, tornando-se a questdo central da politica educacional referente a
educagdo basica nos proximos anos (OLIVEIRA, R. 2007, p.687).

Transcorridos 10 anos da implantag@o dos ciclos na RME, ha ainda uma grande tensao
entre os professores. Acostumados com uma tradicdo seriada na organizacao dos tempos e
espacos escolares, que marcou o seu processo de escolarizagdo e formacao, ndo ¢ de estranhar
que o sentimento entre os professores seja o de “perda de chdo”, de inseguranca e de
descrédito quanto a educacgdo. Trata-se de um processo de desconstrucdo de habitos, de
rotinas, de concepgdes e, consequentemente, de constru¢do de novas formas de lidar com o

processo de ensino e aprendizagem, que exige investimentos maiores na infraestrutura e na

'* Para Dourado (2007, p.940): “pensar a qualidade social da educagdo implica assegurar um processo
pedagdgico pautado pela eficiéncia, eficacia e efetividade social, de modo a contribuir com a melhoria da
aprendizagem dos educandos, em articulagdao a melhoria das condigdes de vida e de formagao da populagdo”.
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formagao de professores, elementos que ainda ndo foram contemplados de modo satisfatorio

nessa politica. Oliveira, ao discutir as reformas educacionais na década de 1990, destaca:

Assim a década de 1990 serd marcada pela tentativa de reformas educacionais que
busquem, sobretudo, estender a educagdo a toda populagdo e erradicar o
analfabetismo, porém contaminadas de uma compreensdo restritiva do termo
educagdo basica. Ao lado das exigéncias de universalizacdo do acesso a educacao,
procurava-se combinar medidas de racionalidade técnica para a gestdo dos recursos
publicos aplicados no setor. A combinagdo penosa desses dois fatores resultou na
maior oferta de servigos educacionais pelo poder ptblico, porém com o achatamento
dos custos empregados, colocando em risco a tdo propalada qualidade (OLIVEIRA,
D. 2001, p.109).

Na atualidade, o cenério ndo se modificou, mesmo com a aprovacao do novo Fundo de
Manutengdo ¢ Desenvolvimento da Educacao Basica (Fundeb), regulamentado pela Lei n°
11.494, de 20 de junho de 2007. Os recursos para o sistema educacional continuam poucos. O
que ocorreu foi uma redistribuicdo dos recursos entre o Governo Estadual e Municipios.
Esperava-se uma melhora significativa na distribuicdo dos recursos para a educacdo. No
entanto, as perspectivas no nivel dos investimentos nao sao grandes, fato que dificulta as

condig¢des de oferta de ensino de maior qualidade aos alunos da rede publica.
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2.3 O que se tem discutido sobre formacao de professores

As reformas educacionais iniciadas na década de 1990, no Brasil e paises da América
Latina, dentre elas a implantacdo de diferentes propostas de ciclos e progressdo continuada no
Ensino Fundamental, promoveram mudangas significativas no trabalho docente: os
professores t€ém de responder a exigéncias cada vez maiores (maior responsabilizacdo com a
gestdo e com a organizagdo do trabalho escolar e maior envolvimento com a comunidade) e
que estdo além de sua formacdo. Dessa forma, estdo submetidos a um “sentimento de
desprofissionalizagdo e de perda de identidade”, podendo-se “identificar um processo de
desqualificacdo e desvalorizacao entre os professores” (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

Para se pensar a formagao de professores ¢ preciso considerar o contexto no qual eles
estdo inseridos. Novoa (1997) defende a tese de que a formacgdo de professores “pode
desempenhar um papel importante na configuracio de uma nova profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado ¢ de uma
cultura organizacional no seio das escolas” (p. 24).

Uma formagdo poderd desempenhar um papel importante na profissionalizagdo do
professor, desde que “leve em conta as transformacdes sociais das forcas produtivas e do
mundo do trabalho, transformag¢des que, dialeticamente, provocam mudancas no papel social
atribuido ao professor” (BRZEZINSKI, 2008, p.1141).

Arroyo (1999), um dos autores utilizados na fundamentacao da proposta de ciclos de
formag¢ao na RME, ao discutir a formacdo de professores, aponta questionamentos sobre o
tipo de formacgdo necessdria para trabalhar com ciclos. Em sua opinido, essa preocupacao
reflete uma determinada concepgdo e pratica ainda arraigadas na tradicio pedagogica'’
brasileira e traz a tona a discussdo sobre a formacgao precedente, ou seja, a necessidade do

dominio da teoria antes de iniciar a pratica. Para ele:

Essa concepcao de educagao precedente polariza a vida em dois tempos: de aprender
e de fazer, de formagdo e de acdo. Polariza a teoria e a pratica, o pensar e o fazer, o
trabalho intelectual e o manual. Polariza e separa as minorias pensantes e as
maiorias apenas ativas. Essa mesma concepgdo tem inspirado o pensar a formagio e
a qualificagdo de professores. Tem marcado as politicas e os curriculos (ARROYO,
1999, p.145).

5 Arroyo (1999, p. 145) faz referéncia a tradi¢io pedagdgica como parte do pensar “que a qualificagio dos
profissionais se coloque como um pré-requisito e uma pré-condi¢do a implantacdo de mudangas na escola”.



41

Para o autor, quando se critica a escola basica alegando a sua ma qualidade, pensa-se
logo em treinar seus profissionais, uma logica mecanica que justifica a acdo de governos e
agéncias financiadoras de colocarem como prioridade a qualificagdo e a requalificacao dos

professores. Argumenta, na organizacao dos ciclos de formagao:

Se quando as tarefas mudam o professor de educagdo basica muda. Se quando
mudam as competéncias, muda seu papel social e cultural. Sera que a cada inovagdo
de contetido, método ou organiza¢do mudara o papel social da educagdo, da escola e
o papel ¢ a fungdo social e cultural dos educadores? (ARROYO, 1999, p.146).

Arroyo (1999, p.147) ainda argumenta que os profissionais da escola também
internalizam a concep¢do precedente. Dessa forma, propde questionar a formacdo como um
aspecto da propria qualificacdo e aponta que equacionar essa questdo pode ajudar a vencer
preconceitos que existem dentro da categoria dos professores.

Compreende-se neste estudo que os ciclos de formagao nao alteram somente as idéias
pedagogicas, “o modo de operar e de realizar o ato educativo”, mas também as idéias
educacionais “derivadas da concepcao de homem, mundo ou sociedade” (SAVIANI, 2007,
p.6).

No contexto politico contemporaneo, a formagdo de professores passa a fazer parte de
mecanismos regulatorios. De acordo com Freitas (2007), o carater regulador assumido pelo
Estado, em funcdo das mudancas ocorridas no ambito do capitalismo, orienta diferentes
politicas e suas formas de implementagcdo, estabelecendo Diretrizes e Referenciais
Curriculares Nacionais, regulamentando as institui¢des formadoras, criando os sistemas de
avaliacdo de estudantes (SAEB, ENEM, Prova Brasil). Para a formacdo docente, planeja uma
nova configuragao.

O Governo instituiu, por meio do Decreto N. 6.755, de 29 de janeiro de 2009, a
Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, sob a
regéncia da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), cuja
finalidade ¢ “organizar, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, a formagao inicial e continuada dos profissionais do magistério para
as redes publicas da educagdo bésica” (Brasil, 2009). Essa nova politica definird o caminho da
formagcio para os Estados e municipios. E importante indagar que reflexos essa medida tera
sobre as necessidades especificas de formagao de professores nas diferentes organizacdes
escolares, e prestar atencao a definicao da politica que se implementara na RME a partir desse

novo mecanismo regulatério. E preciso considerar as necessidades especificas dos professores
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e dos alunos da rede e o compromisso real com a instrugdo e a formacao. Que a busca seja de
uma proposta que se aproxime do projeto pensado pelas entidades educacionais (ANFOPE,
ANPEd e CEDES) preocupadas com a preparagao dos professores da escola basica e nao pela

perspectiva economicista.
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CAPITULO 3

O ENSINO DE CIENCIAS

O ensino de ciéncias naturais, na atualidade, tem como desafio superar o carater
enciclopédico, descontextualizado e dogmatico que o marca tdo fortemente e de romper com a
“transmissao (massiva) de conteudos” (CHASSOT, 2003, p.22).

Nesse sentido, Driver et al (1999, p.32) explicam que o conhecimento cientifico, em
muitos dominios, seja ao explicar o comportamento de circuitos elétricos, no fluxo de energia
através de ecossistema, ou na rapidez das reagdes quimicas, consiste de entidades definidas
formalmente e de relagdes que se supde existam entre elas. Os conceitos usados para
descrever o dominio ndo sdo 6bvios € nem sdo resultado da simples leitura do “livro da
natureza”, mas sao construgdes que foram inventadas e impostas sobre os fendmenos para
interpreta-los e explica-los, muitas vezes como resultado de grandes esforgos intelectuais.

Dessa maneira, o conhecimento cientifico é reconhecido como construido e acordado
dentro da comunidade cientifica, tornando-se parte da forma ndo problematica de ver as

coisas e que ¢ aceita dentro dessa comunidade. Driver ef a/ consideram que:

[...] O conhecimento cientifico é, ao mesmo tempo, simbdlico por natureza e
socialmente negociado. Os objetos da ciéncia ndo sdo os fendomenos da natureza,
mas construgdes desenvolvidas pela comunidade cientifica para interpretar a
natureza (1999, p.32).

Morin (2007) aponta que, no pensamento cientifico, a problematica da complexidade
ficou marginal, mas nas discussdes da ciéncia é importante considera-la. E preciso conceber a
complexidade como desafio e como motivagdo para pensar. O pensamento complexo luta
contra a mutila¢ao simplificadora e busca a incompletude e a incerteza do conhecimento.

E necessario compreender o conhecimento cientifico como multidimensional, nao
esquecendo que o homem ¢ um ser bioldgico-sociocultural, e que os fenomenos sociais sao ao
mesmo tempo econdmicos, culturais, psicologicos etc. (MORIN, 2007, p, 177).

Nesse sentido, Morin (2007) alerta para a necessidade de modificar o pensamento e de

abandonar a maneira linear de conceber a ciéncia;:
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Consequentemente, o estabelecimento de didlogos entre nossas mentes ¢ suas
produgdes reificadas em idéias e sistemas de idéias ¢ uma coisa indispensavel para
enfrentar os dramaticos problemas de fim desse milénio. Nossa necessidade de
civilizacdo inclui a necessidade de uma civilizagdo de mente. Se ainda podemos
ousar esperar uma melhora em algumas mudangas nas relagdes humanas (ndo quero
dizer s6 entre impérios, s6 entre nagdes, mas entre pessoas, entre individuos e até
consigo mesmo), entdo esse grande salto civilizacional e historico também inclui, na
minha opinido, um salto na direcdo do pensamento complexo" (Morin, 2007, p 193).

O conhecimento cientifico, nos ultimos dois séculos, determinou progressos inéditos e
enriquecedores a humanidade. Contudo os avangos e a producdo de novos conhecimentos
produziram também problemas graves a sociedade contemporanea. Nesse sentido, Morin
(2007, p.16) alerta para a necessidade de “dispor de pensamento capaz de conceber e de
compreender a ambivaléncia, isto €, a complexidade intrinseca que se encontra no cerne da
ciéncia”.

A questdo dos problemas ambientais abre o debate acerca da racionalidade
antropocéntrica, dos modelos econdmicos e dos processos tecnoldgicos. A racionalidade que
hoje ¢ reconhecida como fechada, que busca a universalidade, passa a ser compreendida como
uma visdo limitada e parcial do mundo. Morin (2007, p.165-167) fala em uma “razao
evolutiva”, que ndo progride de forma linear, mas por mutacdes e reorganizacdes profundas.
E necessario buscar uma outra racionalidade que proporcione a reflexio mediada pela
intencao de justica social, de construcao, de distribuicao e ndo de acumulagado e destruigao.

O debate sobre o papel social da ciéncia na década de 1970 levou educadores do
ensino de ciéncias a se preocuparem com uma educacdo cientifica que contemplasse as
questdes sociais, ou seja, que considerasse sua “justificagdo social” de “incluir nos curriculos
componentes que estivessem orientados na busca de aspectos sociais e pessoais dos
estudantes” (CHASSOT, 2003, p.90). Um ensino que proporcionasse ir além do “qué” e do
“como” para questionar o “para qué” e “para quem” (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004),
ao mesmo tempo que com capacidade de despertar no aluno da educagdo basica interesse e
atitudes mais positivas a frente a ciéncia.

Na década de 1990, essa discussao se ampliou e foi incluida na pauta de organismos
internacionais e entidades que discutiam a ciéncia e a educag¢@o em ciéncias. Na Conferéncia
Mundial sobre a Ciéncia, realizada na cidade de Budapeste, em 1999, o Conselho
Internacional para a Ciéncia declarou a importancia desse ensino e da tecnologia como
estratégia para um pais satisfazer as necessidades fundamentais da populagdo e apontou a
necessidade de “difundir a alfabetizagdo cientifica em todas as culturas e em todos os setores

da sociedade” (BRASIL, MCT, 1999).
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Cachapuz et al (2005) discutem a importancia atribuida a alfabetizacdo cientifica com
o registro do crescimento de investigacdes, publicacdes, congressos, encontros ¢ reformas
educativas em diferentes paises. A possibilidade da realizacao de uma alfabetizagdo cientifica
promove debates e questionamentos entre educadores de diversos locais do mundo. Porém,
esse ndo ¢ um terreno tranqiiilo, pois ndo existe um consenso. Ha discordancia entre
educadores sobre a necessidade da alfabetizagdo cientifica e a possibilidade de realizé-la no
contexto atual da sociedade mundial.

“Ser alfabetizado cientificamente ¢ saber ler a linguagem em que esta escrita a
natureza” (CHASSOT 2003, p.91). Para esse autor, ser alfabetizado cientificamente ¢ ir além
da leitura do mundo, mas compreender a necessidade de transforma-lo.

Santos (2007) indica dois grandes dominios que mobilizam a discussdo sobre o ensino
de ciéncias: o primeiro, centrado no compreender o conteudo cientifico, € o segundo, no
compreender a fun¢do social da ciéncia. Para ele, ocorre na educagdo cientifica a priorizacao

de um dominio sobre o outro, com énfase na fragmentacdo e na especializa¢do. Esses

dominios:

[...] estdo inter-relacionados ¢ imbricados. Pela natureza do conhecimento cientifico,
nao se pode pensar no ensino de seus conteudos de forma neutra, sem que se
contextualize o seu carater social, nem ha como discutir a func¢do social do
conhecimento cientifico sem uma compreensao do seu contetudo (p. 478).

Ainda Santos (2007) problematiza o termo alfabetizacdo cientifica ao discutir a sua
restricdo a acdo de ensinar a ler e escrever e adota o termo letramento cientifico para enfatizar
a fung¢do social da educacao cientifica, contrapondo-se ao restrito significado da alfabetizagao
escolar.

Cachapuz et al (2005, p. 23) reafirmam a importancia da alfabetizacdo cientifico-
tecnoldgica “como possibilidade de ir além da habitual transmissdo de conhecimentos
cientificos”. [...] “ela se impde antes como uma dimensdo essencial da cultura de cidadania”
[...] “e ndo pode ser reservada a uma pequena elite”. Os autores defendem a tese de que, para
haver a participagdo dos cidaddos na tomada de decisdes, ¢ necessario um minimo de
formagao cientifica que possibilite a compreensdo dos problemas e das opcoes.

Nosso estudo adotou o termo alfabetizagdo cientifica, ndo por discordar da reflexdo a
respeito do letramento cientifico feita por Santos (2007), mas pela influéncia percebida dos
textos produzidos por Chassot (2003); Cachapuz et al (2004; 2005); Praia; Gil-Pérez; Vilches

(2007). Contudo, ¢ importante reafirmar que a alfabetizag¢@o cientifica discutida pressupde a
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compreensdo do conteudo cientifico, o papel social da ciéncia e as relagdes ciéncia-
tecnologia-sociedade-ambiente.

Diante das questdes emergentes que afetam o planeta, a contribuicdo da formagao
cientifica na formagao geral dos cidadaos ¢ essencial. Assim, s3o fundamentais o estudo ¢ a
reflexdo sobre a alfabetizagdo cientifica com os professores de ciéncias, no nosso caso
professores que atuam nos ciclos de formagdo. Compreende-se que sejam coincidentes os
pressupostos para o ensino de ciéncias nos ciclos com os da alfabetizagdo cientifica, pois, em
ambos, existe o compromisso com a formagao para a cidadania.

No entanto, esse debate esteve e ainda esta distante da compreensdo dos professores da
educacdo basica. Santos (2007, p.482) aponta a alfabetizag¢do cientifica como “uma nova
terminologia ainda ndo conhecida pelos professores”, o que implica a preocupacdo com o
planejamento da formacao inicial e continuada dos professores de ciéncias.

Cachapuz et al (2005) consideram necessaria a introdugdo da epistemologia da ciéncia
na formac¢ao dos professores. O estudo e a discussdo acerca da epistemologia podem auxiliar
os professores na revisao e ampliagdo de suas concepgdes e na fundamentagdo de suas acdes
didatico-pedagogicas.

Para Praia, Cachapuz e Gil-Perez (2005, p.73), o exercicio de questionar, discutir e
refletir a respeito da pertinéncia de conexdes entre ciéncia, epistemologia e educagdo em
ciéncias ¢ fundamental para que os professores possam fazer suas opgdes cientifico-
educacionais. Acredita-se que, dessa forma, os professores poderdo proporcionar uma
alfabetizacdo cientifica aos seus alunos do Ensino Fundamental organizado em ciclos de
formacdo. O que se poderia questionar ¢ se essa necessidade ¢ comum somente aos
professores que trabalham nos ciclos. A resposta ¢ ndo! A preocupacdo de melhorar o ensino
de ciéncias naturais e de proporcionar uma educagdo cientifica faz parte de uma ampla
discussao entre educadores de diferentes partes do mundo, constituindo uma forca
progressista que luta para diminuir o prejuizo na aprendizagem, para aumentar a possibilidade
de uma insercao critica dos estudantes na sociedade e para diminuir a “falta de interesse dos
alunos para com os estudos cientificos” (GIL-PEREZ e VILCHES, 2005, p.30).

O ensino de ciéncias nas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Fundamental da
Infancia e Adolescéncia (2008) tem como papel fundamental a formacdo dos cidaddos e
considera importante a alfabetizacdo cientifica desde os primeiros anos de escolaridade.
Acrescentam-se ainda a historia da filosofia e da epistemologia da ciéncia e as relagdes entre

ciéncia/tecnologia/sociedade/ambiente nos contetidos da area.
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Os principios da proposta orientam para “o desenvolvimento de habilidades
intelectuais e praticas, a busca de conhecimentos, a critica fundamentada, a percep¢do de
problemas concretos e a busca de solugdo para os mesmos, possibilitando a intervengao do
aluno em seu cotidiano” (GOIANIA, SME, p. 31).

O papel do professor deve ser o de mediar e de incentivar a participagdo do aluno, o
que pressupoe procedimentos de: observagao, problematiza¢do, comparacao, estabelecimento
de hipéteses, resolugdes de problemas e projetos de pesquisa (GOIANIA, SME, 2008). Essa
interacdo ¢ compreendida como possivel a partir do estabelecimento de vinculos entre os
objetivos propostos e as experiéncias vividas pelos alunos, considerando as diferentes
capacidades, motivagdes, formas e possibilidades de aprendizagem de cada um (GOIANIA,
SME, 2008, p.31).

Na abordagem dos contetdos, a orientacdo para o ensino de ciéncias mantém como
principio a interdisciplinaridade, justificada por ampliar a visdo da realidade, ser necessaria
para o desenvolvimento do espirito critico e para o desenvolvimento de habilidades exigidas
pelas rapidas transformagdes do mundo contemporaneo. O texto ¢ finalizado enfatizando o

que cabe ao ensino de ciéncias:

[...] Propiciar condi¢des para que o educando compreenda a ciéncia como um
processo de constru¢do de conhecimento, no qual estdo associados fatores de ordem
tecnoldgica, histérica, social, econdmica, politica e cultural; perceba-se integrante,
dependente e agente transformador do ambiente, identificando seus elementos e as
interagdes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do seu meio;
questione a realidade, formule problemas e busque resolvé-los utilizando o
pensamento logico, a criatividade, a intui¢do e a capacidade de analise critica;
desenvolva principios éticos nas relagdes sociais, econdmicas, politicas, culturais,
ecologicas e compreenda a satde pessoal, coletiva e ambiental como bens
individuais e coletivos que devem ser promovidos pela a¢do de cada um e de
diferentes agentes (GOIANIA, SME, 2008, p.32).

As diretrizes apresentam para cada componente curricular os objetivos de ensino por
ciclos de formagdo. Dessa forma, pretendem possibilitar ao professor maior autonomia para
definir quais conteudos cientificos trabalhar com seus alunos.

A proposta para o ensino de ciéncias para a escola organizada em ciclos apresenta
pressupostos que orientam para a alfabetizacdo cientifica dos alunos da rede publica, o que a
torna uma proposta atualizada e com compromisso com a formagdo para a cidadania. Porém,
a discussao necessaria a se fazer neste estudo ¢ se o professor tem compreensao do significado
da formacdo cientifica, de seus objetivos e da possibilidade de implementd-la frente a
realidade da escola publica e da formacao inicial e continuada que compde a sua cultura de

ensino.
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CAPITULO 4

O CAMINHO DA PESQUISA

4.1 Opgoes metodologicas

Objetivou-se, neste estudo, descrever e analisar a visdo dos professores de ciéncias
naturais do ciclo IT da RME de Goiania a respeito dos ciclos de formagao, através da pesquisa
de quais modificagdes foram por eles percebidas face a mudanca de organizacao do trabalho
pedagdgico, que reflexdes fazem a respeito de suas praticas, € quais sdo as suas concepgoes
sobre o ensino de ciéncias e os ciclos de formagdo. A investigacdo foi orientada pelo
questionamento: qual a visdo do professor de ciéncias do ciclo II sobre os ciclos de formagao

apo6s 10 anos de sua implantagao na RME?

Para isso, pareceu importante a abordagem qualitativa de investigacdo, que permite
perceber o modo como o professor interpreta os fatos. Dentre as cinco caracteristicas comuns
a pesquisa qualitativa apontadas por Bogdan e Biklen (1994, p.48), destacam-se para este
estudo: 1) o investigador como seu principal instrumento, em funcao do contato estreito do
pesquisador com o contexto da organizagdo em ciclos de formagdo; 2) a investigacao
descritiva, buscando valorizar as informagdes e a experiéncia dos professores no ciclo de
formagao II; 3) o interesse maior pelo processo do que pelos resultados ou produtos,
procurando identificar a compreensdo dos professores no relato de suas atividades e nas
interacdes cotidianas da escola, na tentativa de retratar a perspectiva do participante; 4) a
analise dos investigadores, que avalia os dados de forma indutiva, de modo que a abstragao
sobre a compreensdo sobre ciclos se evidencie a partir dos dados obtidos nas entrevistas; 5) a
importancia vital do significado para as abordagens, buscando destacar a perspectiva dos
professores sobre os ciclos de formacao.

A perspectiva de condugdo da investigacao ndo foi neutra. A escolha por investigar a
compreensdo dos professores sobre os ciclos de formagao foi motivada pela experiéncia nossa
profissional na RME de Goiania, fato que contribuiu potencialmente para estabelecer o
didlogo com os sujeitos da pesquisa no momento em que se realizaram as entrevistas, € para a

analise e interpretacao dos dados.
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4.2 Participantes

Para a participacdo dos professores na pesquisa adotou-se, inicialmente, o critério de
entrevistar todos os professores de ciéncias da Rede Municipal de Educacdo de Goiania que
atuassem no ciclo de formacao II, vez que este ciclo, desde que foi implantado, teve
caracteristicas diferenciadas, como a modulacao de professores de area especifica (ciéncias
naturais, lingua portuguesa, matematica, geografia, historia, lingua inglesa e ed. fisica) e de
pedagogos. Também porque o ciclo II nas escolas do Projeto Escola para o Século XXI
recebeu maior aten¢ao com relagao a formagao no periodo inicial da instalagdo da proposta na
Rede.

Para entrar em contato com os profissionais, foi necessario buscar, junto a SME, a
relacdo dos professores e as respectivas escolas onde estavam modulados. Apds analisar o
quadro de professores, utilizamos como critério de sele¢do incluir apenas os professores
concursados, nomeados pela SME, excluindo professores substitutos € com contratos
temporarios. Isso por considerar que seria maior a contribui¢do para a pesquisa dos
professores que acompanharam todo ou parte da implantacdo dos ciclos. Conforme dados do
Departamento de Gestdo Pessoal, a SME de Goiania, no periodo de realizacdo deste estudo,
contava com 142 professores de ciéncias naturais: 12 no ciclo II, 70 no ciclo III e 60 na
Educacao de Adolescentes, Jovens e Adultos.

No processo de defini¢do dos participantes, observou-se um numero reduzido de
professores: 12 graduados em ciéncias trabalhando no ciclo II. Diante desta realidade
reafirmou-se a proposta de incluir os 12 professores na pesquisa que se iniciou com um
contato telefonico e o convite a participarem da investigagdo. Dentre os 12 professores, 01 ja
havia se aposentado e 02 preferiram ndo participar, restando, portanto 09 professores. Para

realizar as entrevistas, foram agendados com cada professor local e horarios satisfatorios.
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4.3 Os dados da pesquisa

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.113), o trabalho de campo nos faz penetrar
mundo do sujeito como quem vai fazer uma visita. Nao como alguém que sabe tudo, mas
como quem vai disposto a aprender, que procura saber como € ser como o outro, para obter
uma compreensao dos fendmenos e significados. Em busca dessa compreensao, utilizou-se
no estudo a combinagao das técnicas de entrevista semi-estruturada e analise documental.

A entrevista ¢ um importante instrumento de coleta de dados indicada para “recolher
dados descritos na linguagem do préprio sujeito” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.134),
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira como ele
interpreta as diferentes situacdes vivenciadas no processo educativo.

O seu carater ¢ de interacdo, havendo uma influéncia reciproca entre entrevistador e
entrevistado. Na entrevista, este aspecto interativo permite nao seguir um roteiro rigido, mas
um que permita ao entrevistado discorrer sobre o tema com maior liberdade, expondo suas
percepgoes e convicgdes sobre os ciclos de formagao.

Para Liidke e André (1986, p.33), a entrevista “permite a captacdo imediata e
corrente da informagdo desejada” [...] “pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa”.

Apontam também que ela ¢ um recurso adequado a se empregar na pesquisa em
educaciio, mas que “é preciso conhecer seus limites e respeitar suas exigéncias” (LUDKE;
ANDRE 1986, p.33): o respeito pela cultura e pelos valores dos entrevistados (que
representou ponto fundamental neste trabalho), o cumprimento do horario e local
estabelecidos para realizar a entrevista, a garantia de total sigilo e anonimato em relagdao ao
entrevistado, a manutencdo da fidedignidade das informagdes que se traduziu e o trabalho na
transcrigdo fiel das entrevistas.

Ja os documentos a respeito do processo de implantagdo dos ciclos na RME de
Goiania representaram uma fonte rica de informag¢des do que ocorreu em um determinado
momento historico e permitiram fundamentar os resultados encontrados na pesquisa. Além do
mais, constituiram “uma fonte poderosa de onde puderam ser retiradas evidéncias que

fundamentaram afirmacdes e declaragdes do pesquisador” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 39).
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4.4 Entrevistas

As entrevistas ocorreram durante o segundo semestre de 2008 e foram semi-
estruturadas, de modo a possibilitar ao professor liberdade para expressar suas idéias. O
objetivo era interferir o minimo possivel, para que ele deixasse deixar fluir seu raciocinio. No
contexto de cada entrevista, foram surgindo outras perguntas que indicaram as proximas
questoes.

Realizou-se uma entrevista-piloto que orientou adequagdes no roteiro € nos colocou
em contato com o universo de possibilidades que a técnica oferece como fonte de
informagdes.

O roteiro de entrevista (Anexo A) constituiu-se de cinco blocos. A defini¢do desses
blocos teve como base a revisdo bibliografica realizada e o nosso conhecimento sobre ciclos de
formagao, adquirido no processo de acompanhamento de escolas da RME. O primeiro bloco
constituiu-se de questdes que caracterizaram os professores pesquisados. O segundo bloco,
formado de cinco questdes, investigou a visdo dos professores sobre o processo de implantagao
dos ciclos de formagdo na RME e a formacdo docente nesse periodo. O terceiro bloco,
composto de uma questdo com cinco itens, indagou dos aspectos pedagdgicos da escola
organizada em ciclos de formagdo (como era realizado o planejamento pedagdgico; como os
professores organizavam os conteudos e realizavam a abordagem interdisciplinar; como
realizavam a avaliacdo da aprendizagem; como acontecia a aprendizagem; de que forma
ocorria a progressdo continuada dos alunos.). O quarto bloco foi formado por duas questdes
sobre o ensino de ciéncias, procurando identificar a compreensao do professor sobre ensino de
ciéncias seu papel na tarefa da alfabetizacao cientifica dos alunos do Ensino Fundamental. O
ultimo bloco constituiu-se de questdes a respeito da avaliagao dos ciclos de formacao.

A entrevista foi individual, realizada em local definido pelo professor. Aconteceram
oito entrevistas na propria escola e uma delas na casa de um dos professores. O registro das
entrevistas foi realizado em gravagdo em 4udio. A medida que foram realizadas, foram também
transcritas. A fim de manter o sigilo sobre a identidade dos professores, de acordo com as
exigéncias do Comité de Etica em Pesquisa da UFG (PROTOCOLO COEP n° 095/2008), eles
foram identificados pelas letras do alfabeto: A, B, C, e assim sucessivamente até os nove

professores participantes da investigacao.
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4.5 Analise documental

A analise dos documentos ocorreu ao longo de todo o processo da pesquisa,
intensificando-se no periodo de elaboracdo do instrumento da entrevista, na escrita da revisao
bibliografica e, sobretudo, no momento de analise dos dados, servindo como base para
elucidar fatos historicos e pressupostos da proposta de ciclos de formagdo da RME.

Dentre os documentos utilizados, destacamos os mais representativos para a
investigacdo: a Proposta Politico-Pedagdgica “Escola para o Século XXI”, elaborada em
janeiro de 1998; as Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Ensino, correspondentes ao
periodo 2001-2004; a Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infancia
e da Adolescéncia, elaborada em 2004; as diretrizes de Organizagdo do Ano Letivo
correspondente a 1998 e dos anos de 2005 — 2008; a Proposta Politico-Pedagogica para a
Educagao Fundamental da Infancia e da Adolescéncia, elaborada em 2008; além de artigos e

dissertacdes que abordaram a questdo dos ciclos em diferentes locais do Brasil.

4.6 Analise dos dados

A anélise dos dados, de acordo com Liidke e André (1986, p.45), ¢ um trabalho de
retomada de todo o material obtido no desenvolvimento da investigacdo, neste caso as
transcrigdes das entrevistas e a analise de documentos. A primeira fase iniciou-se no momento
de transcri¢ao das entrevistas, que se concretizou com a organizacao dos dados e das possiveis
categorias de identificagdo, como: a caracterizagdo dos professores, o papel do ensino de
ciéncias, a origem do conhecimento sobre ciclos de formagao; os problemas percebidos nos
ciclos de formagao; a avaliacdo da aprendizagem; a ficha de registro da aprendizagem do
aluno; a indisciplina e a estrutura familiar; o rodizio de professores na escola; o atendimento
individualizado do aluno na alfabetizagdo; a deficiéncia na formagdo do professor; a
resisténcia do professor, o tempo para preparar as atividades escolares; a falta de
infraestrutura; o tempo limitado para atender o aluno; as dificuldades em definir conteudos; a
abordagem interdisciplinar dos contetdos; a progressdo do aluno no ciclo; a dificuldade em
trabalhar em escola organizada em ciclos; o restrito momento de estudo na escola; e o

planejamento pedagogico.
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Ao encerramento das entrevistas e finalizagdo das transcri¢des, ocorreu o afastamento
necessario dos dados para procurar ler e compreender sobre politicas publicas e educagdo no
contexto neoliberal. Este estudo foi indispensavel para que o trabalho fosse realizado de
forma mais madura e critica.

Na segunda fase da andlise dos dados, ocorreu a identificacdo das categorias de analise
presentes nas entrevistas: papel do ensino de ciéncias; formacdo do professor;
interdisciplinaridade; planejamento pedagdgico; selecdo dos contetidos; avaliacdo da
aprendizagem; progressao do aluno; condi¢ao de trabalho do professor; mudanca na visao

sobre os ciclos de formacao.
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CAPITULO 5

A CAMINHADA DOS PROFESSORES DE CIENCIAS NO CICLO DE

FORMACAO

Este capitulo tem como objetivo analisar a visdo dos professores de ciéncias do ciclo II
a respeito dos ciclos de formagdao na RME de Goiania apos 10 anos de sua implantagdo. Para
tal apresenta uma breve caracterizacao dos professores, abordando idade, formagao, tempo e
instituicdo em que concluiram a graduagdo, pos-graduacdo e tempo de trabalho na Rede e na
escola. As perguntas feitas tiveram como objetivo conhecer o professor participante da
pesquisa ao mesmo tempo que buscar elementos quanto a formagao e tempo de trabalho no
municipio de Goiania, para compreender e estabelecer os parametros da experiéncia dos
sujeitos na escola organizada em ciclos. Nas suas se¢des, abordam-se os aspectos da

compreensdo dos professores investigados sobre o ensino de ciéncias e os ciclos de formacao.

5.1 Os professores do nosso estudo

Dos professores entrevistados, 08 sdao do sexo feminino e 01 do sexo masculino, com
idade de 29 a 58 anos. Dentre eles, 07 sao graduados em Ciéncias Biologicas, com
Licenciatura Plena em Biologia, 01 ¢ formado em Licenciatura em Quimica e 01 tem
Licenciatura em Enfermagem.

07 professores fizeram sua graduacdo na Universidade Catolica de Goias e 02
cursaram a Universidade Federal de Goias. O tempo de conclusdo do curso oscilou de 06 a 25
anos, conforme apresentado no grafico 1.

Todos os professores fizeram pds-graduagdo lato sensu: 03 deles em Planejamento
Educacional, 02 em Educacao Ambiental; 01 em M¢étodos e Técnicas de Ensino; 01 com duas
especializa¢des: uma em Imunologia e outra em Técnica em Educacao e Ensino Fundamental;
01 especializou-se em Ciéncias e Biologia ¢ 01 em Educacdo em Ciéncias. O tempo de

conclusdo do curso de especializacdo variou de 02 a 15 anos (grafico 1), 05 estudaram na
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Universidade Salgado de Oliveira, 03 na Universidade Federal de Goiés e 01 na Universidade

Catoélica de Goias.

Anos

Professores

OTempo de formado O Tempo de conclusdo Pds-graduagéo

Grafico 1:Tempo de Formado x Tempo de Conclusédo Pés-graduagao

Anos 8-

Professores

‘lTempo de trabalho na rede O Tempo de trabalho na atual escola ‘

Grafico 2:Tempo de Trabalho na Rede x Tempo de Trabalho na Atual Escola

O tempo de exercicio de profissio na RME variou de 04 a 15 anos e o tempo de
atuacdo na escola atual foi de 01 ano e meio a 15 anos, como se observa no grafico 2. Dentre
os professores, aproximadamente 50% possuem o mesmo tempo de rede e de escola e pouco

acima da 50% de professores tém menos tempo na escola do que na Rede. Esse dado, porém,
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ndo se mostrou relevante na pesquisa, pois ndo fez com que as falas nas entrevistas fossem
diferenciadas.

Quanto a carga-hordria, a maioria fazia 30 horas-aula e apenas 03 professores
possuiam carga-horaria de 60 horas-aula semanais distribuidas em outro turno de trabalho em
escolas da RME. Do grupo, 03 professores trabalhavam também na Rede Estadual de Ensino.

Apenas 01 professor teve, em sua formacgdo inicial, informagdes sobre ciclos de
formacgdo e participou de debates a esse respeito no curso € em um nucleo de estudo de que
participava. O contato dos demais professores com a proposta ocorreu no momento de
implantacdo dos ciclos de formagdo na RME. Para os professores mais novos na profissdo, o
contato ocorreu quando assumiram a fun¢do em escola da Rede. Para esses professores, a
fonte de conhecimento sobre ciclos de formagdo variou entre os PCN, a formac¢ao oferecida
pela Secretaria de Educagdao por meio das Unidades Regionais de Educagdo, o Centro de
Formagdo dos Profissionais da Educacdo e o estudo de documentos enviados pela Secretaria

de Educacao as escolas.

5.2 O papel do ensino de ciéncias nos ciclos de formagao

Questionados sobre a necessidade da alfabetizacao cientifica dos alunos do Ensino

Fundamental, os professores demonstraram que o termo nao esté claro para eles:

[...] desde a alfabetizag@o, ja se trabalhar de forma cientifica com os alunos? (Prof.
B).

[...] eu, particularmente, sempre trabalhei com essa visdo, mesmo porque eu sempre
falo para eles: “todos nds somos cientistas, ndos podemos desenvolver ou ndo, mas
todos nos, tendo curiosidade, nés somos cientistas” [...] (Prof. D).

A ndo compreensao ou a compreensdao equivocada da alfabetizacdo cientifica ocorre
ndo s6 com os professores da Rede Municipal de Goiania. Essa ¢ uma discussdo recente, que
ainda ndo faz parte da formagao inicial e continuada dos docentes, o que indica a necessidade
de acrescentar aos estudos e reflexdes o debate epistemoldgico do ensino de ciéncias e as
discussdes sobre o seu papel do na sociedade, como ja abordado neste trabalho.

Os ciclos de formacdao e sua organizagdao constituem uma politica que pressupde
proporcionar ao aluno uma aprendizagem integral, menos fragmentada, coerente com sua fase

de desenvolvimento e voltada para a transformacdo social, como se pode observar nas
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Diretrizes Curriculares para a Educacdo Fundamental da Infincia e da Adolescéncia da RME
e do Projeto Politico Pedagdgico para a Educacdo Fundamental da Infincia e da Adolescéncia
de Goiania.

Nesse marco, o professor de ciéncias defende essa responsabilidade, que emergiu com

frequéncia nas suas respostas:

Eu acho muito importante que ciéncias, nesse papel, tém de ser ndo s6 de passar o
conteudo, mas de formar a pessoa, que seja inserida na sociedade, formar cidaddos.
A questdo de trabalhar doengas, por exemplo, como isso vai afetando eles, a questdo
da ética, como que ele vai se inserir na sociedade, tomar aquilo ndo s6 para ele
naquele instante, mas para que ele se torne mais consciente das atitudes que ele esta
tomando. Conscientizar que uma atitude que ele pode ter hoje pode estar
comprometendo o futuro dele (prof. B).

[...] vocé vai estar diante de situagdes que exijam um conhecimento da natureza ou
da nossa satde, da consciéncia do funcionamento do préprio corpo. Eu acho que o
ensino de ciéncias tem que estar centrado nessas coisas, na preparagdo para a
cidadania e para a qualidade de vida [...] (Prof. A).

As respostas corroboram a necessidade ja identificada pela pesquisa de o professor se
envolver mais no estudo e nas discussdes dos objetivos do ensino de ciéncias.

Os professores demonstram ter consciéncia da importancia desse ensino na inclusao
social dos alunos, mas manifestam um tanto ingenuamente o papel da ciéncia na sociedade,
alienando-a das questdes socioculturais pela sua formacdo positivista identificada nas

questodes sobre ciéncias naturais:

Eu acho que seria tentar a inclusdo deles nesse meio. Nao ¢ porque que ele esta
naquela classe que ele ndo pode fazer parte de outra, conhecer coisas que nao sdo do
mundo dele. Acho que o papel da ciéncia, como todas as outras disciplinas, ¢
mostrar como que aquilo... Vamos falar de avango tecnoldgico, por exemplo: qual
foi a origem daquilo? Qual foi a finalidade? Por qué? Qual a utilidade? Para no final
vocé saber fazer uso daquilo para sua vida particular. Quando eu uso ciéncias, por
exemplo, para trabalhar questdo de alguma doenga, eu acho que pode ser assim
evitada, alguma coisa com controle simples individual de cada um. Eu acho que é
pra ele usar na vida pratica dele. Entdo, eu acho que o papel da ciéncia ¢ incluir eles
num ambiente mais saudavel, que eles saibam escolher o que ¢ certo, o que ¢ errado,
como cuidar melhor do mundo. Eles serem ativos num mundo em que eles tenham
conhecimento (Prof. C).

Pode-se inferir que os professores nao participaram de estudos e reflexdes acerca da
complexidade que envolve a ciéncia e, por consequéncia, o ensino de ciéncias. E preciso

considerar que a contribui¢do do ensino de ciéncias para a inclusdo social ndo se resume a

dominar as informacdes cientificas, mas envolve proporcionar condi¢des para “a compreensao
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de conhecimentos, procedimentos e valores que permitam aos alunos tomar decisdes e
perceber tanto as muitas utilidades da ciéncia e suas aplicagdes na melhora da qualidade de
vida, quanto as limitagdes e conseqiiéncias negativas de seu desenvolvimento” (CHASSOT,
2003, p.99).

No entanto, os professores demonstram compreender a importancia do papel do ensino
de ciéncias nos ciclos de formacao e do compromisso desse ensino na cultura da cidadania. A
formagdo cientifica dos alunos nao ¢ central em suas falas. O que se destaca ¢ a questdo

didatico-pedagogica:

eu acho que o ensino de ciéncias tem que estar centrado nessas coisas, na preparacao
para a cidadania e para a qualidade de vida (Prof. A).

Eu acho assim muito importante que ciéncias tem de ser ndo s6 de passar o
conteudo, mas de formar a pessoa que seja inserida na sociedade, formar cidadios
(Prof. B).

A questao da formacao especifica para professores de ciéncias foi apontada apenas em
uma entrevista e, justamente por essa especificidade, chamou a atencao e sera abordada aqui.
O professor destacou a formagao ocorrida no ano de 2007, em que a SME, em parceria com o
Ministério da Educagdo, ofereceu aos docentes da RME cursos de formagao continuada nas

areas de lingua portuguesa e matematica. Reivindicou a formagdo especifica para a area de

ciéncias, comparando-a com outras areas:

[...] eu acredito que o ensino de ciéncias ndo tem tanta importancia como outras
areas estdo tendo, porque teve “Gestar” de portugués e matematica, teve “Praler”,
ndo teve nada para ciéncias, nada para historia, nada para geografia. Entdo, eu acho
que eles tinham que valorizar mais essa questio da ciéncia. E, eu acredito que o
ensino de ciéncias ¢ extremamente importante no desenvolvimento cognitivo do
aluno [...] Tem muito tempo que ndo tem cursos para professores de ciéncias [...]
(Prof°. I).

A lacuna apresentada coincide com o que ocorre nos sistemas de avaliagdo nacional e

¢ vista por pesquisadores dessa drea como uma politica de qualidade da educagdo:

[...] A atengdo estd voltada para o ensino de disciplinas (em especial portugués e
matematica) ¢ nao para a formagdo. Esta ¢ a visdo de qualidade que informa as
politicas publicas neoliberais que se valem de sistemas nacionais de “avaliagdo”
(SAEB, ENEM, ENC-Provao, SARESP etc.) (FREITAS, 2002, p. 306).

O professor percebeu a tendéncia do campo da formagdo continuada. A atencdo
restringe-se a oferta de cursos na area de lingua portuguesa e matematica, com restrita ou

nenhuma preocupacgao com as outras disciplinas que contribuem com a formacgao do aluno.
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A reivindicacdo pela formacao continuada na area de ciéncias pode ser avaliada como
uma necessidade. No entanto, ndo foi abordada diretamente pelos outros professores
entrevistados, quando se discutiu o ensino de ciéncias. Ela aparece quando apontam a
importancia do estudo e da discussdo a respeito da interdisciplinaridade, da selecao dos

conteudos e da avalia¢do da aprendizagem.

5.3 A formagao do professor

Procurando dialogar com os dados da pesquisa, ¢ preciso considerar os multiplos
fatores que interferem quando se implementa uma nova proposta educativa e pedagdgica. O
contexto de implantacao dos ciclos na RME foi marcado pela rotatividade dos professores,
pratica de ensino arraigada na seriagdo, estrutura fisica deficiente, constantes dificuldades no
atendimento aos alunos.

Grande parte das escolas da RME encontra dificuldades para manter em seu quadro os
mesmos professores a cada ano. Isso ocorre, notadamente, por estarem as escolas localizadas
na periferia de Goiania e perderem, assim, o atrativo para os professores ingressantes na Rede.
Como consequéncia, as unidades escolares passam a ter em seu coletivo um ndimero
consideravel de profissionais de contrato temporario, denominado pela SME de “contrato
especial”, cuja permanéncia no cargo, atualmente, ¢ de, no maximo, 03 anos.

Outro aspecto ¢ a dificuldade dos professores de colocar em pratica novas formas de
lidar com a organizacdo dos alunos por idade e ndo mais por mérito na aprendizagem, ou
planejar atividades e ensinar turmas heterogéneas, avaliar a aprendizagem de cada aluno, lidar
com o coletivo da escola e considerar as condi¢des socioeconomicas dos alunos ndo como
empecilho para a aprendizagem, mas como exigéncia para uma educacao de qualidade e de
justiga social.

Também ¢ importante considerar a questdo tdo debatida das condicdes fisicas que as
escolas possuem. Os problemas de espaco fisico para a organizacdo do atendimento aos
alunos e a escassez de materiais pedagdgicos ndo permitem aos professores grandes
modifica¢des nas estratégias de desenvolvimento das aulas.

Assim, pensar a formagdo dos professores para trabalhar com os ciclos de formagao
significa considerar variaveis que vao além das pedagogicas, por que estas se dao num

contexto complexo que pressupde estudo, reflexdo e busca de alternativas para que o ensino
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efetivamente ocorra. A formacdo discutida aqui “se produz no esfor¢co da inovacdo e de
procura dos melhores percursos para a transformacio da escola” (NOVOA, 1997, p.28).

Nao se defende preparar primeiro o docente para depois iniciar a pratica, mas a
mudanga na organizacdo do ensino deve estar articulada com uma proposta de formagao
continuada, “como um processo permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das
escolas” (NOVOA, 1997, p. 29). Sem esquecer que a formagio necessita de um fundamento
social, “estabelecendo conexao da formagdo reflexiva e as lutas amplas por justica social”
(ZEICHNER, 2008, p.545).

Nessa perspectiva, Rosa (2003) aponta que os professores sao fundamentais para a

“revolucdo do ensino e que eles sdo capazes de dar sentido as suas proprias acdes”’, mas:

O didlogo e o significado estdo unidos a um projeto social; assim, o
desenvolvimento da auto-reflex@o, para que esta se transforme em préxis critica,
requer que se integre o saber a luta politica, levada a cabo por grupos, que tenham
como objetivo atingir sua propria emancipacao (p.178).

Por entender a formacdo de professores dessa forma, defende-se, neste estudo, a
necessidade de uma formagao de professores para trabalhar nos ciclos de formagao. Afinal, o
compromisso da escola publica deve ser o de conquistar maior qualidade de ensino para
alunos que a sociedade a incumbiu de educar. A formagdo ndo pode ocorrer em situagdes
esporadicas ou limitadas a palestras e reunides, mas em momentos continuos, que permitam
aos professores sair do ‘“senso comum”, no que diz respeito a concep¢ao de ciclos de
formacao, para uma analise critica da realidade.

Para ocorrer realmente a preparagdo docente, os momentos de formacdo necessitam
ser mediados por reflexdes coletivas. Como Maldaner (2000) defende, as reflexdes necessitam

de uma dire¢ao e um sentido:

As reflexdes coletivas necessitam uma diregdo ¢ um sentido, que podem ser
mediados e negociados por um educador/professor ou pesquisador educacional com
uma perspectiva de inovacdo pedagdgica. Nao se pode esperar que um nivel de
criagdo pedagogica seja possivel pela simples reunido de pessoas. Essa ¢ uma
condigdo necessaria na agdo pedagdgica conseqiiente, mas ndo suficiente. A
criagdo/recriacdo cultural da humanidade ¢ sempre mediada e se d4 na interacdo
entre as pessoas com o crescente dominio dos meios e instrumentos ja existentes,
que sdo conceitos tedricos dos diferentes campos do saber, construidos
historicamente e referenciados as circunstancias sociais e culturais de uma época.
Vale dizer, ndo se pode produzir as mesmas coisas em épocas e circunstancias
diferentes (p.64).
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A falta de reflexdo coletiva sobre conhecimentos de diferentes campos do saber
colocou os professores de ciéncias no desafio de trabalhar na proposta de organiza¢do por
ciclos numa perspectiva ainda tradicional, culturalmente construida ao longo de sua formagao
inicial, de suas experiéncias em sala de aula e da vivéncia de situagdes cotidianas da escola.

A compreensdo da formagao oferecida pela SME no periodo de implantagdo dos ciclos
estd presente na fala dos professores, apontando que o processo, para a maioria deles, se
restringia a palestra e reunides e com uma frequéncia que ndo atendia as necessidades de suas
davidas e dificuldades encontradas no trabalho pedagogico.

Nesse raciocinio, ¢ perceptivel que a formagdo dos professores da RME padece da
falta de uma politica de formagdo. A prepara¢do para trabalhar nos ciclos de formagdo ao
longo de 11 anos, expressada na fala dos professores e abaixo retratada pelo professor “C”,

demonstra ter ocorrido de forma esporadica e fragmentada:

[...] Eu participei de um encontro, organizado pelo Centro de Formagdo, mas foi
encontro pequeno, acho que foi um dia so. [...] Eu acho que tinha muitos contratos e
a maioria dos professores contratados nio tinham a experiéncia no ciclo. Entio, logo
que eu entrei, nds comecamos a fazer essas discussdes. A propria Secretaria
mandava algumas coisas para nos ficarmos mais a par. Entdo, ndo digo que fizemos
cursos, muitas discussdes. Foram poucas, mais no coletivo da escola (Prof.C).

No inicio da implantacdo dos ciclos na RME ocorriam encontros mensais com o0s
professores dos ciclos de formagao I e II, conforme definido na proposta politico-pedagogica
“Escola para o século XXI” em seu plano de acompanhamento. Posteriormente a decisdo
coletiva da RME sobre a continuidade dos ciclos, aconteceram encontros e plenarias. Os
professores descrevem essa intensificagdo de formagao nos primeiros anos de implantacao dos

ciclos e apontam o declinio dos estudos e debates posteriormente:

Teve um momento, foi no auge mesmo, que tiveram muitas reunides que nos
participamos, quando estavam se implantando. [...] Nas reunides, os cursos
oferecidos, que era solicitado, noés iamos, ¢ na escola também, na época, durante os
planejamentos, a gente discutia bastante, observava o que estava dando certo, o que
nao estava... (Prof. H).

[...] Foi aqui na escola mesmo. Na nossa escola, a maioria dos professores so
contratos. Entdo, toda vez que iniciava o ano, a diretora explicava o que era o ciclo,
como que funcionava, passava para nos todo o material, qual era o objetivo. [...]
Curso ndo, assim, uma palestra ou outra, mas, curso em longo prazo, ndo (Prof. B).

O relato do professor B evidencia ter havido “informacgao esporadica” aos professores

novatos na RME, o que ndo caracteriza a formacao continuada e nem oferece aos professores
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elementos tedricos sobre a concepcdo dos ciclos que possibilite a apropriagdo dos
pressupostos da proposta.

Na fala dos professores esta presente o reconhecimento da importancia dos momentos
de formacgao, a valorizagdo da troca de experiéncias entre as escolas, que ajudam a orientar o

trabalho desenvolvido em cada unidade escolar.

As escolas participavam, as escolas que estavam inseridas no processo participavam,
e nds, professores, também, inclusive com debates. [...] Esses cursos aconteciam da
seguinte forma: as escolas trabalhavam, tinha uma equipe do ciclo, equipe do Centro
de Formagdo que participava do ciclo, da estrutura do ciclo, como iria ser montado.
E as escolas trabalhavam o ciclo e apresentavam as suas dificuldades. S6 que as
dificuldades eram muitas, porque foi uma mudanga praticamente total (Prof. F).

Os professores que pertenciam a Rede no inicio da implantagdo dos ciclos, nos anos de
1998 a 2002, relatam com mais detalhes como aconteceu a formagdo e apontam que o tempo
de estudo efetivo foi curto. Para os que ingressaram mais recentemente, ela aconteceu de
forma esporadica ou restrita a explicagdo do diretor da escola ou dos coordenadores
pedagogicos nos momentos de planejamento escolar.

Os professores falam ainda sobre as contribuicdes dos momentos de formagdo e
relatam se estes os ajudaram ou ndo a compreender o ciclo ¢ a desenvolver o trabalho na
escola. Quando se referem a formacao, incluem palestras, reunides e estudo com o coletivo na
escola.

Mesmo que a totalidade de professores tenha declarado que os cursos ajudaram no
trabalho no ciclo de formagdo, ¢ possivel perceber que eles ndo contribuiram para ajudar a
desenvolver uma proposta alternativa de ensino, pois a formacao requerida deveria ser
permanente e capaz de possibilitar a apropriacdo dos elementos tedricos que os fundamentam.

Na fala do professor “A” se pode constatar que dificuldades emergiam a medida que tentavam

realizar o que era proposto:

Compreender, sim. Agora, ao executar, ndés temos muitos problemas aqui, com a
estruturacdo do ciclo. Com relacdo a isso, se for para gente fazer um relato, eu acho
que daria até um livro, porque, na nossa experiéncia do dia-a-dia, acontece uma
coisa diferente. Entdo, a gente comeca a ver... “Gente, mas, nesse ponto aqui, nao
estd dando para fazer do jeito que veio a proposta”... Sdo varias situacdes que a
gente se vé no dia-a-dia, que veio com o ciclo e que nds ndo estamos conseguindo
fazer do jeito que foi pedido (Prof. A).
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Gomes (2005a, p.26) aborda que, entre os aspectos desfavoraveis aos ciclos, ha o fato
de as mudangas na escola ainda estarem na superficie, com situacdes contraditorias. A

formacdo continuada ainda ndo conseguiu dar resposta satisfatéria a isso. E acrescenta:

Conforme as pesquisas resenhadas, o tratamento dispensado pelos sistemas aos
professores, muitos deles praticantes e adeptos da pedagogia da repeténcia, ndo
chegou a ser equacionado do modo mais feliz, com a formagdo continuada
requerida. Ao contrério, parece que se convocaram os soldados para uma guerra sem
que eles estivessem preparados e convencidos da legitimidade desta. Pior ainda,
tocou-se fundo no papel e na visdo desses atores sem prever como atuar em face das
conseqiiéncias, o que se assemelha a conduta do aprendiz de feiticeiro (p. 26).

Dessa forma, porque a formacdo oferecida ndo conseguia dar respostas aos
questionamentos dos professores, estes acabaram tomando como referéncia a sua formagao
tradicional, distante do que era proposto para uma escola organizada em ciclos de formacao,
cuja meta ¢ romper com o modelo excludente, seletivo e fragmentado da seriacdo, o que ¢

conforme as palavras do professor “D”’:

[...] Atendeu parcialmente e a gente sempre tinha questionamentos. A contribuigédo
de certa forma foi boa, porque, quando vocé€ tem novas informagdes, que vocé esta
aberto e tenta colocar em pratica, ela vai te dar um retorno. Entdo, a contribui¢do
sempre foi positiva [...]. As proprias pessoas que estavam te orientando ainda
estavam com duvida, ndo tinham seguranga em te passar. Entdo, isso a gente
vivenciou muito, as vezes saia de 14 e falava: “Nossa! Eu vejo completamente
diferente! E ai? Fazer o qué?” A gente tinha que ver o dia-a-dia da escola e entrar no
esquema do dia-a-dia da escola (Prof. D).

Entretanto, nesses momentos de formagdo, houve a socializagdo de experiéncias
pedagdgicas e isso parece ter contribuido para retirar o professor de sua solidao e fazer com
que se sentisse apoiado para realizar algumas mudangas em sua pratica pedagogica.
Echeverria e Soares (2007) corroboram esse sentido, afirmando a formagao continuada como

um fator de ajuda para retirar o professor do isolamento:

Um grande desafio que estd posto na educagdo no momento atual ¢ identificar
mecanismos que possibilitem a interagdo do professor com idéias que promovam
mudangas nas suas praticas docentes, tirando-o do mundo limitado ¢ isolado em que
se encontra. O isolamento do professor no espago restrito da escola, onde
prevalecem as idéias do senso comum, com discussdes teoricamente pobres, com
idéias culturalmente arraigadas nas antigas praticas pedagdgicas, favorece atitudes
pautadas na permanéncia irrefletida da cotidianidade (p.183).
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Para a maioria dos professores, as contribui¢des aconteceram na possibilidade de troca
de informagdes a respeito do trabalho em suas escolas, o que se pode observar na fala do

professor “F”:

Bom! A contribuicdo desses debates foram que as outras escolas também
apresentaram seus trabalhos e ai a gente ia tirando o que estava um pouco assim,
fraco, negativo [...]. Depois isso tudo foi mudado. O ciclo hoje estd implantado e a
gente... s6 tem nogdes através dos pedagogos, dos coordenadores que chegam dando
as coordenadas: “Olha! E para acontecer isso e isso, é para fazer isso e isso”. Entdo,
noés voltamos a estaca zero, o que era antes (Prof. F).

Nesse relato, ainda € possivel inferir que a formagao que a RME oferece hoje esta cada
vez mais distante do professor: as orientacdes a respeito da organizagdo no ciclo de formacao
sdo discutidas com o coordenador pedagdgico, que assume a responsabilidade de repassa-las
aos professores.

Para alguns professores, ainda permanecem muitas dividas com relagdo a concepgao
de ciclos de formacgdo, faltando-lhes um espago de discussdo sobre os pressupostos da
proposta.

As escolas da RME vivem hoje administrando conflitos: de um lado, praticas e
concepgdes coerentes com uma logica seriada; de outro, pressupostos de uma escola
organizada em ciclos de formagdo. “E como uma instincia intermediaria entre a escola
seriada e uma outra escola que ainda estd por vir: uma que seja mais coerente com as
questdes, problematicas, concepgdes, tensdes, conflitos e verdades provisorias do século

XXI” (FERNANDES, 2005, p.74).

5.4 A selecao dos conteudos de ensino

Definir os conteudos de ensino ndo ¢ tarefa que se desenvolva com tranqiiilidade no
pensamento educativo ¢ na pratica de ensino (SACRISTAN, 1998, p.149), pois abrange
diferentes perspectivas. Nem sempre o conteudo ¢ percebido como uma “construcao social”
(POPKEWITZ, 1987 apud SACRISTAN, 1998, p.149) comprometida com uma determinada
visdo de mundo, de sociedade, de homem. Decidir por um contetudo reflete uma concepcao do
papel do ensino e da escola numa realidade social e historica concreta.

Geralmente, quando se fala em conteudos, associa-se automaticamente o

conhecimento académico. Sacristdn (1998, p.150) aponta que “o termo conteudos nos ¢
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apresentado carregado de uma significacdo antes intelectualista e culturalista, propria da
tradicdo dominante nas institui¢des escolares nas quais foi forjado e utilizado” (grifo do
autor). Na cultura escolar, o termo ¢ associado a disciplinas, a matérias e a diferentes
informacdes. O significado que se atribui ao conteudo traduz a perspectiva de quem decide e
de quem ensina.

Foucault (2007, p.119) discute o conceito de disciplina definindo-a como método que
estabelece o controle, a docilidade e as diferentes formas de dominagao, na “formacao de uma
relagdo que no mesmo mecanismo o torna tanto ao individuo mais obediente quanto ¢ mais
util”.

Nessa perspectiva, o homem passa a compor uma “maquinaria de poder” que o
desenha e estrutura numa nova ‘“anatomia politica” envolvida em uma multiplicidade de

Processos:

Muitas vezes minimos, de origens diferentes, de localizagdes esparsas, que se
recordam, se repetem, ou se imitam, apdiam-se uns sobre os outros, distinguem-se
segundo seu campo de aplicagdo, entram em convergéncia ¢ esbogam aos poucos a
fachada de um método geral (FOUCAULT, 2007, p.119).

A idéia de disciplina surge, primeiro, no exército, na aplicacdo da dominagdo e da
docilidade dos corpos. Lentamente, passa a funcionar nos colégios e, depois, nas escolas
primarias, caracterizando-se pelos detalhes na arte da distribui¢do dos corpos nos espagos e no
controle da atividade.

Para Apple (apud Silva, 1999, p.46), no meio educacional existe uma preocupacio
com o “como” organizar os curriculos, deixando de lado a questdo do “por qué”, a escolha de
um determinado conhecimento e ndo outro. E sem questionar “de quem”, ou melhor: “Trata-
se de conhecimento de quem?”.

Na andlise critica construida por Appel, o curriculo ndo pode ser compreendido e

transformado sem que sejam questionadas as suas conexdes com as relagdes de poder:

Como as formas de divisdo da sociedade afetam o curriculo? Como a forma como o
curriculo processa o conhecimento e as pessoas contribui, por sua vez, para
reproduzir aquela divisdo? Qual conhecimento — de quem — ¢ privilegiado no
curriculo? Quais grupos se beneficiam e quais grupos sdo prejudicados pela forma
como o curriculo estd organizado? Como se formam resisténcias e oposigoes ao
curriculo oficial?[...] (SILVA, 1999, p.49).

Nesse sentido, ¢ preciso ter clareza do que sdo contetidos de ensino, o que esses

conteudos representam para os alunos da escola publica e para o qué eles servem (a
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dominagdo de seus frageis corpos e comportamentos?), € o que se quer alcancar com a sua
selecdo pelo imperativo de “ndo desqualificar os chamados ‘bens culturais’” (BATISTA,
2000, p.188). Trata-se ndo apenas de reproduzir, mas de questionar “o qué?”, “para qué?”,
“para quem?”, “a servigo de quem?”’.

Na perspectiva de propiciar um curriculo que contribua para a emancipacdao dos
cidaddos, a escola esta diante do desafio de organizar os conteidos com novos significados e
de definir que contetidos cientificos ensinar aos alunos das escolas da rede publica
organizadas em ciclos de formagao.

De um lado, ha o discurso de novas finalidades para a escolaridade, de formacao
integral do aluno, de um ensino que considere o conhecimento que ele possui, de outro, uma
pratica assentada na programagao de conteudos ja sedimentados na cultura do ensino baseado
na racionalidade técnica, propiciada pelo livro didatico. Romper com essa contradicdo ¢ uma
responsabilidade atribuida aos professores, que ndo foram preparados para uma reflexdo
politica, epistemolégica e pedagogica do curriculo. Cachapuz et a/ (2005, p.72) defendem que
o conhecimento epistemologico dos professores pode ajuda-los a compreender melhor a
ciéncia que ensinam, a preparar e orientar suas aulas com maior clareza de propostas.

Refletir sobre os conteudos de ensino e sobre as justificativas para defini-los ¢
fundamental, a fim de entender o que se esta difundindo como conhecimento aos alunos e o
papel que a escola esta cumprindo em uma realidade de multiplas dimensdes, acelerada pelas
transformagoes técnico-cientificas da atualidade.

A preocupagdo de abordar os conteudos de ensino neste trabalho esta relacionada a
compreensdo de que o objetivo da escola ¢ socializar, reelaborar o conhecimento historico
socialmente construido pela humanidade. A partir das concepgdes basicas do construtivismo,
que levaram a valorizar as idéias dos alunos e a considerar os tempos € os processos, uma das
fundamentagdes teoricas dos ciclos de formagdo, caiu-se no extremo de desvalorizar os
conteidos e entendé-los como pretextos, sobrevalorizando os processos. E fundamental
discutir a forma de abordar os conteudos, mas € preciso reconhecer que, se a escola deixa de
cumprir o papel que a ela cabe como responsavel pela formacgao cultural, estara causando um
prejuizo irreparavel a maioria da populacao.

As Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Ensino de Goiania (2000) propdem
uma nova concep¢do de curriculo para romper com a concep¢do de ensino-aprendizagem
acumulativa e transmissiva. Sem abandonar as disciplinas escolares, d4 um novo significado
aos conteudos, pretendendo construir o desenvolvimento integral dos alunos. As orientacdes

quanto aos conteudos sdo apresentadas em objetivos por disciplina, tendo nos Parametros
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Curriculares “uma das representagdes das quais se selecionaram e se distribuiram os objetivos
das areas de conhecimentos [...]” (GOIANIA, SME, 2000, p.16). Dessa forma, cabe aos
professores definir, a partir dos objetivos de ensino, os conteidos a serem trabalhados com os
alunos.

Em 2004, a Proposta Politico-Pedagogica para o Ensino Fundamental da Infancia e
Adolescéncia reforcou a idéia de valorizagdio dos conhecimentos sistematicamente
organizados pela sociedade e propos resgatar o papel e a funcao social desses conhecimentos
na formagdao humana. Explicitou também o papel que os conhecimentos devem assumir na

escola organizada em ciclos:

Que o processo ensino-aprendizagem seja pautado também na relevancia dos
conhecimentos sistematizados que serdo trabalhados e/ou construidos por
educadores e educandos, ou seja, dar lugar e sentido aquilo que se aprende nas
instituicdes educacionais. Fazer a transposi¢do didatica do “comhecimento
cientifico” em “saber escolar” pressupde muito mais do que substituir um conteudo
pelo outro em um plano ou programa de estudo e arquiva-lo na secretaria da escola,
significa dar sentido aquilo que se aprende no contexto da cultura escolar e
humana. (GOIANIA, SME, 2004, p.29, grifos do autor).

As Diretrizes Curriculares para a Educagdo Fundamental da Infancia e da
Adolescéncia de (GOIANIA, SME, 2008) também refor¢ou esse compromisso com a
forma¢do humana dos alunos e, para além da aquisi¢do/constru¢do de conhecimentos
sistematizados, propds a inclusdo das dimensdes politicas, éticas e socioculturais. No
documento, s3o mantidos os objetivos das areas de conhecimento para cada ciclo, com o
acréscimo de um texto que trata da fase de desenvolvimento humano correspondente a cada
um deles.

Nos documentos, a concepcao de conhecimento foi ampliada, sendo perceptivel que,
em nenhum momento, houve o descuido com o conhecimento académico. No entanto, parece
ter ocorrido uma outra compreensao disso entre os professores, passando a ser difundida a
idéia de que os contetidos de ensino poderiam ser secundarizados, como se pode perceber na
andlise feita pela SME sobre a desvalorizagao dos conhecimentos sistematizados nos ciclos de

formacao:

Esse movimento, ao que tudo indica, tem ocorrido em fung@o de uma logica mais ou
menos articulada na seguinte proposicdo do senso comum: no ciclo ndo ha
reprovagio, portanto, ndo ha avaliagdo e nem conhecimento apreendido (GOIANIA,
SME, 2004, p.28).
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Destarte, existe um equivoco amplamente compartilhado entre os professores em
pensar que os ciclos de formagdo ndo pressupdem a valorizagao dos contetidos escolares.

Os ciclos de formagdo propdoem uma articulagdo dos conteudos de ensino com a
realidade sociocultural dos alunos, de modo que possam contribuir com a sua formacao e
possibilitem que eles se apropriem de conhecimentos cientificos com maior significado para a

sua vida:

A idéia de ciclo traz uma nova organizacdo de trabalho, uma outra articulagdo em
termos de sentir os significados desse contetido escolar nas vivéncias que sao postas
por esse sujeito, que passa a ser visto numa dimensdo diferente. Ele nao ¢
depositario, mas ¢ um sujeito que busca significados e sentidos para agir em funcéo
do processo de aprendizagem e de escolarizagdo que estd vivendo (DALBEN, 2003,
p.101).

As entrevistas dos professores sobre a selecdo dos conteudos indicam pouco
aprofundamento tedrico sobre a importancia de haver objetivos gerais para os componentes
curriculares no lugar de uma listagem de conteudos minimos a serem cumpridos. Confirma

isso o professor “C”:

Eu acho um pouco confuso [...]. A gente poderia ter um norteador melhor desses
objetivos e o que se trabalhar em cada agrupamento. Eu acho que seria mais facil e
mais vidvel [...] Eu falo da questdo de eu ndo estar dando conta de cumprir com
todos aqueles objetivos que foram escolhidos para a gente trabalhar, que sdo os
objetivos mais importantes para gente desenvolver com eles (Prof. C).

Esse relato sinaliza para a necessidade de a SME proporcionar uma formagao
continuada que tenha como eixo o estudo e a discussdo dos contetidos de cada disciplina
escolar e a sua abordagem.

O professor “E” afirma que se sente “perdido” quanto a sele¢do dos conteudos,
indicando a necessidade de uma melhoria na organizagao do trabalho coletivo na escola e de

maior clareza na diretriz do trabalho pedagogico e dos eixos a serem trabalhados.

[...] Igual eu trabalhei isso com eles: procurei voltar... fazer esse trabalho voltado,
direcionado para a cidadania. Mas eu acho que fica muito vago, eu fico meio
perdida. Eu gostaria que fosse uma coisa mais direcionada [...] Elas dizem: “trabalha
isso”. Eu ja estava trabalhando outra coisa [...] (Prof. E).

Os depoimentos dos professores sinalizam a auséncia de acdes sistematicas de
formacdo e acompanhamento, o que impossibilita o didlogo e a reflexdo em torno do qué

ensinar, como ensinar e para qué ensinar (Auth e Meller, 2005).
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A dificuldade apontada reflete o conflito do ensino organizado em ciclos de formagao:
de um lado, a ampliacdo dos contetdos na perspectiva do conhecimento académico, mas
incluindo os aspectos sociais, politicos e ambientais; de outro, os professores com a impressao
de ndo possuirem um conhecimento capaz de resolver as situacdes praticas, capaz de definir
os contetidos mais relevantes para um determinado momento de estudo. Poder-se-ia dizer que
o professor demonstra inseguranga em definir os objetivos e as estratégias do trabalho
pedagdgico. Inseguranca que ndo estd presente somente nos que atuam nos ciclos de
formagdo, mas também nos que atuam na educagdao fundamental de modo geral. Antes, no
modelo , o professor selecionava os conteidos de ensino apoiado no curriculo minimo
definido pelo MEC, pela SME e pelo livro didatico; nos dias atuais, cabe-lhe definir, a partir
da realidade dos alunos que possui na sala de aula, os conteudos necessarios para atendé-los.

Os ciclos de formacao tém a proposta do tratamento interdisciplinar dos conteudos,
mas, na realidade concreta da escola, percebe-se que o professor encontra dificuldades em
defini-los: esperam que eles sejam mais direcionados e explicitos do que propdem as
diretrizes curriculares.

Se o pressuposto para desenvolver um trabalho interdisciplinar sdo a clareza e o
dominio dos conteudos, infere-se que ¢ preciso ampliar o didlogo e as reflexdes coletivas a

respeito dos contetidos de ensino nos ciclos de formagao.

5.5 A interdisciplinaridade

A questao da interdisciplinaridade estd nos meios de produgdo do conhecimento e nos
processos educativos. No primeiro, assume-se como desafio a elaboragdo de novos
conhecimentos na perspectiva de uma filosofia de trabalho que busca responder as questdes
que emergem da sociedade na qual a excessiva verticalizagao do conhecimento ja ndo permite
fazé-lo. No campo educacional, a busca ¢ superar um modelo de ensino-aprendizagem que
desconsidera as questdes sociais e os problemas cotidianos no curriculo das escolas.

A interdisciplinaridade ¢ entdo concebida como possibilidade de ruptura com a cultura
escolar que reproduz a “desqualificagdo e a atomizacdo de tarefas ocorridas no ambito da

produgdo e da distribui¢io” (SANTOME, 1998, p.13). No entanto, autores como Santomé
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(1998) e Jantsch e Bianchetti (1995) apontam que o conceito de interdisciplinaridade nao ¢
consensual.

Egtes (2008, p. 64) critica duas formas equivocadas de interdisciplinaridade mais
comuns, a generalizadora e a instrumental, a primeira por seus equivocos ao tentar chegar a
um saber absoluto, a segunda por sua insuficiéncia ao tentar fazer da ciéncia um mero
instrumento. Para o autor “ambas sdo ind6cuas em termos de didlogo entre as ciéncias e nao
conseguem propor desenvolvimento sistematico nem do conjunto nem de cada uma em
particular” (EGTES, 2008, p. 71). Nesse sentido, o autor propde um novo conceito de
interdisciplinaridade necessaria para mediar a comunicagdo entre os cientistas e entre eles € o

mundo do senso comum. Dessa forma:

O pesquisador precisa deslocar seu conjunto de proposi¢des para fora de sua
linguagem especifica [...]. Cria-se uma linguagem comum entre os cientistas de
diferentes campos ou disciplinas ou especialidades, mediante a qual eles
compreendem o construto do outro e o seu proprio. Ndo se cria uma nova teoria, mas
a compreensdo do que cada um esta fazendo, bem como a descoberta de estratégias
de acdo que lhes eram desconhecidas a ambos, tanto no interior de sua propria
ciéncia, como com relagdo as outras ¢ ao mundo exterior do cidaddo comum

(EGTES, 2008, p.73).

Santomé (1998, p.70) apresenta, entre outros, a proposta de Jean Piaget sobre os niveis
de colaboracdo e integragdo entre disciplinas, a primeira denominada de
Multidisciplinaridade, em que ocorre o nivel inferior de integracdo. Nesse nivel busca-se
informagao e ajuda em varias disciplinas, sem que tal interacdo contribua para modifica-las ou
enriquecé-las. A Interdisciplinaridade, em que a cooperagdo entre varias disciplinas provoca
intercambios reais; isto €, existe reciprocidade e enriquecimentos mutuos. A terceira, a
Transdisciplinaridade, “¢ a etapa superior de integragdo. Trata-se da construcao de um sistema
total, sem fronteiras sélidas entre as disciplinas” (SANTOME, 1998, 70). Para o autor a idéia
de interdisciplinaridade parte do principio da valorizagdo das disciplinas (SANTOME, 1998,
p.61) e qualquer proposta nesse sentido deve-se apoiar nas disciplinas ¢ no conhecimento

histérico destas. Para Etges (2008, p.73):

A interdisciplinaridade ndo podera jamais consistir em reduzir as ciéncias a um
denominador comum, que sempre acaba destruindo a especificidade de cada uma, de
um lado, e dissolve cada vez mais os conteudos vivos em formaliza¢des vazias, que
nada explicam, podendo, pelo contrario, transformar-se em estratégias de excluséo e
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de dominio absoluto. Pelo contrario deve ser um mediador que possibilita a
compreensdo da ciéncia, além de formas de cooperagido a nivel bem mais critico e
criativo entre os cientistas.

Frigotto (2008, p.25) aponta que qualquer discussao a respeito da interdisciplinaridade
na educacdo devera ser feita a partir do ambito das ciéncias sociais, apesar desse pressuposto
ser gerador de muita controvérsia, propde como objetivo demarcar aspectos que algumas
analises ndo enfatizam, “trata-se de apreender a interdisciplinaridade como uma necessidade
(algo que historicamente se impde como imperativo) € como problema (algo que se impde
como desafio a ser decifrado)” (FRIGOTTO, 2008, p.26).

Para Frigotto (1995, p. 46), a formagdo fragmentaria, positivista e metafisica do
educador, propria da divisdo e organizacdo do trabalho a que esta submetido, estabelece
limites para a pratica do trabalho pedagdgico interdisciplinar. Para a construgdo do conceito e
da prética da interdisciplinaridade, ¢ preciso considerar a realidade social em seu carater
dialético, uno e diverso (FRIGOTTO, 1995).

E imperativo romper com o modelo fragmentado de ensino e isso é consenso entre 0s
educadores. Porém, para a compreensao da interdisciplinaridade, ¢ preciso superar a visdo de
método, para compreendé-la “como principio” (EGTES, 2008) o que pressupde a iniciacao
epistemologica do professor. Trata-se de desenvolver uma postura critica e reflexiva de sua
pratica, para so entdo construir o conceito de interdisciplinaridade.

Pensar a interdisciplinaridade no processo pedagogico e a socializagdo dos
conhecimentos culturalmente construidos nesse meio pressupde a ruptura com o modelo
vigente e 0 compromisso com uma outra ordem social, com uma escola que ndo permita so o
acesso e a permanéncia de alunos em seus bancos e didrios de turma, mas a aquisi¢do de
conhecimentos que os faga se reconhecerem verdadeiros cidadaos, com capacidade criativa
para solucionar os diferentes problemas a que estao submetidos no cotidiano.

Na primeira Proposta Politico-Pedagdgica de Ciclos da RME de Goiania, de 1998, a
relagdo entre a aprendizagem e o tratamento interdisciplinar dos conteudos estava entre os
principios basicos do processo de ensino. O documento explicitava que a aprendizagem estava

ligada a compreensao e que:

Apreender o significado de um texto, de uma experiéncia, de um acontecimento ou
de um objeto, pressupde vé-lo em relagdes com outros textos, experiéncias,
acontecimentos e objetos. O resultado do conhecimento para o aluno resulta das
conexdes que ele estabelece entre as disciplinas ou temas (GOIANIA, SME, 1998,
p-29).
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Também Proposta a Politico-Pedagégica para a Educagdo Fundamental da Infancia e
da Adolescéncia, de 2004, ndo utilizava o termo interdisciplinaridade, mas apresentava no seu
texto “Reflexdes sobre o curriculo” (2004) uma orientacdo de proposta curricular para a

formacgao integral do aluno e para o rompimento com a fragmentacao dos conteudos:

Desenvolver a proposta curricular a partir dos ciclos de formagdo e do
desenvolvimento humano, conforme fora explicitado, implica em uma préatica
educativa voltada para a formagdo integral do ser humano, numa perspectiva de
emancipagdo, o que pressupde uma reestruturagdo curricular, capaz de vencer a
fragmentacdo dos contetidos organizados sob a logica etapista da seriacdo, que
favorece apenas o acimulo de informagdes, muitas vezes desprovido de significados
para o educando e geralmente desvinculado do contexto sociocultural onde este se
insere [...] (GOIANIA, SME, 2004, p.31).

Anote-se que o texto desenha uma falsa dicotomia ao propor superar a fragmentagao
dos contetdos sob a logica etapista da seriacdo: nem a organizagdo em ciclos de formacao
garante o rompimento com a fragmentagao, nem o fato de o trabalho escolar estar organizado

seriadamente quer dizer que ele ndao pode efetivar uma abordagem integrada dos contetdos.

Essa dicotomia ¢ desfeita nas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Fundamental da
Infancia ¢ Adolescéncia dos Ciclos de Formagao ¢ Desenvolvimento Humano (SME, 2008),
em que a interdisciplinaridade ¢ apontada como um principio constitutivo do trabalho e “nado
pressupOe a inexisténcia das disciplinas escolares, mas sua integragao na explicacdo dos
fendomenos”. Para tanto, ndo considera que “a interdisciplinaridade seja algo dado, acabado.
Uma proposta curricular interdisciplinar ndo existe por si so; ela ¢ construida no fazer, ¢
instituida por uma pratica que mobiliza e estimula comportamentos e atitudes nas acdes
cotidianas” (GOIANIA, SME, p.28).

A proposta de abordagem interdisciplinar dos conteudos comparece também no
Projeto Politico-Pedagogico para o Ensino Fundamental organizado em ciclos na RME como
um principio a ser desenvolvido no processo de ensino. No entanto, na fala do professor “A”,
¢ possivel inferir que ha a tentativa de aproximacdao entre os diferentes campos do

conhecimento, mas ndo ha ainda a perspectiva interdisciplinar:

O trabalho aqui ele aproxima de um trabalho interdisciplinar. Inclusive, a gente
trabalha os projetinhos, as pessoas abragam bem o projeto, a gente tem tentado
conversar, que ¢ também uma forma de planejamento até informal e trocar as idéias.
O que ndo acontece de maneira sistematica, mas a gente trabalha! Ha o intercambio,
a gente trabalha bem a interdisciplinaridade em todas as areas. Os professores aqui
estdo bem abertos para isso, ndo tem problemas com relacdo a isso, ndo fica cada um
no seu cantinho, ndo. Inclusive, quando eu vim do Estado para a Prefeitura, uma das
coisas que eu gostei demais foi que aqui ja hd um trabalho bem diferente em relacdo
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ao Estado. No Estado, vocé trabalha sozinha e aqui, ndo, tudo muito interdisciplinar
(Prof. A).

Percebe-se que a interdisciplinaridade ¢ compreendida como a “troca de idéias”,
demonstrando que ha a didlogo entre os profissionais da escola, mas sem explicitar de que
forma o trabalho ¢ conduzido na sala de aula. Ocorre colaboragdo e aproximacgdo de alguns
professores, o que permite inferir que o nivel de colaboragdo ¢ multidisciplinar, mas sem
“intercAmbios reais e enriquecimentos mutuos” (SANTOME, 1998, p.70), caracterizando-se
mais pela justaposi¢cdo de conhecimentos. O que se pode conferir também no depoimento do

professor “C”:

Eu acredito que sim, com alguns professores, com alguns colegas. E, alguns temas
geralmente nds conseguimos juntar: a area de ciéncias com a geografia, com a
historia, com a propria educacao fisica, na parte de alimentos, de atividade fisica, na
parte de geografia, localizacdo, na contextualizacdo de alguns acontecimentos
cientificos. A gente consegue trabalhar porque conversa antes e a gente se dispds a
fazer isso, mas eu acho que isso pode ndo acontecer, dependendo do interesse do
professor (Prof C).

A compreensdo de que ndo ocorre interdisciplinaridade no trabalho pedagbgico ¢
apontada pelo professor “D”, que a relaciona ao desenvolvimento de projetos ou de um
assunto comum abordado nas diversas ciéncias, o que caracteriza, o que Piaget (1979, apud
SANTOME, 1998, p.70) denominou de multidisciplinaridade, correspondente a primeira fase

de organizagao de uma equipe, mas nao corresponde a interdisciplinaridade.

[...] N2o acontece porque: quando ¢ que acontece a interdisciplinaridade? Quando
vocé desenvolve um projeto, s6! Vocé so6 desenvolve interdisciplinaridade quando
vocé tem um assunto e vai ser abordado por diversas linhas de pensamento, diversas
ciéncias. Ai vocé consegue fazer a interdisciplinaridade [...] (Prof.D).

Também ¢ possivel perceber nos relatos que, naquelas escolas em que a implantacao
foi acompanhada mais intensamente pela equipe de formagdo e acompanhamento da SME,
houve a possibilidade de caminhar em direcao a um trabalho interdisciplinar. No entanto, esse
trabalho se perdeu ao longo dos 11 anos dos ciclos de formacao. O que poderia ser o inicio de
uma forma alternativa para romper com a fragmentagdo do conhecimento ndo se concretizou.
Uma das causas pode ser a mudanca dos governos municipais e, com ela, as diferentes
compreensdes da necessidade de uma formagdo sistematica sobre os ciclos de formagdo, o
que leva os professores ao isolamanto e ao retorno de praticas culturalmente assentadas na

pratica pedagogica seriada. Essa ¢ uma das preocupacdes que ja expressamos no capitulo
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“Reflexdes que conduziram a este trabalho”. A entrevista abaixo relata como o professor

percebe a interdisciplinaridade no decorrer dos anos de aplicag@o dos ciclos de formagao:

[...] No inicio, na nossa escola, nés fizemos a interdisciplinaridade da seguinte
forma: € unir, ndés unimos o projeto e, dentro desse projeto, todos os professores,
tanto de area quanto os pedagogos, trabalhavam o projeto [...] Eu achei que foi de
grande valia, mas depois se perdeu. De repente, o proprio ciclo foi disseminando,
desaparecendo. Todo ano era uma mudanca no ciclo e a escola se perdeu. Hoje,
interdisciplinaridade, praticamente ela esvaiu, sumiu. [...] E necessario que acontega
a interdisciplinaridade. [...] Esta faltando para nds mais cursos, para os professores,
para que eles se integrem bem. Como que eu vou fazer uma interdisciplinaridade se
os meus conhecimentos ainda estdo um pouco arcaicos? Como ¢ que eu vou
trabalhar no laboratdrio de computagdo se eu nem sei usar o computador? Isso tudo
deveria ser observado (Prof. F).

A interdisciplinaridade ¢ um principio presente no discurso oficial da SME e dos
professores. Contudo, ainda ndo faz parte da pratica em sala de aula, pela incompreensao do
conceito, pela falta de reunido coletiva constante, pela resisténcia de alguns professores em
modificar a sua forma de trabalhar e abrir mao de convicgdes pedagogicas cristalizadas pela
cultura escolar, e pela auséncia de uma formagao continua que lhes permita estudo e reflexao.

E ainda ¢ necessario considerar nesta questdo as condi¢des de trabalho do professor
diante das reformas educacionais ocorridas nas ultimas décadas no Brasil. A organizagao
escolar e o trabalho pedagogico foram reestruturados, determinando mudangas no trabalho
docente, “e o professor, diante das variadas fungdes que a escola publica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além de sua formagao” (OLIVEIRA 2004, p. 1132).

As mudancas na organizagdo escolar indicam mais flexibilidade nas estruturas
curriculares, nos processos de avaliagdao, mas também colocam os professores diante de novos
padrdes, exigindo-lhes um novo perfil de trabalhador. (OLIVEIRA 2004, p. 1139).

Oliveira (2004) chama a atengdo para o fato de que esses novos modelos de
organizagdo fazem parte do discurso dos documentos oficiais, mas estao distantes do que ¢
realmente implementado nas escolas. Ela aponta a necessidade de se investigar o que ocorre
no “chao da escola” para compreender as mudangas no trabalho docente.

Os professores se véem diante da necessidade de dominar novos conhecimentos para
realizar as suas fungdes, como a pedagogia de projetos, a interdisciplinaridade, a
transversalidade dos curriculos, as avaliagdes formativas. Sao novas exigéncias pedagogicas e
administrativas que os colocam em situagdo de inseguranca e desamparo. Essas
transformagdes ocorreram sem as adequacdes necessarias, 0 que parece implicar processos de

precarizagdo do trabalho docente.
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5.6 O planejamento pedagbgico

O planejamento ¢ uma atividade fundamental que se refere a dar forma e contetido ao
curriculo e adequa-lo as especificidades dos niveis escolares. No ato de planejar, elabora-se

o curriculo que se pretende colocar em pratica. Serve para guiar a pratica e ele implica

Previsdo da agdo antes de realiza-la, isto ¢, separagdo no tempo da fungéo de prever
a pratica, primeiro, e realiza-la depois, implica algum aclaramento dos elementos ou
agentes que intervém nela, uma certa ordem na agdo, algum grau de determinacdo
da pratica marcando a dire¢@o a ser seguida, uma consideragdo das circunstancias
reais nas quais se atuard, recursos € / ou limitagdes, j& que ndo se planeja em
abstrato, mas considerando as possibilidades de um caso concreto. O plano
resultante da atividade de esbogar antecipa ou representa, em alguma medida, a
pratica que resultara. (SACRISTAN, 1998, p.187, grifos do autor).

Libaneo (1994, p.222) define o planejamento escolar como um processo de
racionalizacdo em que se coordena a acdo docente, articulando a atividade escolar e a
problematica do contexto social. Ele por si s6 ndo assegura o andamento de um trabalho de
qualidade na sala de aula, mas, estando ligado a pratica, desempenhara um importante papel
na reflexao, avaliagcdo e tomada de decisao.

A acdo docente de planejar estabelece uma estreita relagdo com a selecdo dos
conteudos e sua abordagem numa perspectiva de integracio. E nessa agdo que se corporifica o
ato de indagacdo sobre o contetido, a sua forma e o seu objetivo. Nao se trata apenas de
definir o projeto, mas de estabelecer o contetido, como desenvolvé-lo e como avalia-lo.

Para planejar o conteudo e as estratégias de ensino, ¢ preciso considerar que nao ha
neutralidade do conhecimento e questionar “por qué” e “a quem” este estd servindo, tendo em
vista a perspectiva da critica e “da epistemologia para ajudar a compreender o que se estd a
ensinar”’ (CACHAPUZ et al, 2005, p.73). Além de examinar as “regularidades do cotidiano
escolar” (APPLE apud SILVA, 1999, p.47) '°.

O planejamento pedagogico ¢ compreendido no Projeto Politico-Pedagogico do
Ensino Fundamental para a Infincia e Adolescéncia (GOIANIA, SME, 2008) como um
aspecto importante da pratica pedagogica e pressupde a participacdo € o compromisso dos
profissionais para realiza-lo. No mesmo documento, estd presente a preocupagdo de valorizar
o planejamento pedagogico como um espago em que se define a proposta pedagogica de cada

escola:

' Apple (apud Silva, 1999, p.47) denomina de “regularidades do cotidiano escolar” o que esta implicito nas
normas, valores e disposicdes.
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O planejamento ¢ de fundamental importancia por conduzir as atividades da escola,
ao delinear em sua proposta educacional a viabilidade de agdes para o
desenvolvimento das aprendizagens. Ele deve ser fruto de reflexdo e resposta
coletiva as questdes formuladas. No entanto, a sua realizago, por si s6, ndo garante
o desenvolvimento das aprendizagens dos educandos se ndo houver uma
participacdo comprometida com o processo pedagogico (GOIANIA, SME, 2008,
p.58).

Para a escola organizada em ciclos, o planejamento ¢ uma agao fundamental, pois toda
a organizagdo do trabalho pedagdgico ¢ modificada: a organizagdo dos tempos/espagos dos
alunos, a selecdo dos conteudos, a abordagem interdisciplinar ¢ o processo de avaliar.
Considerar as multiplas determinagdes do ato de ensinar pressupde espagos de leitura, analise

e reflexdo coletivas que s6 podem ocorrer em momentos de planejamento pedagogico.

Na analise dos relatos dos professores entrevistados, observa-se que o planejamento ¢
considerado fator importante da acdo pedagdgica e que a sua realizacao estabelece os nexos
entre os conhecimentos e possibilita o didlogo entre os professores no coletivo. Permite
também discutir as questdes de disciplina e “ordenar os passos a serem dados e prever as
medidas possiveis” (SACRISTAN, 1998, p.205) que cabem em determinadas situagdes. No
entanto, grande parte do tempo destinado a planejar ¢ tomado com repasse de informacdes,
sobrando muito pouco para a atividade pedagbgica, como aponta os professores “D”, “E” e

ccG”.

[..] Mas ndo tem planejamento pedagogico! Nao existe planejamento
pedagogico.![...] O dia que tem um sdbado do més que ¢ dito que ¢ encontro
pedagogico a gente vem para a escola, ¢ um monte de repasse de informagdes e
acabou [...] Um prejuizo enorme que a gente vivencia [...] No aspecto emocional e
no aspecto cognitivo. Para os alunos, vocé ndo consegue engatar um conhecimento
no outro. Se vocé ndo tem um planejamento, vocé ndo consegue fazer com que o
aluno contextualize (Prof. D).

Nao esta tendo mais, a gente estd sem... Quanto tempo que a gente ndo faz
planejamento? Era semanal, ai tirou. Passou para ser uma vez por més, ele
praticamente ndo acontece [...] Eu acho péssimo, muito ruim. Esta deixando muito a
desejar em todos os aspectos. Tanto na area pedagogica quanto na area de disciplina,
que é o maior problema que estamos tendo atualmente: lidar com os meninos,
principalmente do ciclo II (Prof. E)

[...] Tem dias que sdo definidos para planejamento. Tivemos uns dois ou trés durante
0 ano, ndo sei, ndo estou lembrado ao certo, ¢ os outros apds o expediente. A gente
fica uma hora até completar aquela carga-horaria de um dia. [...] A gente faz e ¢ tudo
muito rapido [...]. Ficam muito picadinho, ¢ uma diferenga que eu vejo de quando
tinha planejamento para o planejamento de hoje. Antigamente, a gente trabalhava
mais em sintonia, o colega sabia o que a gente estava trabalhando, a gente tinha um
projeto e trabalhava em torno daquilo. Isso ndo significa que a gente ndo tem
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projeto, a gente continua tendo projeto, mas eu acho que estd cada um trabalhando
mais na sua, estd mais voltado para a seriagdo [...] (Prof. G).

Os professores “E” e “G” explicitam a situagdo que a RME vive atualmente quanto a
realizagdo do planejamento pedagodgico, que, até 2006, ocorria semanalmente. A partir de
2007, passaram a ser divulgados no calendario oficial algumas datas mensais e a defini¢ao de
outros momentos de planejamento necessarios a organizagao do trabalho da escola, ou seja, o
processo pedagogico estd cada vez mais constituido como responsabilidade do professor, do

profissional da educacao, reduzindo a responsabiliza¢dao do Estado:

[...] Parte dos planejamentos coletivos que a escola deve realizar durante o ano letivo
¢ divulgado no Calendario Escolar para a Rede Municipal de Ensino. Os outros
momentos de planejamento, necessarios a organizagdo do trabalho pedagodgico,
devem ser definidos, organizados e trabalhados pelo coletivo de profissionais da
escola em horarios que ndo comprometam o trabalho e atendimento aos educandos
(GOIANIA, SME, 2008, p.58).

Hé, no entanto, que se considerar dois aspectos relacionados ao planejamento
pedagdgico: o tempo/espaco para a sua ocorréncia ¢ a utilizagdo desse espago para coordenar
a abordagem dos conhecimentos. A primeira questdo passa por uma decisdo politica de
assumir a responsabilidade para com a qualidade do ensino, proporcionando as condi¢des
necessarias para que o coletivo da escola se encontre e realize efetivamente a agdo de
planejar. Também refere-se ao professor percebendo-se como sujeito dessa historia,
reconhecendo o campo ideoldgico que representa a escola, sendo, portanto, espaco de luta
permanente e de valoriza¢do de conquistas.

A segunda questdo refere-se a reducao do planejamento ao repasse de informacdes.
Todo o plano curricular integrado se desestrutura quando ndo ocorrem momentos de reflexao
coletiva. Para Santomé (1998, p.190), a integracdo do curriculo pressupde que ocorram
discussdes guiadas: Por que integrar? Quem integrar? Que conteudos integrar? Como
integrar? Essas perguntas s6 fazem sentido quando feitas no coletivo de professores numa
relacdo de dialogo constante entre eles, a teoria e outras situacdes mediadas por outros
profissionais que ndo estdo envolvidos diretamente com a sala de aula, mas que colaboram
com o processo de planejar e de ensinar.

Tratar da relagdo entre o planejamento pedagdgico e a integracdo dos conteudos
pressupde um projeto pedagdgico que oriente os professores nessa direcdo. Nao € possivel
integrar no planejamento o que nao estd integrado nos objetivos, na selegdo dos conteudos,

nas metodologias e no processo avaliativo.
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A agdo de integragdo dos conteudos depende da presenga substancial de um projeto
pedagogico com intengdes planejadas e estabelecidas por um coletivo de uma unidade escolar.
E na articulagio do trabalho integrado que se vai constituindo a integragdo. Dessa forma, é
fundamental que a dire¢dao, coordenacdo, professores e alunos contem com um espago
temporal permanente e de regularidade para discutir, refletir e planejar um curriculo de ensino

que seja integrado, contrapondo-se a fragmentagdo do ensino.

5.7 A avaliagdo da aprendizagem

A avalia¢ao da aprendizagem se caracterizou, ao longo da historia da escolarizagao,
como um procedimento com caracteristicas de repreensdo, de classificacdo e sustentacdo do
papel do professor como detentor do saber. Consequentemente, configurou-se como um
instrumento que nao contribui para o ensino-aprendizagem de qualquer nivel de ensino.

Olhar a avaliagdo da aprendizagem escolar como um ato construtivo € percebé-la
como um instrumento de diagndstico, de coleta de dados e de reflexdo, que orientam o fazer
didatico-pedagdgico do professor para, consequentemente, fazé-lo atingir seus objetivos.

A avaliacdo ¢ fator determinante da aprendizagem escolar. Ela também reflete o
trabalho, a postura do professor frente ao aprendizado do aluno. “O processo de avaliagao tem
uma relagdo direta com os objetivos formulados e neles encontra seu significado” (ROSA
NETO, 1987, p.41).

As praticas atuais, segundo Luckesi (2005), seguem os moldes da heranga jesuitica
expressados no Ratio Studiorum e na Didatica Magna de Coménio, refletindo uma concepgao
de exame e ndo de avaliagdo. Luckesi (2005, p.15-18) faz diferenciacdo entre exame e
avaliacdo. O primeiro, o mais praticado nas escolas brasileiras, tem as seguintes
caracteristicas: tem o objetivo de julgar, ou seja, aprovar ou reprovar; ¢ pontual, refere-se a
saber responder adequadamente, naquele momento; ¢ classificatorio; ¢ seletivo; ¢ estatico;
classifica o estudante de acordo com uma escala; ¢ antidemocratico; ¢ fundamenta uma
pratica autoritaria (LUCKESI, 2005).

Ja a avalia¢do da aprendizagem tem como objetivo diagnosticar a aprendizagem do
aluno; ¢ processual, pois opera com resultados provisorios; ¢ dinamica, pois serve como

diagnostico para planejar uma intervengdo; ¢ inclusiva, porque ndo seleciona os alunos em
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piores e melhores; ¢ democratica, por incluir todos os alunos; ¢ dialdgica, porque pressupoe o
dialogo entre professor e aluno.

Segundo Luckesi (2005, p.27-30), sdo trés os fatores que dificultam a mudanca da
pratica do exame para a da avaliagdo. Primeiro, a pratica do exame reproduz o modelo
centralizador do poder na sociedade. O professor reproduz uma pratica hierarquica,
representando o poder. O aluno se submete a esse sistema, seguindo o seu ritual. Dessa forma,
constitui-se uma relacdo antagdnica entre professor e aluno: professor contra aluno e aluno
contra professor.

Segundo, esta relacionada ao compromisso da escola com a sociedade burguesa, que
reproduz em seu interior o modelo de exclusdo social. Hoje, ja& se pode falar em inclusdo
excludente, quando os alunos sdo incluidos no processo educacional, mas excluidos da
oportunidade de uma aprendizagem de qualidade.

Concordando com Luckesi (2005), ¢ preciso compreender que o professor ndo ¢ um
vildo nessa histdria, mas parte de um longo, amplo e consistente emaranhado histdrico-social.
No entanto, ele, involuntariamente, pode contribuir com a légica da desresponsabilizagdo do
processo de ensino.

Entre os professores de ciéncias naturais entrevistados, a preocupacao com a qualidade
de ensino esteve presente, apontando indigna¢do com a progressao sem aprendizagem. Porém,
a indignagdo ndo é suficiente. E preciso que o professor perceba a escola como espago de luta
e que as modificagdes desejadas na escola devem estar fundamentadas nos movimentos
sociais que lutam pela emancipagdo do sujeito e ndo pelas necessidades do capital. Dessa

forma, os ciclos:

Devem ser mecanismos de resisténcia a ldgica seriada. Mas devem ser vistos como
oportunidade para se elevar a conscientiza¢ao e a atuacdo dos professores, alunos e
pais, retirando-os do senso comum e revelando as reais travas para o
desenvolvimento da escola e da sociedade — e ndo apenas serem vistos como uma
“solucdo” técnico-pedagdgica para a repeténcia (FREITAS, 2000, p.319).

\

Terceiro, resisténcia a mudanga diz respeito ao processo psicoldgico pessoal dos
professores, muito abusados com exames ao longo de sua vida escolar, o que os cercou de
medo e ansiedade. A tendéncia do professor ¢ a de simplesmente reproduzir o padrdo sem o
questionar. Mudar essa pratica e adotar a pratica da avaliacdo pressupdem mudangas no
(13 b

modo de nos conduzir em nossa escola, no que se refere ao acompanhamento da

aprendizagem” (LUCKESI, 2005, p.30).
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Para a concretizagdo da escola organizada em ciclos, a avaliagdo da aprendizagem ¢
uma das atividades escolares de que se esperam mudangas de fungdo e forma. De acordo com
Sousa (2007, p.35), “certamente, dentre todas as praticas e rotinas escolares, aquela que mais
diretamente ¢ ‘abalada’ com a implantag¢do dos ciclos € a avaliagdo, sendo sua re-significagao
na pratica escolar necessaria para tornar realidade a reorganizagdo do processo educativo”.

A proposta de avaliacdo da RME assume um sentido amplo, que envolve ndo “s6 o
processo de aprendizagem, mas também o processo de ensino” (GOIANIA, SME, 2000,
p.52), Isso ¢ corroborado por Sousa e Alavarse, ao apontarem para a construgdo de uma

escola de qualidade nas organiza¢des em ciclos ou progressdo continuada. Segundo eles, ¢

fundamental;

Que seja vivenciada, de modo sistematico, a avalia¢do da escola, para além da
avaliacdo do aluno. Ou seja, a escola deve ser avaliada em sua totalidade, na qual se
integra a avaliacdo do aluno, ndo sendo possivel pensar-se em modificar a
sistematica da avaliacdo vigente sem encarar uma transformacdo global da escola
(2003, p.90, grifos dos autores).

As Diretrizes Curriculares da RME (GOIANIA, SME, 2004, 2008) apresentam como
principio o respeito ao processo de formagdo e desenvolvimento do educando,
compreendendo a avaliagcdo nas dimensdes: “diagndstica, processual, investigativa, dinamica,
continua, qualitativa e descritiva” .

Nesse sentido, o documento apresenta uma proposta de avaliacdo da aprendizagem
comprometida em contemplar os aspectos cognitivo, fisico, ético, estético, social e afetivo do
aluno. Ela é compreendida como articuladora do processo ensino-aprendizagem, descartando
a sua fun¢do de mensurar o nivel de desenvolvimento do aluno, mas exercendo a de “fornecer
elementos qualitativos ao coletivo de professores para analisar o percurso dos educandos e
realizar intervengdes ¢ mudancas necessarias em sua praxis pedagogica” (GOIANIA, SME,
2008, p.69).

Na fala dos professores pesquisados, percebe-se um discurso coerente com essas
diretrizes curriculares da RME. Porém, os proprios professores apontam que, na pratica, os
registros na Ficha Descritiva do Aluno sdo orientados pela nota ou percentual, indicando que

a avaliagdo ¢ compreendida como mensuragdo do nivel de desenvolvimento do aluno. Isso

pode ser observado no relato dos professores “C” e “F”:

17 Para maiores esclarecimentos, ver: Goiania, SME (2000; 2004; 2008).



81

A avaliagdo € outra coisa complicada, porque a gente tem que avaliar. A avaliagdo,
teoricamente, continua processual. Agora, quando chega a pratica, a gente acaba
tendo que fazer algumas atividades para avaliar o que ele aprendeu. Além do
acompanhamento dia-a-dia em sala, a gente tem que fazer algumas atividades para
ver o que realmente aprendeu. [...] Eles querem esse retorno. Eu acho que ¢é
interessante naquela ficha que a gente faz, avaliativa, ter a idéia pelo menos da
porcentagem, quantos por cento que vocé atingiu, o que vocé poderia ter aprendido
mais. Entdo, a gente procura fazer dessa forma a avaliagio [...] E o dia-a-dia, é o
retorno que eles me ddo durante a aula. Eu acho que isso ¢ o que ¢ mais valido (Prof.
O).

E um processo sério, a avaliagdo. Hoje, a avaliagio ¢é diaria e, alias, até antes, varios
professores faziam sua avaliagdo diaria, que € o correto. Essa questdo da avaliagdo
diaria ¢ uma das coisas que nao se perdeu. O que parece que ndo vai ter jeito de
mudar ¢ a questdo nota. A nota dd um parametro para a pessoa, como que esta o
aluno. Porque a avaliagdo ¢ feita através de relatorios e esses relatorios as vezes
ficam assim: quando vocé vai fazer uma leitura de um texto, cada um pode ter uma
interpretagdo, principalmente quanto a questdo de avaliagdo. Entdo esses textos
ainda estdo sendo orientados através de nota (Prof. F).

Quanto aos instrumentos de avaliagdo, apesar dos equivocos na interpretacdo do que
utilizar na coleta de dados da aprendizagem dos alunos, a proposta de ciclos da RME
apresenta orientagdao para o uso de diferentes tipos de recursos, entre eles: apresentacdo de
trabalhos, atividades escrita e leitura, registro sistematico das observagoes realizadas sobre a
atuacdo do aluno em sala de aula, testes e provas.

Entre os instrumentos, na pratica pedagogica, a prova ¢ compreendida por muitos
professores como “a avaliagdo”. Consequentemente, o senso comum ¢€: se nao se utilizou a
prova, ndo existiu a avaliacdo. E porque os professores entendem que a prova é um recurso
que deveria ser excluido de sua pratica, que ela deixou de ser utilizada. Dai a sua
compreensdo e retdrica se fundamentarem nesse senso comum de que sem prova nao existe
avaliagdo. Como nao hé avaliagdo, o compromisso dos alunos com a escola diminui. Isso

pode ser detectado na fala da professora “A”:

Eu tenho sentido que a falta da prova... e ndo sei se tem influéncia da formacéo que
eu recebi, da formagao do que eu fui educada - e isso tem tirado o compromisso dos
alunos de estudarem e dos pais de acompanharem. Eu vejo que houve uma perda
muito grande com relacdo a isso, quer dizer, o aluno, ele estd passando para o ano
seguinte, mas as condi¢des que esse aluno esta indo para o ano seguinte eu considero
desastrosas ( Prof. A).

A esse respeito, Luckesi (2005) afirma que esta se tornando comum entre os
educadores denominar os instrumentos ja conhecidos de “tradicionais” e que ndo fariam mais

sentido na pratica escolar. Contrapondo-se a essa idéia, aponta a necessidade de analisar a
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viabilidade do instrumento selecionado para atender ao propdsito de avaliar a aprendizagem

dos alunos:

Acreditamos que essa ¢ uma fala inadequada. Todos esses instrumentos s3o uteis e
podem ser utilizados. Contudo, o que nods necessitamos de observar € se os
instrumentos, que nds estamos utilizando, sdo adequados aos nossos objetivos e se
apresentam as qualidades minimas de um instrumento satisfatorio de coleta de dados
para a pratica da avalia¢do da aprendizagem (p.91).

Na fala do professor “B”, a prova ¢ valorizada e se soma a outros instrumentos, o que
pode sinalizar a compreensdao de utilizar variados instrumentos de coleta de dados da

aprendizagem do aluno.

A gente faz aqui uma avalia¢do escrita, de prova mesmo, todo final de trimestre.
Entdo, sdo trés avaliagdes. A gente faz prova mesmo! Entdo, faz prova valendo
quatro pontos, depois esses outros seis pontos a gente conta em sala de aula, que sdo
tarefa de casa, tarefa de sala de aula, é, participacdo de aluno, assiduidade, trabalho
de pesquisa, participagdo em atividades extra-classe (Prof. B).

Na proposta oficial de ciclos de formagao da SME, o registro descritivo ¢ considerado
importante para ampliar o olhar docente e realizar o diagndstico do desenvolvimento dos
alunos, de modo a permitir o planejamento das intervengdes necessarias. Contudo, entre a
maioria dos professores pesquisados, o registro nas fichas é compreendido como uma
atividade pedagdgica de dificuldade e de insatisfagdo. Isso ¢ possivel observar na fala do

professor “H”:

Essa questdo deveria ser pensada, nessa forma de estar pontuando mesmo [...] A
ficha descritiva, ndo sei se tem necessidade de descrever daquele tanto. Porque os
pais e geralmente as pessoas que vao nao entendem. Eu acho que ele entenderia mais
se vocé realmente desse uma nota, uma nota para ele ver como que o filho esta,
porque o desempenho ali por escrito, infelizmente eles ainda ndo entendem muito
bem. Porque os pais de nossas criangas sao de classe média baixa, muitos ndo t€m
uma assimila¢do boa. Tem uns que ndo sabem nem ler (Prof. H).

Nesse caso, poderia-se inferir que a ficha de registro do desenvolvimento do aluno tem
como Unico objetivo ser apresentada aos pais. Nao € considerada como um registro orientador
do planejamento de acdes do coletivo de professores para realizar as intervengdes necessarias
a aprendizagem dos alunos, o que se distancia da proposta de avaliagdo da RME,

compreendida como:

Nos ciclos de formagdo ¢ desenvolvimento humano da RME, a avaliagdo tem por
objetivo, pois, fornecer elementos para que a escola e os educadores possam
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diagnosticar as dificuldades e os avangos no processo de ensino e aprendizagem;
bem como decidir as agdes de interven¢do junto aos problemas diagnosticados
(GOIANIA, SME, 2008, p.82).

De acordo com Luckesi, a pratica da avaliagdo exige do professor maior “vinculo com
a profissdo, formagdo adequada e consistente, compromisso permanente com a educacaio,
atencao plena e cuidadosa em todas as nossas intervengdes, flexibilidade no relacionamento
com os educadores” (2005, p. 34).

Nao cabe exclusivamente ao professor a tarefa de conduzir uma proposta de avaliagdo
da aprendizagem. E preciso compreendé-la também como ato politico que pressupde
condigdes fisicas adequadas para o desenvolvimento das aulas e definicdo de politicas
plblicas que favorecam uma aprendizagem satisfatoria. E preciso pensar as condi¢des que sdo
oferecidas aos professores para conseguir perceber os fatores intervenientes no cotidiano

como possibilidade de buscar outros caminhos.

5.8 A progressao do aluno no ciclo de formacgao

O termo progressao aqui adotado diz respeito ao percurso do aluno ao longo de um
ciclo de formagdo e de um ciclo para outro. A progressao do aluno na trajetdria escolar esta
relacionada ao processo de ensino-aprendizagem, a avaliacdo da aprendizagem e a politica
publica implemantada pelo Estado. Esses trés aspectos dizem respeito a qualidade de ensino.

Na escola organizada em ciclos de formacgao, o tempo e o espaco sdo ressignificados
de modo que as turmas sejam organizadas de acordo com idades proximas e interesses afins,
conforme estd no Projeto Politico-Pedagogico para o Ensino Fundamental da Infancia e

Adolescéncia:

Os educandos sdo agrupados com seus pares, observados seus tempos de vida,
rompendo com a formagdo de turmas ou agrupamentos com referéncia no
conhecimento anteriormente adquirido, combatendo a organizacdo dos educandos
apenas pelos aspectos cognitivos, contemplando assim toda dimensao humana. Pares
devem aqui ser entendidos como aqueles educandos que tém idades préximas,
interesses afins (GOIANIA, SME, 2007, p.58).

Diante dessa organizacdo, cabe aos professores atendé-los, “respeitando os diferentes

ritmos de desenvolvimento e aprendizagem, considerando os limites e as possibilidades de
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cada um, realizando as intervencdes pedagogicas necessarias para a construgcdo e ampliacao

dos conhecimentos” (GOIANIA, SME, 2008, p.58).

Na organizagdo dos agrupamentos, estdo incluidos os alunos que apresentam
defasagem idade/ciclo ou alunos ndo alfabetizados. Nas Diretrizes de Organizagdo do Ano
Letivo (SME, 2008), semelhante as orientacdes de anos anteriores, “os educandos nao
alfabetizados, que se encontram nas idades de 12, 13 e 14 anos, serdo matriculados no Ciclo
II. Acima dessa faixa etaria, a situagdo sera analisada pelo DEPE/DAE'®” (GOIANIA, SME,
2007, p.47).

Dentre os professores, essa organizagdo configurou-se como conflito e
descontentamento. H4 a compreensdo de que a proposta de ciclos de formagao ¢ “boa”, mas,
quando se refere a organizar as turmas respeitando-se a idade e os interesses afins, o discurso
¢ alterado, apontando ser esse o aspecto de maior fragilidade da proposta. Existe dualidade de
posicionamento dos professores: de um lado, avaliam positivamente os ciclos de formagao;
de outro, consideram negativo um dos principios basicos que os sustentam. Justificam seu
posicionamento apontando os problemas de aprendizagem de muitos alunos e a dificuldade
em trabalhar no ciclo de formagdo II com alunos que ainda ndo dominam totalmente os
processos de leitura e escrita, o que compromete a aquisi¢ao dos contetidos cientificos. Esse

aspecto apresenta-se comum quando comparado a pesquisas que investigam os professores

que trabalham nas escolas organizadas em ciclos, como apontam Gloria e Mafra:

Das angustias sentidas pelos professores se destaca ainda a preocupagdo com.os
alunos que apresentam uma defasagem significativa na aquisi¢do dos conhecimentos
escolares. Para os professores, mesmo ndo sendo reprovados, esses alunos estio

definitivamente ficando para tras [...] (2004, p.239).

Isso pode ser observado na fala dos professores “A” e “H”:

Porque, antigamente, o aluno tinha 10 anos e estava analfabeto. Ele ndo vinha para o
ciclo... para o 6° ano, ndo. Ele tinha que comegar 14 no primeiro ano e ser
alfabetizado primeiro. Eu penso o seguinte: mesmo que ele esteja no primeiro ano,
se esse aluno estd totalmente alfabetizado e conhece o contetido minimo, ai tudo
bem, ele poderia pular 14 para o 6° ano, entendeu? O que eu ndo concordo ¢ do aluno
que ndo tem nada ir para frente, eu ndo concordo... O que tem alguma coisa, ele
pode pular etapa, sim... Agora o que ndo tem nada, eu acho mais dificil ele
acompanhar (Prof. A).

[...] o menino vai sendo empurrado, sem ele ter conhecimento. Entdo, a gente vai ver
o reflexo daqui alguns anos. Esse reflexo vai chegar [...] Eu acho que falta analisar

'8 Departamento Pedagogico-DEPE; Departamento de Administragdo Escolar-DAE.
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realmente a idade do menino, a questdo da aprendizagem dele, porque a gente ndo
pode ir passando esse menino em fungdo dele estar mais velho e ndo poder ficar
numa série, sendo que ele ndo sabe ler e ndo sabe escrever, [...] Depois, no ensino
médio, o reflexo. Ja se esta percebendo isso. (Prof. H).

A organizagdo em ciclos de formagdao contribui para democratizar o acesso € a
permanéncia, na escola, dos alunos que viviam a margem do processo educacional, muitos
deles com um histérico de fracasso escolar. Entretanto, hoje eles estdo na escola e progridem
no sistema sem uma garantia de qualidade de ensino. Freitas retrata relatos semelhantes de

professoras em um estudo em que discute a ma qualidade de ensino:

As professoras de 4% série estdo surpresas pelo fato de a pobreza ter chegado até elas
sem saber as disciplinas escolares. Tém razdo de estarem surpresas. Antes, os mais
pobres eram expulsos mais cedo da escola, portanto ndo chegavam a quarta série.
Essa surpresa é, ao mesmo tempo, um elemento de dentincia da precariedade com
que eles percorrem o sistema educacional. Pusemos a pobreza na escola e ndo
sabemos como ensina-la. Nenhum processo de avaliacdo externo resolvera isso. A
solug@o equivocada tem sido liberar o fluxo e deixar de reprovar para esconder o
fracasso. Ndo que a reprovacdo tivesse sentido, mas pelo que foi substituida?
(FREITAS, 2007, p.979).

Freitas chama a atencdo para a adog¢dao de politicas de ndo-retencdo (progressao
automadtica, progressdo continuada, ciclos) sem as condigdes necessdrias para atender aos
alunos de forma a proporcionar aprendizagem efetiva. E preciso que se reflita que a passagem
do tempo nao ensina. E preciso fazer alguma coisa, como elaborar um plano de atendimento a
esses alunos, que envolva decisdo politica e pedagodgica por parte de autoridades e dos
professores, além de ter em conta o investimento efetivo necessario em infraestrutura,
formacdo de professores e acompanhamento as escolas, constituidos de uma politica de
Estado. O autor apresenta a proposta de “um modelo alternativo baseado na mobilizacao da
comunidade local da escola, com a finalidade dupla de comprometer-se com resultados e, ao
mesmo tempo, de demandar do poder publico condi¢des para tal” (FREITAS, 2007, p.980-
981).

Quanto a mobilidade e a progressao do aluno que ndo apresenta dificuldades de
aprendizagem, ha entre os professores a aceitagao, como fato natural, de realizar a progressao
e até avangos. No entanto, retratam progressdao em dominio de conhecimento, como pode se

observar no relato do professor “D’:

Acho que a maior falha do ciclo é essa progressdo por idade. Mas a progressdo por
conhecimento, isso eu acho louvavel, [...] Alguns casos que tém progressdo por
conhecimento, por mérito, eu acho valido. S6 ndo acho valido essa questdo de
progressdo por idade, porque vem com a idéia que vai colocar o aluno por faixa
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etaria, porque ai ele vai sentir bem. Vocé acha que ele sente bem? A gente vé que ele
fica super-humilhado 14 no canto, porque os outros sabem e ele ndo sabe e ndo abre a
boca (Prof. D).

O professor “G” fala dos alunos que freqiientam o ciclo de formagdo II que ndo
desenvolveram os objetivos daquele ciclo e apresentam defasagens de aprendizagem, e que,

por conta da idade, vao para o ciclo seguinte:

S6 me preocupa essa questdo da idade. Porque, no meu ponto de vista, essa
progressdo do aluno poderia ser feita independente da idade. O aluno tem condicdes,
independente da idade. Ele pode avangar para a série seguinte, ele ndo tem
condicdes, ele volta nas etapas do ciclo. Isso ndo acontece, uma coisa que deixa a
gente um pouco frustrada. Chega o final do ano, o aluno tem 11 anos, ele vai
completar 12 e ndo pode mais ficar na turma ‘F’, ele tem que ir para a turma ‘G’, no
ciclo III, porque a idade dele ¢ de ciclo III. Isto tem acontecido. Tem alunos nossos
que a gente vé que ndo tem condigdes e, no entanto, por for¢a da idade, ele ¢
avancado [...] (Prof. G).

Os aspectos apontados pelos professores oferecem elementos que possibilitam inferir
que a concepgdao que embasa a suas analises sobre a progressdo continuada no ciclo esta
relacionada ainda a classificagao e a tradi¢ao seriada.

Contudo, levantam a questdo da necessidade de um atendimento de qualidade mais
prolongado aos alunos com defasagem de aprendizagem, caso contrario a RME estaria
efetivando o que Freitas denomina de “eliminacdo adiada”, propondo novas formas de
exclusdo, liberando o fluxo de alunos no interior da escola sem proporcionar condi¢des de

atendé-los.

5.9 A condigdo de trabalho do professor

As questdes das condi¢des de trabalho e da infraestrutura sdo apontadas nas entrevistas
como um aspecto negativo da organizagao em ciclos. Os professores consideram insatisfatorio
o numero de profissionais que atuam na escola para atender as necessidades de aprendizagem
dos alunos nos momentos de reagrupamento ou refor¢co. Apontam a falta de recursos materiais
como um fator que dificulta desenvolver os objetivos propostos para o ensino.

Um outro aspecto revelado pelos professores se relaciona ao tempo destinado as aulas.
Questionam ser o mesmo do modelo seriado, embora os objetivos da escola tenham se
ampliado, tornando impossivel equacionar mais responsabilidades e objetivos no mesmo

espaco e tempo de horério escolar. Assim representa na fala do professor “C”:
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Eu acho que a escola precisa de mais pessoas para trabalhar com esses alunos que
tém dificuldade, porque ¢é dificil a gente ficar nesse remanejamento, tentar, nos
horéarios pequenos que a gente tem, sanar essas duvidas [...]. Nos temos pouco
material didatico, nds temos poucos livros, ndo temos ambiente informatizado, &,
ndo temos material pedagégico. E muito dificil vocé trabalhar, alcangar esse objetivo
de superar essa dificuldade, incluir esses meninos na sala de aula da idade deles, sem
esses recursos [...] Tempo ¢ uma das coisas que atrapalha o andamento do ciclo
também, e outra: ¢ complicado vocé fazer tudo isso num periodo s6 [...] porque isso
exige mais do professor. O professor tem que ter um compromisso maior com a
escola, maior com o planejamento dele, maior com a observagdo do grau de
dificuldade do aluno para saber trabalhar paralelamente o aluno que tem dificuldade
[...](Prof. C, grifo da autora).

Nesse sentido, Gloria e Mafra (2004, p.340), em estudo sobre a escola plural, apontam
que os professores, de forma consensual, interrogam o tempo do aluno e o tempo para o
aluno, acreditando que o trabalho a ser feito demanda um tempo maior e em outro periodo que
ndo o da aula.

Os problemas no interior da escola organizada em ciclos nao sdo poucos. Contudo, o
professor argumenta que nao se trata de ocorréncias exclusivas as escolas organizadas nesse
modelo. Os problemas estdo presentes no cotidiano da escola publica brasileira, ¢ uma
realidade que tem afligido os professores e servido como desestimulo na realizagdo do seu

trabalho docente, conforme se observa o relato do professor “F”:

Em parte, ndo € nem a questdo do ciclo em si, ¢ questdo de educagdo. Eu falei em
parte, mas nao ¢ nem questdo de ciclo, é questdo de estrutura! Tempo para
pesquisa... O aluno praticamente, so tem aula em sala de aula. E muito dificil, tanto
no ciclo como no seriado. Isso ¢ sério! Ele faz uma programagdo para o aluno,
visitar parques, nascentes de agua, algum 6rgdo, por exemplo Saneago'’ e outros
orgaos, Faculdades para mostrar para esses alunos como ¢ que funciona [...]. Nos
ndo temos condigdes, hoje, aqui, por exemplo. Nossa escola é uma escola fechada,
de area de no maximo de 1.500 m?, que s6 tem cimento, fio elétrico, uma quadra
fechada, pouco arborizada. Como ¢ que faz para dar uma aula de campo para esses
meninos? Quando o professor estd disponivel, o aluno ndo pode porque a familia
ndo esta inserida no processo ¢ um punhado de fatores. Nao ¢ o ciclo, poderia ser
qualquer outro tipo de estrutura pedagdgica, porque ¢ uma questdo muito maior,
questdo estrutural mesmo. [...] Seria interessante se fosse realmente de estudo, mas
hoje ndo ¢ assim. O ciclo funciona da seguinte forma, vou ser sincero com vocé:
para cobrir professores que estdo doentes, entendeu? Para preencher ficha de aluno,
tudo o mais. Nao dé para fazer estudo. Entdo, tem outros fatores que emperra essa
questdo. E muito bonito falar “o professor tem horas vagas para estudo”, mas nio
tem essas horas vagas. De vez em quando o professor t& meio vago. Entdo, a
programacdo da escola esta dificil, entendeu? NZo ¢é s6 essa questdo. Seria
interessante que o professor tivesse realmente tempo de estudo, que ¢ tdo debatido
na Secretaria. Fica: o professor tem trés horas de estudo. Mas vai 14 ver se ele ndo
esta substituindo outra pessoa que esta doente? Ser professor hoje ¢ uma profissdo
super-estressante. (Prof. F).

1 Saneamento de Goias S.A.
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Retomando o que j& foi dito quando se tratou da formagdo dos professores, o
isolamento que envolve o professor ndo lhe possibilita perceber-se como responsavel pela luta
por melhores condi¢des de trabalho.

A questao das condigdes de trabalho e da infraestrutura precisa ser refletida por quem
faz a educagdo. Alguns autores, como Mainardes (2007), apontam que, na organizacdo em
ciclos, houve melhora nas escolas. Na realidade da RME, algumas melhorias foram
implantadas: 03 a 04 horas de planejamento semanal para cada professor, ampliagdo do
numero de professores no coletivo de cada ciclo e carga-horaria unica para o professor.
Atualmente, a carga-horaria dos professores ¢ de 30horas, distribuida, conforme as Diretrizes
de Organizacdo do Ano Letivo de 2008, da seguinte forma: “minimo de 17 horas de efetivo
trabalho com o educando; 9 horas de hora-atividade e 4 horas de horario de estudo e outras
atividades pedagogicas” (GOIANIA, SME, 2008, p.46).

As escolas da RME apresentam diferentes configuragdes estruturais que representam a
sua historia. Nos diferentes setores da cidade, podem-se encontrar, de um lado, escolas com
boa infraestrutura, salas de aula amplas e adequadas, recursos audiovisuais e pedagdgicos; de
outro lado, escolas que ainda ndo possuem salas adequadas e sdo carentes de recursos
essenciais ao desenvolvimento de um trabalho pedagdgico de qualidade. Essa questdo se
concretiza num argumento plausivel dos professores.

O nosso papel de professora e de apoio pedagdgico permite analisar que, em escolas
de infraestrutura adequada, tampouco os professores demonstram estar satisfeitos.
Concordando com Mainardes (2007, p.125), muitas vezes utilizam o discurso da falta de
recursos materiais para esconder a discorddncia com a escola organizada em ciclos de
formagao.

Estudo realizado por Gomes (2005b, p.285), investigando pesquisas que abordam os
aspectos que influenciam em ganho de qualidade de aprendizagem, demonstra que o impacto
da melhoria das instalagdes e recursos ¢ relativamente pequeno ou moderado, dando destaque
para os recursos didaticos (biblioteca, livros didaticos, textos, etc.) e a sua utilizagao.

E preciso reconhecer que a implantagdo dos ciclos de formagio na RME foi fragil e
que, com 11 anos desde o inicio da mudanga da organizagao da escola, ainda persistem muitas
dificuldades. O enfrentamento dessas dificuldades ndo ¢ simples, mas, tanto no ambito da
SME como no dos educadores, hd necessidade de modificar a compreensdo do que significa

organizar a escola de forma que a aprendizagem efetiva ocorra.
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Nao ¢ possivel s6 falar a respeito de melhorias e ndo as traduzir em recursos
financeiros que construam, que reformem os prédios escolares e que proporcionem o0s

recursos didaticos necessarios as escolas.

5.10 A mudanga na visao sobre ciclos de formagao

De acordo com o objetivo de apreender a compreensao dos professores de ciéncias do
ciclo II a respeito dos ciclos de formacao, solicitamos no roteiro de entrevista as modificagdes
percebidas sobre a escola organizada nesse modelo. De modo geral, os professores apontaram
que houve mudangas na concepgao de ciclos. Entre elas, estariam a forma de trabalhar em
parcerias, o sistema de coordenacdo e de gestdo da escola, a questdo da ndo-reprovacdo do
aluno, a percep¢do de que o professor de area especifica deve ajudar no processo de
alfabetizacdo dos alunos e o uso da prova como um dos instrumentos de coleta de dados do
desenvolvimento do aluno.

A valorizagdo do trabalho em parceria, apontada pelo professor “F”, ¢ um elemento

importante para a organiza¢do do trabalho, para melhorar a qualidade das aulas, e sinaliza

para a necessidade e, a0 mesmo tempo, para a caréncia de apoio no espago escolar:

Modificou! O ciclo trouxe uma coisa nova para noés: a forma de trabalho em
parcerias, por exemplo, o professor dentro da escola. Ele tem um ponto de apoio,
que antes ele estava perdido. O sistema de coordenagdo, sistema de gestdo, houve
uma mudanga, porque a gestdo na época do seriado era uma, agora a visao ¢ outra.
Entdo houve uma mudanca na questdo administrativa. [...] pedagogica. Ela estd
voltando ao sedentarismo (Prof. F).

E no cotidiano da escola que as dificuldades aparecem e necessitam ser resolvidas,
mas nao podem ser analisadas somente do ponto de vista da pratica, do senso comum. As
discussoes, o estudo e as reflexdes coletivas sdo fundamentais. Porém, concordando com
Maldaner (2000, p.63), “necessitam ser mediadas e negociadas por um educador/professor ou
pesquisador educacional com uma perspectiva de inovagao pedagdgica”.

Mesmo que as conclusdes desse estudo e as reflexdes finais sejam reconhecer o limite
do trabalho pedagdgico entre o que se propde € 0 que se consegue na escola, ela é necessaria
para reconhecimento das multiplas dimensdes que envolvem o processo educativo e as

politicas educacionais. O estudo, as discussoes e reflexdes sdo elementos que podem



90

contribuir para a consciéncia e o reconhecimento do coletivo enquanto forca politica para
modificar a realidade escolar.

O professor “G” aponta que a compreensao de que era necessario reter o aluno que nao
atingisse os objetivos esperados foi se modificando. Atualmente, ja se percebe isso como fator
positivo, inclusive valorizando os momentos de reagrupamento com os alunos que apresentam

dificuldades:

Modificou! No inicio eu achava que aluno tinha que ser reprovado. Aquela
aceleracdo (turmas de aceleracdo), eu achava aquilo complicado demais [...]. Com o
tempo, com as modificagdes que ocorreram, ainda se podia reter o aluno na turma
‘F’, Agora, ndo pode reter mais. Hoje ¢ obrigatdrio classificar o aluno pela idade. Eu
acho positivo, apesar do nosso tempo estar sendo muito curto para isso. Esse
trabalho que a gente faz com o aluno, o aluno que tem atraso, entdo, a gente senta
com ele, trabalha (Prof. G).

Um dos conflitos que presenciamos na RME se relaciona ao fato de um professor de
area especifica ter como fun¢do ajudar no processo de alfabetizagdao dos alunos. O professor

“T” relata:

[..] E, no inicio a gente tinha muita resisténcia, sim, na ajuda a alfabetizagio,
porque, no ciclo, a gente tem essa realidade de ajudar a alfabetizar os alunos, ndo
sei. Porque eu sou de area, eu achava que eu ndo tinha a ver com isso. Hoje, eu ja
penso diferente. Eu acho que eu tenho que ajudar nesse processo. Tanto é que eu
estou lendo sobre o processo de alfabetizagdo dos alunos (Prof. I).

A questdo da prova também foi abordada pelo mesmo professor, indicando que a
compreensdo anterior, que prevalecia na escola, de proibi¢do do uso da prova, constituia-se
num equivoco de compreensao da proposta, que gerou muitos conflitos no interior da escola e
na propria equipe de acompanhamento da SME. Essa idéia foi superada e hoje ha o
reconhecimento do papel que a prova pode desempenhar como um instrumento de coleta de

dados do desenvolvimento da aprendizagem do aluno:

Na questdo da avaliacdo. Porque, quando o ciclo foi implantado, ndo podia ter prova,
a idéia que a gente tinha era essa, que ndo podia aplicar prova. E hoje a gente
entende que ndo, que a prova € um dos instrumentos para avaliar o aluno. Nao é que
a gente vai medir o conhecimento do aluno através daquela, mas ¢ um instrumento
que a gente tem para avaliar. Avaliar se estd dando certo ou ndo, o que a gente esta
fazendo. No inicio, ndo podia dar prova de jeito nenhum (Prof. I).

Dessa anélise, pode-se inferir que os professores nao estdo fechados a mudanga de

posturas e de praticas pedagogicas. Pelo contrario, estdo em busca de praticas que promovam
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mudancas substanciais em seu trabalho em sala de aula. Mudangas que precisam da inclusdo

do professor nas discussdes e decisdes.



92

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo apresentar as visdo dos professores de ciéncias
atuantes no ciclo II da Rede Municipal de Educa¢do de Goiania a respeito dos ciclos de
formacgao, do ensino de ciéncias e da organizagdo do trabalho escolar conforme essa estrutura.

Durante o seu desenvolvimento, foi interessante observar que a discussdao sobre o
ensino de ciéncias no ciclo, questdo considerada importante para a pesquisa, mostrou-se de
interesse periférico para os professores envolvidos. O que mais os preocupava eram as
questdes gerais relacionadas aos ciclos de formacao.

Quanto ao papel do ensino de ciéncias na formacdo do aluno, os professores
demonstraram compreendé-lo, mas com a preocupacdo concentrada nas questdes didatico-
pedagogicas.

Sobre a formagao docente, considerando que o desenvolvimento da proposta de ciclos
de formacdo demanda aos professores conhecimentos e praticas especificas, a pesquisa
confirmou que os professores valorizam os momentos de reunides e palestras em que se
discutem os ciclos, pela possibilidade de troca de experiéncias entre as escolas, diminuindo a
sua solidao diante dessa organizacdo de ensino. Ao mesmo tempo, tais momentos nao sao
suficientes para desenvolver uma proposta alternativa de trabalho. Consideram — assim como
noés — a formagao inicial e continuada fundamentais na preparacao para o exercicio de uma
pratica pedagdgica diferenciada.

Defende-se nesta investigagdo que ndo se pode atribuir a formacao inicial e continuada
de professores toda a responsabilidade de realizar as transformacdes necessarias a escola
publica. No entanto, ela pode possibilitar a reflexdo continua acerca das questoes
epistemolodgicas, pedagdgicas, sociais e politico-econdmicas que envolvem a educacdo e o
ensino e, assim, desempenhar um papel importante na profissionalizagao docente.

Sobre os conteudos, os professores afirmaram, por um lado, que ocorreram equivocos
quanto a minimizar a importancia dos conteudos de ensino nos ciclos de formacao, em fungao
da adog¢do da ndo reprovacdo. De outro, demonstraram inseguranca em selecionar os
conteudos a partir de objetivos de ensino, como propdem as Diretrizes Curriculares da
Secretaria Municipal de Educagdo. As entrevistas mostraram a necessidade de uma discussao
mais abrangente e fundamentada teoricamente, junto aos professores, sobre as questdes
curriculares. E imprescindivel que a discussio curricular v4 além do “como”, para questionar

A% ¢

o0 “para qué”, “para quem” e “quais” conteudos devem ser abordados.
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Sobre a valorizagdo do trabalho interdisciplinar, contudo, as falas demonstraram, além
das inconsisténcias tedricas a respeito do proprio conceito de interdisciplinaridade — e, de
certa maneira, por conta disso — a forma ainda incipiente como ela ¢ desenvolvida nas escolas.
A alteracao ocorrida na Rede Municipal de Educacdo, a partir de 2007, no que se refere a
frequéncia das reunides de planejamento — de semanal para mensal — foi apontada pelos
professores como responsavel pela desarticulagdo ocorrida na organizacdo do trabalho
coletivo e pela diminuigdo do estudo e discussdo das questdes referentes aos ciclos de
formacao, ou seja, faltam reunides para discutir teorias que envolvem a filosofia dos ciclos de
formacao e a propria interdisciplinaridade.

J& a avaliacdo da aprendizagem foi um dos temas abordados com maior interesse pelos
professores. Consideraram este um dos aspectos mais complexos dos ciclos de formagao, o
que corrobora outros estudos e pesquisas sobre ciclos realizados no Brasil.

Nas entrevistas, ficou evidente que ocorreu uma incorporacao do discurso tedrico que
fundamenta a avaliagdo na Rede. Mas, ao relatar como realizam esse processo na escola, a
maioria os professores demonstrou que o registro na Ficha de Avaliagao Descritiva do Aluno
é orientado pela nota, preponderando ainda a concepgio de exame. E importante salientar que
o registro descritivo ainda nao ¢ reconhecido como um documento orientador das agdes de
intervencao para a aprendizagem dos alunos.

A progressdo continuada do aluno nos ciclos de formacdo foi considerada como a
maior dificuldade encontrada no trabalho pedagogico. Os professores explicitaram as
dificuldades em desenvolver o ensino de ciéncias com alunos ndo alfabetizados e com aqueles
que apresentam dificuldades de leitura e escrita. Pode-se considerar essa questdo como o
maior “nd” enfrentado pela escola organizada em ciclos de formacdo, conforme ja
amplamente discutido por varias outras pesquisas nacionais.

Sobre as condigdes de trabalho, os professores indicaram as dificuldades que
enfrentam. Declararam ter clareza da necessidade de maiores investimentos na infraestrutura
do espago escolar, da ampliagdo do tempo de permanéncia dos alunos com defasagens de
aprendizagem na escola, em turno contrario, do aumento da quantidade de profissionais para
auxiliar no atendimento aos alunos, e da quantidade de recursos financeiros para aquisi¢ao de
materiais pedagogicos, assim como maior qualidade e investimento na formagdo de
professores. Alegam que, por falta de condigdes de trabalho, os alunos ndo recebem o
atendimento adequado as suas necessidades, de modo que a superacao das dificuldades fica

condicionada a garantia das condi¢des almejadas. Nesse sentido, os profissionais deixam de
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considerar que, em parte, essa resisténcia ¢ também resultado da concep¢do de ensino e
aprendizagem que possuem.

Sao muitas as dificuldades de trabalho com as quais se deparam os professores nos
ciclos de formacao, mas, em geral, eles demonstram que hd avangos quanto a concepcao de
ciclos, a valorizagdo do trabalho em parcerias com os professores das outras areas de
conhecimento, a considerag¢do da possibilidade de intervencao pedagdgica diante dos casos de
alunos que apresentam defasagem na aprendizagem, e quanto ao reconhecimento de que todas
as areas do conhecimento devem estar envolvidas no processo de alfabetizagcao do aluno.

A politica de ciclos na RME de Goiania enfrenta graves problemas, como ¢
demonstrado neste estudo. As solugdes ndo sdo simples, pois envolvem maiores investimentos
nas escolas, na formagdo de professores, na superacdo da burocracia administrativa, entre
outros.

Com este estudo, no entanto, foi possivel confirmar a nossa convic¢do de que as
mudancas na pratica escolar s6 podem ocorrer com a definicdo de uma politica que garanta
melhores condigdes de trabalho e uma formacdo permanente de professores que propicie a
producao de conhecimentos sobre ciclos de formacao.

Ademais, a pesquisa revelou importantes aspectos da organizagao do trabalho escolar
em ciclos de formacdo e do ensino de ciéncias (a selecdo dos contetdos de ensino; a
interdisciplinaridade; o planejamento pedagdgico; a avaliagdo da aprendizagem; a progressao
continuada do aluno) que necessitam de reflexdao mais aprofundada da SME, do corpo diretivo
das escolas e de educadores em agdes de formagdo, acompanhamento pedagodgico e

planejamento escolar.
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ANEXO

Anexo A - Roteiro de entrevista

Identificacio

1-Qual a sua idade?

2-Vocé ¢ graduado em que area? Onde fez o curso? Ha quanto tempo o concluiu?

3-Vocé fez pos-graduacao? Em qué? Onde fez o curso? Ha quanto tempo concluiu?

4-Ha quanto tempo trabalha na Rede Municipal de Educagao? E nesta escola? Qual a sua
carga horéaria?

5-Trabalha em outra escola? Qual? H4 quanto tempo? Qual a carga horaria? Em quantos

turnos trabalha?

Implantacao do ciclo de formacio e a formacao de professores

6-No periodo em que vocé estava na graduacdo estudou sobre organiza¢do do trabalho
pedagdgico em ciclos? Participou de cursos de formacdo continuada sobre ciclos? Qual a
natureza do curso? Qual a duracao? Quem promoveu o curso?

7-Acompanhou a implanta¢io da organizag¢ao em ciclos na RME?

8-No periodo de implantacdo houve debate sobre a tematica? Vocé participou destes? Os
debates contribuiram no desenvolvimento do seu trabalho com seus colegas e em sala de
aula? Por qué?

9-Como vocé avalia o processo de implantagdo do ciclo na RME?

10-Como deveria ser em sua opinido, o ciclo? A sua compreensdo sobre ele modificou no

processo de trabalho no ciclo? (no que especificamente?).

Aspectos pedagogicos

11-Irei pontuar aspectos do trabalho pedagogico e gostaria que vocé falasse sobre eles: como

ele se desenvolve na escola em que atua e como vocé o avalia:

a- O planejamento pedagdgico;
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b- A organizag¢do dos contetdos e sua abordagem de forma interdisciplinar;
c- O processo de avaliagdo da aprendizagem,;
d- Como vocé avalia a aprendizagem dos alunos? Como vocé acha que deve ser;

e- Com relagdo a progressao continuada.

Ensino de ciéncias

12-Atualmente tem-se discutido sobre a necessidade da alfabetizacdo cientifica para o
desenvolvimento da cidadania frente aos avangos tecnoldgicos que temos vivenciado. Fale um
pouco de como voce vé o ensino de ciéncias nesta perspectiva.

13-Como vocé pensa o ensino de ciéncias diante dessas discussdes de desenvolvimento da

cidadania? Na sua percepg¢ao que papel ele desempenha?

Avaliac¢io e proposta de ciclos

14-Vocé considera que essa organizacao afeta o ensino de ciéncias? De que forma?

15-Com vocé avalia a aprendizagem dos alunos na escola organizada em ciclos?

16-Para vocé ¢ mais facil ou mais dificil ensinar numa escola organizada em ciclos? Por qué?
17-Com base nas colocagdes feitas por vocé qual seria a sua proposta para a organizacao do

ciclo na RME?



