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Dedicatoria

A aluna Rosilene, aquela que foi sem demora



“O grito do siléncio”

Havia naquela sala de aula

Um grito que vinha da alma

O motivo de estar ali era observar a agitacao

De uma crianga que quieta ndo parava néo

Bem ali, ao lado da agitacdo, comovia um grito

Que mais parecia um mito

Para ouvir o grito era preciso atengédo

Exigia sutileza e dedicacao

Um grito estranho...

Mudo, sem tamanho...

Acompanhado de olhos caidos...
Sofridos...

Grito calado, na cadeira, na sala

Longo tempo de espera, tempo que cala

Aquela crianca parada ali era crianca ndo: isso é fato pleno

Aguela crianca era gente grande, dentro de um corpo pequeno

Olhem, vejam bem, procurem o brilho, a sensatez

Crianca brinca, ndo tem mudez

Aquele grito mudo calado
Era um grito desesperado



Tempo depois o grito materializado, sem esperanca

Anunciava a perda da crianca

Aguela crianga da sala de aula foi embora

Foi logo, sem demora

Hé& tempos estavam roubando sua infancia

Tratavam seu corpo com brutalidade, ndo davam importancia

Por tantos olhos a crianca passou

Para muitos em siléncio gritou

Grito sem eco, com rendncia

Grito de socorro, de dendncia

O grito que sem lei, lavra

O siléncio da crianca, contra nossa palavra.

(Isabel Cristina Rodrigues, 2005)



RESUMO

RODRIGUES, I. C. Os ciclos e os Conselhos de Classe: o éxito e o fracasso escolar (ainda)
em questdo. 2010. 182 f. Dissertacdo (Mestrado). Faculdade de Educacdo, Universidade de
Séao Paulo, S&o Paulo, 2010.

Este estudo tem como foco de analise o funcionamento dos Conselhos de Classe no regime
escolar dos ciclos na rede publica municipal de ensino de Santo André, regido do ABC
paulista, em trés gestdes administrativas (1997-2008). A pesquisa acompanha o processo de
implementacdo dos Ciclos e dos Conselhos de Classe, desde o seu advento, cuja
operacionalizacdo se da no ambito de uma politica progressista de educacdo. Nessa
perspectiva, o estudo tem como objetivos: investigar a relacao entre a concepcdo pedagogica
dos Ciclos e a forma como foram encaminhadas as discussdes dos alunos em situagdo de
fracasso escolar; analisar as queixas e 0s encaminhamentos mencionados pelos professores
nos Conselhos de Classe; investigar a incidéncia dos dados apresentados nas atas dos
Conselhos de Classe nas modalidades da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental e
analisar o entendimento dos sujeitos educacionais que vivenciaram a concepg¢do pedagdgica
dos Ciclos e dos Conselhos de Classe e que obtiveram éxito em sua préatica, seja em sala de
aula ou na gestdo educacional. A pesquisa é de natureza qualitativa, baseada em dados
documentais, observacGes e entrevistas semiestruturadas, realizadas com professores e
técnicos da Secretaria de Educacdo e Formacao Profissional (SEFP). As analises destacam 0s
diferentes vieses e desafios da implementacdo da politica educacional no atendimento a
diversidade e aos diferentes ritmos de aprendizagem. Busca mostrar que o trato pedagdgico
direcionado a alunos em dificuldade de aprendizagem evidencia os esforcos, as possibilidades
e as contradi¢des encontradas no discurso dos diferentes segmentos que compartilham da
realidade escolar. Percebe-se que mesmo dinamizando a pratica pedagogica ou propondo
outros critérios de composi¢cdo das turmas, o que ocorre € um movimento de inércia que
reforca a constante busca pela homogeneizacdo do alunado. As premissas discutidas neste
trabalho destacam o éxito e o fracasso escolar como temas que colocam os desafios vividos na
realidade educacional em continuo debate.

Palavras-chave: Ciclos. Conselhos de Classe. Sistema Municipal de Ensino. Exito e fracasso
Escolar.



ABSTRACT

RODRIGUES, I. C. Cycles and the Class councils: school success and failure (still) in
question. 2010. 182 f. Dissertation (MD) — Faculty of Education, University of Sdo Paulo,
Séo Paulo, 2010.

This study examines the functioning of the Class Councils in the scheme of school at Public
cycles of Santo Andre, region of the Great ABC at metropolitan Sao Paulo’s area, in three
administrative managements (1997-2008). The research followed the implementation process
of Cycles and the Class Councils, since its advent, whose operation is done within a
progressive education policy. From this perspective, the study aims to investigate the
relationship between the pedagogical concept of cycles and how it was dealt with the issue of
school failure; aims to analyze the complaints and referrals referred by teachers in the class
councils; investigate the data presented in reports of the class councils, in terms of Early
Childhood Education and Elementary School, and to analyze the educational understanding of
the subjects who experienced the pedagogical concept of cycles and the Class Councils who
were successful in their implementation, whether in the classroom or in educational
administration. The research is qualitative, based on documentary evidence, observations and
interviews, conducted with teachers and technicians of the Department of Education and
Professional Training (SEFP in portuguese). The analysis highlights the different aspects and
challenges of implementing educational policy in meeting the diversity and different learning
paces. It seeks to show that the pedagogy used in students with learning disabilities is a sum
of efforts and possibilities but also the contradictions in the speech by the different segments
that share the theme. It is noticed that even by increasing the teaching practice or from other
criteria of class composition, what happens is a movement of inertia that reinforces the
constant search for the homogenization of the students. The cases described provide evidence
that the success and failure at school is an issue under constant debate.

Keywords: Cycles. Class Councils. Municipal Education System. School success and failure.
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APRESENTACAO

Este estudo tem como objetivo examinar o funcionamento dos Conselhos de Classe na
Rede Pudblica Municipal de Ensino de Santo André no regime dos ciclos implementados no

decorrer das trés gestdes administrativas que ocorreram no periodo de 1997 a 2008.

A inquietacdo e o0 desejo de pesquisar esse tema partem de uma experiéncia que teve
inicio em meados do ano 2000, quando ingressei na carreira do magistério como docente.
Recém- formada no Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) e cursando o segundo ano na graduacdo em Pedagogia no Centro Universitario
Fundacgdo Santo André, comecei a ministrar aulas em uma turma de terceira série. Lembro-me
de que ainda nos primeiros dias de trabalho, na ocasido de uma reunido com os professores,
identifiquei Anita, colega que havia trabalhado com essa sala no ano anterior. Anita, pegou a
lista dos alunos e disse quais, em sua opinido, eram os mais “inteligentes” e aqueles com 0s
quais eu teria problema: “Olha Isabel, esse tudo bem, este daqui vai te dar trabalho, essa mal
escreve 0 nome, esse € esperto, este é bagunceiro, mas se vocé for firme ele te atende, esse é
caprichoso...”. E assim continuou até o fim da lista. Com o tempo fui conhecendo cada um
desses alunos, bem como experimentando sentimentos como o contentamento e a angustia.
Este dltimo devido ao fato de os alunos ainda ndo dominarem a leitura e a escrita, mesmo
estando h& pelo menos trés anos no ensino fundamental. Incomodava-me a forma como a
escola lidava com essas criancas. Queixas feitas pelos professores recaiam sobre o proprio
aluno ou sua familia. A instituicdo escolar pouco ou nada se questionava em rela¢do a nédo

aprendizagem desses alunos.

Essas questdes surgiram no exercicio de outras funcGes que exerci como Assistente
Pedagogica e Coordenadora de Servico Educacional, quando participava dos Conselhos de
Classe, colegiado em que o publico-alvo sdo alunos que, no discurso proferido pela escola,

“ndo aprendem” ou padecem de comportamento “inadequado”.

Esta experiéncia acabou me conduzindo a presente pesquisa, que toma os Conselhos
de Classe como objeto de estudo buscando analisar o tratamento que nesses colegiados € dado
aos alunos em situacdo de fracasso escolar. O contexto de pesquisa se d& na rede publica
municipal de ensino de Santo André, que atende as modalidades da Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental 1 e Educacdo de Jovens e Adultos. O estudo abrange o periodo de doze anos
(1997 a 2008), quando a cidade teve a frente um governo que se prop0s progressista. Na
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ocasido, a Secretaria de Educacdo do municipio optou pela organizacao escolar em ciclos. Por
ISso, considera-se oportuno investigar, a partir dos Conselhos de Classe, como ocorriam as
discussoes a respeito dos alunos que eram encaminhados a esses colegiados.

O interesse por esse estudo foi reforgado no exercicio da funcdo de Coordenadora de
Servigos Educacionais’, em um dos acompanhamentos a uma escola, quando a pauta se
referia & discussdo a respeito de um aluno de nove anos que demonstrava atitudes de
“indisciplina”. As reclamagdes eram de que ele ndo parava na sala, agredia os colegas € nao
ouvia a professora. Havia também relatos de vizinhos de que ele agia de modo semelhante na
comunidade em que residia. Entrava nas casas, quebrava objetos alheios e jogava as coisas no
chdo. O psicologo do posto de saude diagnosticou-o como tendo Transtorno do Déficit de
Atencdo com Hiperatividade (TDAH) e o pedido da escola era seu tempo de aula fosse
diminuido de quatro para duas horas. A solucdo parecia simples, dava a entender que, ao ndo
conseguir lidar com o aluno, a Unica forma de resolver o problema seria deixa-lo 0 menos

tempo possivel no ambiente escolar.

A possibilidade de diminuir o tempo de aula do aluno era interpretada como sendo
parte da politica da rede de ensino quanto ao atendimento dos alunos com deficiéncia. Ao ser
diagnosticado um quadro clinico (autismo, TDAH e outros) e mediante a observacdo de que o
aluno resistia a escola, eram buscadas estratégias diversas, dentre elas a possibilidade de
permanecer menos tempo nas atividades escolares, visando a adaptacdo do aluno em tempos

futuros.

Sempre estranhei as hipoteses negativas que sdo levantadas a respeito dos alunos, por
entender que aquele que ndo aprende, que apresenta indisciplina, apatia ou agressdo nas

relacfes que se ddo em sala de aula, merece atencdo e uma analise mais aprofundada.

Assim, na situacdo do aluno citado acima, antes de decidirmos por qual caminho
iriamos trilhar, propus observa-lo em sala de aula, para que futuramente voltassemos a

discutir seu periodo de permanéncia na escola. Cheguei a sala e pude perceber que, naquele

! As Coordenadoras de Servigos Educacionais realizam o acompanhamento pedaggico e administrativo de um
setor de cinco a seis escolas, aproximadamente.
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dia, ele ndo apresentou nada que fosse tdo diferente dos demais, 0 maximo que fez foi

caminhar de carteira em carteira para conversar com o0s colegas.

Minha observacdo mais atenta pela sala levou-me a outra crianga, dessa vez uma
menina. Em contraste com a maioria dos alunos, esta apresentava comportamento
introspectivo, aparéncia palida e sem vida. Aproximei-me dela e perguntei-lhe o que tinha que
fazer e a resposta foi um menear de cabega: “ndo sei”. Foi assim durante o todo tempo em
que ali estive, o siléncio da crianca, sua falta de acéo e participacdo, alguns alunos fazendo a
lico da lousa, outros conversando, indo de um lugar a outro e a professora cobrando a

atencdo de todos para os afazeres escolares.

Depois da observacdo em sala, a pauta da discussdo com a dire¢do da escola deixou,
por um momento, de ser 0 menino inquieto e passou a ser a menina de olhos baixos e
completa apatia perante a escola. Conversamos sobre ela e perguntei o que sabiam de sua
vida. A resposta era de que estava ali desde os cinco anos de idade (na ocasido ela tinha
nove). Era apresentada com frequéncia ao Conselho de Classe como uma aluna que
“apresentava dificuldades e as vezes se vestia como menino, na verdade ela é assim, desse
jeito mesmo”. Conversamos sobre a possibilidade de alguma coisa ndo estar bem e da
necessidade de uma atengdo mais detida. Infelizmente ndo estava enganada. Més e meio
depois a diretora me telefonou dizendo que a aluna havia entrado em ¢bito na noite anterior.
Passou mal, foi levada ao hospital, onde se diagnosticou que sofria de “infec¢do generalizada

nos orgaos internos”. Consequéncia de abuso sexual que sofria h& anos.

Fora do ambiente familiar, a escola foi a instituicdo em que a crianga passou a maior
parte de sua vida. Sabemos da complexidade que envolve o universo escolar, as diferentes
demandas, as dificuldades em atender a diversidade de toda ordem, as duplas ou triplas
jornadas de trabalho do professor e o despreparo do mesmo, porém, desviando o rumo do

discurso de que tudo € justificavel, faz-se importante problematizar situacdes como essa.

O objetivo da narrativa citada, infelizmente veridica, ndo se resume na intencdo de
chocar as pessoas, provocar emoc¢do ou revolta. O relato aparece como uma ilustracdo para
discutir como a escola costuma lidar com alunos que, na sua perspectiva, sdo tidos como
problema. E certo que este tema n&o é novo, que as questdes de expulsdo ou diminuicio do
tempo escolar daquele que incomoda, ou a invisibilidade de algum aluno apatico no canto da

sala, sejam comuns por quem j& viveu a realidade escolar. A intengdo ndo é responsabilizar o
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professor, a dire¢do ou outro sujeito envolvido em tais situacdes, pois, ao observar com maior
acuidade essas questOes, parecem obedecer a um sistema de funcionamento social tdo
imbricado no modus operandi escolar que muitas vezes ndo nos damos conta de que essas

praticas devam ser questionadas.

O problema fica ainda maior quando olhamos para essa questdo naturalizando-a. O
professor que trata o aluno como problema nem imagina que poderia fazé-lo diferente, faz o
que Ihe parece evidente e “natural”. Ao naturalizar as praticas, sem perceber, acaba

fortalecendo-as e cristalizando-as.

A questdo que dialoga com os chamados “alunos-problema” se insere em outra, mais
abrangente, que é a do fracasso escolar. Sabemos da complexidade que envolve esse
fendmeno, ora mencionado como um distdrbio essencialmente psiquico, ora como um
problema meramente técnico, como questdo institucional ou como problema
fundamentalmente politico. Estudos em relacdo a essa tematica foram analisados e apontaram
diferentes concepcdes tanto tedricas como metodoldgicas, levantando diversos caminhos para

possiveis encaminhamentos do problema, o que indica a complexidade que o envolve.

Por mais que se tenha consciéncia das questdes envolvidas nas praticas escolares de
padronizacdo dos alunos, ao atuar na lida diaria, fica claro que o exercicio pedagdgico
caminha para uma finalidade: a de exigir dos alunos que correspondam as propostas
apresentadas e que todos fagam as mesmas coisas a0 mesmo tempo. As acles escolares
apontam sempre em dire¢do a uma padronizacao rigida e delimitada.

Ndo é novidade que a escola para todos tem enfrentado inimeros desafios no
atendimento a diversidade. Tal escola geralmente desloca o problema da néo aprendizagem do
nivel institucional e politico para o plano individual, destacando causas de ordem bioldgica,
psicolégica e familiar, encaminhando o aluno para outras instituicdes, em geral a area médica,
muitas vezes entendida como a unica responsavel em “curar” a doenga da ndo aprendizagem,

ou o problema da indisciplina.

Uma instancia em que sdo ouvidas, discutidas e encaminhadas as queixas que a escola
tem em relacdo aos alunos sdo os Conselhos de Classe. Muito do que se pensa e do que se
observa como pratica no cotidiano das escolas em rela¢do ao aluno aparece nesses colegiados,

por isso, o interesse em analisa-los no presente estudo.
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A partir da década de 1990, muitos municipios optaram pelos ciclos como forma de
organizar a escola e o fluxo dos alunos. Os ciclos seriam uma tentativa de adequar os tempos
e espacos escolares para o respeito e incluséo de todas as diferencas. Esse também foi o caso
de Santo André, cuja experiéncia, iniciada em 1998, foi tomada como referencial empirico do
presente estudo, com vistas a aprofundar questdes relacionadas ao éxito e fracasso escolar, e
desenvolver uma compreensdo maior sobre os “alunos-problema”. Nas trés gestdes
administrativas que se deram em Santo André a partir desse periodo, os ciclos foram adotados
pela politica educacional desse municipio, nomeada de Inclusiva. Tratou-se, entdo, de

indagar:

Como os Conselhos de Classe tém operado nessa rede de ensino no periodo de 1997 a
2008? Como a politica educacional tem sido entendida pelos representantes institucionais e
hierarquicos do sistema de ensino? Que papel os ciclos exerceram no processo de
escolarizagdo dos alunos? E possivel identificar aproximacdes e/ou distor¢es entre a forma
de avaliar os alunos nos ciclos e as discussoes realizadas dos Conselhos de Classe? Tais s&o

as perguntas centrais que orientam esta investigacao.
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INTRODUCAO

Ter os Conselhos de Classe? como objeto de estudo na presente pesquisa implica
considera-lo junto com os ciclos e, nesse sentido, a necessidade de um olhar mais
aprofundado sobre o contexto politico educacional no qual esse colegiado e essa forma de
administrar a vida escolar foram inseridos. Com efeito, ndo seria possivel analisar 0s
Conselhos sem abordar a discussdo dos ciclos na cidade de Santo André, que adotou essa
forma de organizacédo escolar desde 1998, quando a gestdo municipal iniciou o atendimento

do Ensino Fundamental I.

Com a adocdo deste pelos diversos sistemas de ensino, torna-se importante investigar
como, a partir de entdo, tem sido produzido, no cotidiano das escolas, as interagcdes entre 0s
ciclos e a cultura escolar e seus efeitos sobre a aprendizagem das criangas (Mainardes, 2006).
Em vista disso, considerou-se importante fazer uma analise dos Conselhos de Classe tendo

como base os ciclos em seus doze anos de vigéncia em Santo André.

Maria Helena de Souza Patto foi uma das precursoras no estudo das dificuldades
escolares das camadas mais empobrecidas do Brasil. Em sua obra A producdo do fracasso
escolar: historias de submisséo e rebeldia (Patto, 1990), a autora faz uma reviséo critica da
literatura sobre as causas das desigualdades educacionais. Utilizando-se do materialismo
histérico como referencial tedrico, investiga a vida escolar e familiar de alunos de camadas
populares com historico de multirrepeténcia. A autora faz uma profunda analise dos aspectos
gue sustentam o discurso das dificuldades destas criancas e destaca que o mesmo é carregado
de preconceitos e estere6tipos sociais. Aponta como problema as estratégias da Psicologia
Cientifica, que tinham como pratica mensurar as diferencas individuais, sedimentando a ideia

de que 0s mais capazes ocupam as melhores condicdes sociais.

Apesar dos testes de inteligéncia terem sido gradativamente extintos, a discusséo sobre
0 mérito e o esforco pessoal é reforcada cotidianamente no discurso escolar. No sentido de
problematizar os efeitos desse pensamento, Patto analisou a ideologia presente na teoria da

caréncia cultural que aponta pelo menos trés causas para o insucesso dos alunos pobres: as

2 Em Santo André esse colegiado foi nomeado Conselho de Ciclo. Decidiu-se, no entanto, utilizar a
nomenclatura Conselho de Classe de modo a facilitar a busca no banco de dados, j& que esse termo é 0 mais
frequentemente utilizado na literatura.
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condicdes de vida, a ineficiéncia da escola em lidar com a crianca real e a distancia cultural

entre a realidade de vida do aluno e da professora.

Em seu trabalho, a autora dispara importantes questionamentos: Quem sdo estas
criancas? Como vivem na escola e fora dela? Como participam do processo que resulta em

n&o aprender?

Criticando a teoria do deficit e da caréncia cultural, Patto menciona varios fatores que
obstruem a presenca de uma escola mais igualitaria. Destaca a representacdo negativa que se
tem a respeito dos alunos mais pobres, a naturalizagéo do fracasso aos olhos dos envolvidos
no processo educacional e a pratica congénita geradora de obstaculos a realidade de seus
objetivos. Para ela, a rebeldia habita o cotidiano da escola e a contradicdo se faz presente no
discurso de todos os envolvidos. A impessoalidade ndo impede a subjetividade, do mesmo

modo que a burocracia ndo elimina o sujeito. Pode no maximo, amordacéa-lo. (Patto, 1990)

Charlot (2000), ao examinar as questbes que envolvem alunos com histérico de
fracasso escolar menciona que é preciso distanciar-se desse fenébmeno como uma causa em si,
para defini-lo a partir de um objeto que possa ser analisado. O fracasso escolar é uma maneira

de recortar, interpretar e categorizar o mundo social:

A nocdo desse fendbmeno é utilizada para exprimir tanto a reprovacdo em
uma determinada série quanto a ndo aquisi¢do de certos conhecimentos ou
competéncias; refere-se tanto aos alunos da primeira série que nao sabem ler,
como os que fracassam no bacharelado. (p.14)
Para o socidlogo francés, que desde a década de 1980 investiga a relacdo com o saber,
o fracasso escolar ndo existe, 0 que existe sdo criancas em situacdo de fracasso, histérias

escolares que terminam mal.

E importante registrar que um ano apds ter iniciado o atendimento ao Ensino
Fundamental, a rede municipal de Santo André adere a pratica dos Conselhos de Classe,
denominando-os Conselhos de Ciclos, como ja observado. Até entdo, ndo havia um colegiado
institucionalizado que discutisse os casos de criancas indisciplinadas e/ou com dificuldades de

aprendizagem.

Os Conselhos de Classe aparecem pela primeira vez na legislacéo paulista no ano de

1977, por meio de um decreto (n.10.623, de 26/10/77) assinado pelo chefe do Executivo do
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estado de S&o Paulo, com o proposito de estabelecer um regimento comum para as escolas
estaduais de 1°. Grau. O governo estadual havia seguido o decreto do Conselho Estadual de
Educagéo e este, por sua vez, foi embasado nos termos da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional entdo vigente (Lei 5.692 de 11/08/71).

Entre as principais questdes que legitimavam a existéncia dos Conselhos de Classe,
constavam as acOes de avaliar o rendimento da classe, identificar os alunos de
“aproveitamento insuficiente” e de “comportamento insatisfatorio”, decidir sobre a retengao
ou promocdo dos mesmos e elaborar atividades de recuperacdo. Como era esperado, pela
propria conjuntura do momento, a discussdo em torno desse colegiado acontecia de forma

fragmentada e tecnicista.

O primeiro decreto que tratou dos Conselhos de Classe foi revogado pelo parecer n°
44.349, de 1998, o qual previa, como forma de organizacédo, possibilitar a inter-relacdo entre
os profissionais e alunos, propiciar o debate permanente sobre o processo de ensino e de
aprendizagem e orientar a gestdo do ensino. Por esse motivo, Dalben (2004) defende que o
qgue importa, no momento, depois de diversas legislacdes que defendem a educacdo para

todos, é uma revisdo de sua pratica para saber a respeito de seus rumos e discussdes.

Antes da legitimacdo dos Conselhos de Classe, os mesmos ja faziam parte da cultura
escolar ha anos, originarios de uma discussdo gque nasce na Franca na década de 1940. Sua
realizacdo acontecia pela necessidade de os professores discutirem alguns casos de alunos
individualmente. Nesses colegiados, o ponto central que permeia a sua realizagdo sempre teve

como foco a avaliacdo que se faz dos alunos. (Dalben, 2004)

De acordo com o Regimento Comum das Escolas Pablicas Municipais de Santo
André, os Conselhos de Classe sdo citados com a fungdo de “propiciar a integracdo entre 0s
professores, a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem, a reflexdo sobre a prética
pedagogica e a busca de solug¢Bes para o avango dos alunos.” (PSA, 1998c, p.8). Nos ciclos, a
avaliacdo deve ser voltada a formacgdo ao proprio sujeito ante 0s objetivos da educacédo e da
vida (Freitas, 2003). Deve ser diferenciada do sistema de ensino seriado e caminhar sempre na

I6gica do desenvolvimento pleno do aluno.
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A rede de ensino de Santo André, no que se refere a definicdo do funcionamento do
Conselho de Classe considera que o mesmo deve respeitar a singularidade de cada ciclo,

grupo e aluno:

[...] cada agdo deve ser discutida sem cair nas armadilhas da ‘mesmice
pedagobgica’, que desconsidera os diferentes tempos e as multiplas maneiras
de aprender e de ensinar. O Conselho de Ciclo precisa ser pensado como
uma parada estratégica no percurso. Planejar e avaliar constantemente,
sistematicamente, coletivamente. Justifica-se como uma necessidade
permanente do olhar de toda a equipe (...) para que se co-responsabilize
pelas questdes cotidianas das Unidades Escolares. (PSA, 20044, p.3)

Segundo as contribuicbes de Dalben (2004), quando os docentes discutem o
desenvolvimento do aluno no Conselho de Classe, indiretamente o que se tem como objeto de
reflexdo é a prépria préatica docente, mesmo que muitas vezes o foco recaia sobre os alunos e
seu rendimento. Ao analisar esse colegiado, ela chama a atencdo para as caracteristicas que
distinguem essa instancia de outras, pois implicam na participacdo direta e efetiva dos
profissionais que atuam no processo educativo. Tendo como base o regime dos ciclos que
incorpora a formacdo global do sujeito e que também parte do pressuposto da diversidade e
dos ritmos diferenciados no processo pedagdgico, a autora considera que a escola caberia o
papel de criar espacos de experiéncias variadas, para oferecer maiores oportunidades na
construcdo da autonomia e na producdo de conhecimentos sobre a realidade.

Sustentar a ideia de que as causas da ndo aprendizagem ndo sdao um problema
exclusivo dos alunos e de sua familia ainda é um grande desafio. Os documentos oficiais que
versam sobre os Conselhos de Classe em Santo André defendem uma discussdo coletiva a
respeito da pratica pedagdgica. Dalben (2004) menciona que € dificil esse objetivo se operar
na pratica. Mediante o transito que se opera entre a realidade escolar e as discussfes do
Conselho de Classe, uma questdo ambivalente se destaca: o Conselho de Classe revela o
cotidiano da escola ou é o cotidiano da escola que define o Conselho de Classe? Ou seja, ha
possibilidade desse colegiado problematizar todos os vieses da aprendizagem, se a rotina

pedagdgica ndo leva isso em conta?

O que permeia a discussao do Conselho de Classe € um retrato ou uma amostra de
como a escola e o professor encaminham a aula, a concep¢do de aluno, de avaliagdo e de
educacdo (Mattos, 2005). Por agregar tantos fatores importantes é que se optou neste trabalho,

por analisar esse colegiado.
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Mediante as questdes apresentadas, faz-se necessario melhor explicitar os objetivos

estabelecidos para este estudo:

e Investigar a implementagdo dos Conselhos de Classe na rede municipal de Ensino de
Santo André na vigéncia de trés gestBes administrativas (1997-2008), analisando a
relacdo entre a concepcdo que permeia 0s ciclos e a maneira como foram
encaminhadas as discussdes sobre 0s alunos;

e Analisar as queixas e as hipdteses mencionadas pelos professores nos Conselhos de
Classe, assim como identificar e discutir os encaminhamentos adotados pela rede
municipal com vistas a amenizar as dificuldades de aprendizagem observadas;

e Identificar a incidéncia das queixas que constam nas atas dos Conselhos de Classe nas
modalidades da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental;

e Investigar o entendimento dos sujeitos educacionais que vivenciaram a légica dos
Ciclos e que tiveram éxito em sua pratica, no exercicio da sala de aula ou na gestdo

educacional.

Admite-se que a relevancia desse estudo reside primeiramente em seu caréater
longitudinal, ao examinar a implementacdo dos Conselhos de Classe durante trés gestdes de
uma administracdo pablica municipal, em um processo que transcorreu durante doze anos.
Com isso, pretende-se contribuir com novos elementos que possam aprofundar a reflexdo e o
debate sobre as mudancas que ocorrem nos sistemas de ensino e as complexidades que

envolvem a sua concretizacdo no dia a dia da escola.

Ao realizar a revisdo bibliografica de pesquisas que abordam os ciclos no Brasil,
percebe-se que, apesar de ndo terem sido esgotadas suas possibilidades de investigacdo, ha
uma quantidade razoavel de producdes que tratam da temética. O mesmo ndo acontece
guando se refere aos Conselhos de Classe. Como ja apontado por Dalben (2004), poucos sdo
os estudos desenvolvidos especificamente sobre esse 6rgdo colegiado, que se faz presente nas

praticas de um grande nimero de escolas brasileiras.

Como ja defendido por Freitas (2003), os ciclos devem deixar de ser vistos a partir de
um angulo exclusivamente metodologico-pedagogico, para serem entendidos no contexto da
deciséo politica de qual aluno se pretende formar. O municipio de Santo André, quando inicia,

em 1997, sua gestdo progressista, defende como politica educacional outra forma de gerir a
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educacdo, visando nao ser excludente, que respeite as diferencas e faca delas degraus para o
crescimento dos alunos. Antes da implantagédo dos ciclos, o atendimento educacional abrangia
somente a Educacdo Infantil e ndo tinha a préatica de realizar os Conselhos de Classe. Em
1998, a rede de ensino vivenciou acdes que envolveram dois grandes desafios: o atendimento
a uma nova modalidade de ensino e a adesdo dos ciclos. Dadas as dificuldades que esse
processo apresenta, pergunta-se até que ponto foi possivel, no &mbito dessa experiéncia,

garantir uma escola para todos?

Essa dissertacdo, resultado de um olhar interrogado a respeito do funcionamento dos
Conselhos de Classe nos ciclos, apresenta a proposta de problematizacdo em oito capitulos.
Inicia explicando os procedimentos metodoldgicos utilizados, procurando detalhar os
caminhos que permitiram chegar aos resultados da pesquisa. Em seguida, aborda de maneira
detalhada os meandros da politica educacional do municipio de Santo André em suas trés
gestbes administrativas. Com 0 objetivo de ilustrar a discussdo a respeito da qualidade da
educacdo como direito universal, apresenta as legislaces que trataram do tema do acesso e da
qualidade do ensino, tanto em nivel nacional, como internacional. Aborda o contexto em que
as instituicdes escolares sdo organizadas, utilizando da discussdo dos ciclos, das séries e da
progressao continuada como mecanismos que possuem caracteristicas singulares, mas que se
entrecruzam no conjunto das complexidades presentes no dia a dia da escola. Na sequéncia
faz um levantamento bibliogréafico a respeito dos ciclos e dos Conselhos de Classe para
chegar até a experiéncia de Santo André. Nesse ultimo capitulo aborda as préaticas
desenvolvidas nas reunides dos Conselhos de Classe relacionando-as com o regime dos
ciclos, o que permite perceber as possibilidades e as contradi¢des vivenciadas pelos diferentes
sujeitos no ambito da realidade escolar.
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1. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Pode-se dizer que as questdes, os dados e as andlises encontradas neste estudo séo
resultados de um amplo e demorado processo de reflexdo com o tema, vivenciado pela
pesquisadora ha dez anos, aproximadamente, quando ingressou na carreira publica do
magistério. A vivéncia cotidiana nas escolas desencadeou uma série de questionamentos. Os
mesmos a acompanhavam ao participar dos Conselhos de Classe, seja como professora ou
técnica da Secretaria de Educagdo. Desses dez anos, os trés ultimos foram acompanhados por
um olhar mais criterioso do ponto de vista tedrico, ja que esse tempo coincidiu com o ingresso

no curso de po6s-graduacdo no mestrado.

E comum encontrar no meio académico uma preocupacdo quanto as formas de se
chegar aos resultados da pesquisa, particularmente quando quem a realiza tem o objeto como
algo que fez parte da sua vida. Neste sentido, para concretiza-la, tem-se como obrigatoriedade
considerar a pesquisa tal como ela é, e ndo como se gostaria que fosse. (Amatuzzi, 2006)

Para o desenvolvimento deste estudo, adotou-se um desenho de pesquisa qualitativa,
cujos procedimentos metodoldgicos compreenderam: andlise documental, que envolveu a
coleta de textos da legislacdo pertinente e de registros contidos principalmente na atas do
Conselho de Classe; observac6es in loco no interior da escola; e entrevistas semiestruturadas
com professores e técnicos da Secretaria de Educacéo e Formacdo Profissional (SEFP). Outra
fonte utilizada foi a participagdo em conversas informais que aconteceram em ambientes
diversos tanto dentro como fora das escolas, revelando uma naturalidade importante no

universo das informacdes coletadas.

Dada a complexidade deste estudo, seu objetivo consiste em apresenta-lo a partir do
contexto em que estd inserido, revelando a multiplicidade de dimensdes presentes,
enfatizando as situacdes naturais nas quais as acdes foram desenvolvidas e evidenciando a
inter-relacdo dos seus componentes. Acredita-se que a experiéncia vivida no bojo dos
processos investigados veio a enriquecer, sob varios aspectos, as possibilidades de
reconhecimento e descobertas em uma realidade educacional que, assim como outras, abrigam
um teor de complexidade indiscutivel. Apesar da relagdo bastante préxima com o tema, néo se
pode esquecer o esforco da objetividade que o trabalho de pesquisa exige. Houve uma

persisténcia continua quanto a posicao de distanciamento da pesquisadora que ndo deixou de
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ponderar 0s aspectos positivos e negativos das descobertas realizadas. O levantamento e a
analise dos dados dos Conselhos de Classe coletados ao longo de trés gestdes municipais
contribuiram, nos seus diferentes aspectos, para refletir sobre o sistema educacional brasileiro

como um todo em suas dependéncias e relac6es diversas.

Entende-se que pesquisar o funcionamento dos Conselhos de Classe, no universo da
administracdo educacional da cidade de Santo André, significa constituir uma unidade dentro
de um sistema mais amplo. Fazer parte da rede municipal como professora, Assistente
Pedagogica e Coordenadora de Servi¢co Educacional foi de extrema importancia para facilitar
0 acesso aos dados, o que foi possivel até o ano de 2008, ja que no ano seguinte, quando
mudou a administracdo da cidade, as portas literalmente se fecharam no que diz respeito a
autorizacdo da Secretaria de Educacdo para disponibilizar qualquer tipo de informacéo.
Apesar desse contratempo, a pesquisa ndo sofreu prejuizo, pois boa parte dos dados ja havia

sido coletada antes desse periodo.

Para enfatizar e melhor descrever as situagdes naturais do meio estudado, foi
necessario levar em conta uma multiplicidade de documentos que foram produzidos ao longo
do periodo de doze anos, assim como 0s contextos que se relacionavam direta ou

indiretamente com os Conselhos de Classe.

No que se refere aos documentos, foram levantadas uma variedade de registros de
origem, natureza, quantidade e densidade diversas. Entre os oficiais destacam-se legislagdes e
textos relacionados a implementacédo da politica educacional do municipio nos seus diferentes
contextos. Entre os documentos ndo estritamente oficiais ou informais mencionam-se 0s
produzidos no interior das escolas (reunides de Conselho de Classe, reunides de professores,
producdes escritas dos docentes do planejamento de suas aulas e avaliacdo dos alunos) e
aqueles que resultaram de reunides com Diretores de Unidade Escolar, Assistentes

Pedagogicos, Coordenadores de Servi¢os Educacionais, dentre outros.

Foi possivel discriminar as fontes de dados com as quais se trabalhou organizando-as

em cinco grupos distintos.

O primeiro foi organizado por documentos produzidos pela Secretaria de Educacgéo e

Formacao Profissional:
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01. Sistemética de Planejamento: Orientacdes para elaboragdo do Plano Escolar® (1997);
02. Estatuto do Magistério Municipal de Santo André (1998);

03. Plano Municipal de Educacéo® (2000);

04. Orientacdes para elaboracdo do Projeto-Politico-Pedagdgico (2007);

05. Principios para a organizacdo do trabalho frente ao aumento do nimero de professores na
rede municipal de Santo André” (2007);

06. Atribuicdes e Plano de Trabalho do Assistente Pedagdgico (2001);
07. Regimento Comum das Escolas Publicas Municipais (1998);

08. Bases para a Construcao de um Projeto Politico Pedagdgico na Rede Municipal de Ensino
de Santo André (2004);

09. Cadernos Estacdo Gente - Educacdo Inclusiva (1998, 1999, 2000);

10. Ressignificacdo das Préaticas Pedagdgicas e Transformagdes nos Tempos e Espacos
Escolares (2008).

O segundo conjunto de documentos compreendeu aqueles produzidos no interior das
unidades escolares. Entre esses mencionam-se registros realizados por diferentes sujeitos que
mantinham relacdo direta ou indireta com os alunos encaminhados aos Conselhos de Classe.
Tratava-se de cadernos individuais de professores, Diretores e Assistentes Pedagdgicos;
Projeto Politico Pedagdgico das escolas; planilhas que indicavam quantidade e queixas que
levaram os alunos a fazerem parte dos Conselhos; relatérios de acompanhamento das

unidades escolares realizados pelas Coordenadoras de Servicos Educacionais e as atas dos

® A partir de 2005, esse documento foi nomeado como Projeto Politico Pedagégico (PPP), sendo que cada escola
deveria produzir o seu.

* Os Planos Municipais de Educacdo foram produzidos pelas redes municipal, estadual e privada, Conselho
Municipal de Educacdo, Poder Legislativo e setores representativos da sociedade civil (PSA, 2000, p.4).

*Este documento foi produzido em reunido com as Diretoras de Unidade Escolar e Assistentes Pedagogicos.
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Conselhos de Classe. Essa ultima fonte abriga uma peculiaridade importante, pois, diz
respeito aos registros de acompanhamento de uma escola, desde o advento da pratica do
Conselho de Classe, em 1999, até o ano de 2008. A escolha por essa escola da-se por dois
motivos: primeiro, por constar em tais documentos as mudancas pelas quais passaram 0S
Conselhos ao longo das trés gestbes municipais; e o segundo, como ja descrito, por ter
arquivado os dados deste colegiado desde sua origem. Por meio das atas dos Conselhos foi
possivel realizar um levantamento minucioso permitindo observar a sequéncia em que
ocorriam 0s acontecimentos, o que levou a categorizacdo dos dados em conjunto com as

observagdes e as entrevistas semiestruturadas.®

Fazem parte do terceiro conjunto de dados os documentos coletados em reunides
externas ao ambiente escolar. Em sua maioria, eram experiéncias de formacéo que envolviam
professores e equipe técnica da SEFP. Também fazem parte deste rol encontros coordenados
por assessores contratados pela rede de ensino. Respeitando a particularidade do tema de
pesquisa, foi feito um mapeamento daqueles que, de alguma forma, dialogam com a questéo

aqui apresentada:

- “Fazendo a Diferenca” - partilha de experiéncias’ em que um ou mais professores

socializam préticas pedagdgicas bem sucedidas com outros professores da rede;

- Reunido Setorial Micro - formacgdes semanais ou quinzenais organizadas pelas

Coordenadoras de Servigos Educacionais (CSE) para um setor de escola®;

® No decorrer do texto serdo utilizadas as seguintes siglas: R.E - (Registro das Escolas) para documentos
produzidos no interior das escolas: Reunides Pedagodgicas Semanais (RPS), Reunifes Pedagdgicas Mensais
(RPM), Reunibes com pais € outras.

R.A - (Registro Ampliado) para registros de observacdo e/ou trechos de conversas informais;
Ata - (Trechos retirados das Atas dos Conselhos de Classe).

Ao lado das siglas, sera explicitado, 0 més e o0 ano em que o contetdo foi produzido. Exemplo: R.E, 09/05
significa registro da escola produzido em setembro de 2005.

" Algumas escolas da rede coordenaram encontros em que o tema se referia ao regime dos ciclos. Os convites
para participar destas formacdes se estendiam a estudantes de Pedagogia e docentes da rede estadual e privada.
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- Reunido Setorial Macro: encontros coordenados por Gerentes das diversas
modalidades, Diretor (a) do Departamento de Educacdo Infantil e Fundamental (DEIF) e/ou
Secretario de Educacdo. Essas reunides contavam com a participagdo dos Diretores de
Unidade Escolar, Assistentes Pedagogicos e Professores Assessores de Educacdo Inclusiva
(PAEI) de toda a rede. Os assuntos, em sua maior parte, dialogavam com questdes
burocraticas (regras para matricula, contratacdo de professores e funcionarios, levantamento
de demandas); orienta¢des (elaboracdo do PPP, discussdo de mudancgas no curriculo, ficha de

avaliacdo dos alunos) e formacdes® (avaliacdo, curriculo, ciclos, entre outros);

- Ciclo de Debates/ Camaras dos Contetdos - Linguagem: Encontros com professores
e equipe de coordenacdo das escolas, ocorridos em 2008, para discussdes a respeito da

reorientacdo curricular.

Os registros de observacGes em campo constituiram o quarto grupo das fontes de
dados. Os espacos nas quais se davam estas observacdes eram as reunides do Conselho de
Classe, observacdo das aulas, reunifes de professores, reunides entre Diretores e Assistentes
PedagoOgicos com a equipe técnica da Secretaria de Educacdo, dentre outros. Os registros
foram feitos no momento da observagdo ou depois, quando sobrevinham recordagdes de
algum episédio. Estes eram minuciosamente descritos e procuravam levar em conta a

participacdo dos sujeitos envolvidos e a relacdo com a pergunta motivadora desta pesquisa.

Por fim, realizou-se uma série de entrevistas individuais semiestruturadas, aplicadas a
cinco profissionais da rede municipal. A escolha por estas profissionais demandou um
relativo tempo de reflexdo e decisdo. Quem seriam 0s sujeitos a serem entrevistados, num
conjunto de um mil e quinhentos professores? A selecdo deveria ser coerente com a questdo
central da pesquisa. Deste modo, decidiu-se por escolher pessoas que tinham alguma
afinidade com os ciclos de aprendizagem. Nada facil a principio, pois o receio era cair em

simplificaces que nada viessem a acrescentar, considerando que trabalhar em ciclos pode ser

8 Essas reunides eram organizadas para discutir questées administrativas e pedagdgicas das Unidades Escolares;
uma parte delas tratou de avaliar o Conselho de Classe e o trabalho em ciclos realizados nas escolas.

® Algumas reunides macro eram destinadas a formacdo da equipe de coordenacdo. Nessas formacées eram
contratados docentes de universidades para discutir os diversos assuntos. Entre estes: Avaliagdo (Luis Carlos de
Freitas/ Jussara Hoffmann); Projeto Politico Pedagdgico (Monica Pinazza); Curriculo (Celso Vasconcellos);
Ciclos (Elvira de Souza Lima); Indisciplina (Julio Groppa Aquino); Registro (Madalena Freire) entre outros.
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apenas uma questdo de nomenclatura, sem grandes alteracbes na pratica. Assim, com 0
auxilio de profissionais que atuavam na rede desde 1997, deu-se a busca por pessoas que
tivessem se destacado no trabalho em ciclos, como gestores ou como docente. Considerou-se
como critério principal que esses profissionais tivessem aceitado o desafio de vivenciar
formas de organizacdo dos alunos diferentes daquelas do regime seriado. Os documentos
oficiais publicados pela SEFP que versavam sobre os ciclos auxiliaram a encontrar o perfil
deste profissional:

— Ser aberto ao trabalho coletivo: “[...] O professor deixa de trabalhar sozinho e passa a fazer
parte de um coletivo que, efetivamente, passa a funcionar como um Conselho de Ciclo,

articulando e integrando todos os sujeitos que dele fazem parte.” (PSA, 20044, p. 3);

— Permitir uma mobilidade na forma de gerir suas aulas: “[...] hd& um amplo espectro de
possibilidades de estabelecermos estratégias de ensino, sem que seja necessario fixar-se em
um modo de ensinar [...] Desse modo, escapamos da estereotipia ou da rigidez,

caracteristicas dos enquadramentos metodolégicos.” (Id., p.5);

— Conceber a avaliagdo como um processo, ndo como fim em si mesma, tampouco como
responsabilidade exclusiva do aluno: “[...] A avalia¢do passa a operar como dispositivos de
visualizacdo dos movimentos peculiares a cada aluno, possibilitando uma atencdo
diferenciada [...] para que toda a equipe pedagdgica se co-responsabilize pelas questbes
cotidianas das Unidades Escolares.” (Id., Ib)

Foram cinco as pessoas selecionadas para as entrevistas. Uma atuou como professora e
Assistente Pedagogica; duas trabalharam como professoras, Coordenadoras de Servicos
Educacionais e Assistentes Pedagogicas; uma desenvolveu as funcbes de professora e
Diretora de Unidade Escolar; e outra, que no periodo destinado a esse estudo, desempenhou

somente a funcdo de docente.

Entre as peculiaridades desse tipo de estudo, consiste a necessidade de o pesquisador
ficar atento aos novos elementos que podem emergir como importantes durante a pesquisa.
(Ludke e André, 1986). Nesse sentido, as entrevistas foram de vital importancia, no sentido de
agregar informacdes nédo levantadas nos documentos oficiais, nos registros das escolas e nas

observacdes.
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Este estudo aborda uma metodologia de pesquisa em que se realiza um trabalho
intensivo na coleta dos dados, considerando sua amplitude e profundidade, com flexibilidade
nas técnicas e heterodoxia de analises. (Martins, 2004)

Com o objetivo de aprofundar as analises neste estudo, optou-se por agregar dados

quantitativos a pesquisa, pois,

E preciso considerar que os conceitos de quantidade e qualidade nio s&o
totalmente dissociados, na medida em que, de um lado, a quantidade é uma
interpretacdo, uma traducdo, um significado que é atribuido & grandeza com
gue um fendmeno se manifesta (portanto é uma qualificacdo dessa
grandeza), e de outro, ela precisa ser interpretada qualitativamente, pois, em
si, seu significado é restrito. (Gatti, 2006, p.28)

Ainda segundo Gatti, ao empregar dados quantitativos € preciso explicar seus
objetivos, 0 que depende das boas perguntas que o pesquisador venha a fazer. Deste modo, a
decisdo em agregar informacdes de dados quantitativos a este trabalho, tem como objetivo
enriquecer a compreensao dos eventos, fatos e processos encontrados nas atas dos Conselhos
de Classe de uma escola no periodo de uma década. Vale lembrar que esses dados
possibilitam ampliar o debate sobre a problemética, porém, ndo € representativo de toda a
rede de ensino, pois eles retratam incidéncias de uma escola, diferentes dos outros

instrumentos utilizados que representam o sistema municipal como um todo.

Por razdes éticas, todos 0s nomes dos sujeitos observados e/ou envolvidos na pesquisa

sdo ficticios. Procedeu-se dessa maneira com o intuito de resguardar a identidade dos sujeitos.

O que se pretende é cotejar todas as informacdes coletadas, de modo a se alcancar uma
proximidade maior das praticas que tomaram lugar nos Conselhos de Classe e, com isso,
melhor compreender o papel que esses colegiados exerceram no sistema pablico de ensino em
Santo André.
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2. CONTEXTUALIZACAO DO MUNICIPIO DE SANTO ANDRE

Santo André € um dos sete municipios que fazem parte da regido do Grande ABC
(Santo André, Sdo Bernardo do Campo, Sao Caetano do Sul, Diadema, Maud, Ribeirdo Pires
e Rio Grande da Serra). Por sua vez, a regido do Grande ABC se insere na Regido
Metropolitana de So Paulo, esta Gltima formada por um conjunto de trinta e nove municipios
contiguos a cidade de S&o Paulo, capital do estado. Santo André localiza-se na parte sudeste
da Regido Metropolitana e tem uma populacdo de 679. 753 mil habitantes. (SEADE, 2009)

/Sao Paulo/Grande Sao Paulo/ / Santo André

Figura 01 — Localizacéo geografica do municipio de Santo André no contexto do Brasil, do estado de
S4o Paulo e da Regido Metropolitana de S&o Paulo™®

Muito da histéria de Santo André estd atrelada a historia do Brasil Colonial. Para
explorar as riquezas, sobretudo de ouro e prata no Brasil, foi enviado para essa regido, por

ordem de D. Pedro II, Martim Afonso de Souza, com a missao de fundar vilas no litoral, no

19 Elaboragdo: Léo Rodrigues, a partir da fonte: <www.guiaparanapiacaba.com.br>. Acesso em 24 jun.2010.
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século XVI. Cada vez mais se intensificava a busca por metais, o que impulsionou a entrada
dos colonizadores para o interior. Assim, dois portugueses, Martim Afonso de Souza e Jodo
Ramalho fundaram, em 08 de abril de 1553, a Vila de Santo André da Borda do Campo, que
comportava toda a regido do atual ABC paulista. (PSA, 2008c¢)

Embora a Vila de Santo André da Borda do Campo seja uma das mais antigas do
Brasil, a criagdo do municipio é relativamente recente. Por dificuldades de subsisténcia e
protecdo, Santo André teve de fazer parte de uma vila de Sdo Paulo, chamada S&o Paulo de
Piratininga. A regido ficou por muitos anos servindo apenas como local de passagem as
tropas. Em 1860, foi construida a estrada de ferro S&o Paulo Railway que ligava Santos a
Jundiai. Em 1907 ocorreu a instalacdo das usinas de eletricidade Light e Power. Esses dois
empreendimentos impulsionaram o crescimento populacional e econémico da atual regido do
Grande ABC. Santo André ressurge como vila pertencente a S0 Bernardo, mas com o
desenvolvimento ao redor da ferrovia S&o Paulo Railway, foi emancipada como distrito. Em
1938, por meio de um decreto do governador Adhemar de Barros, é finalmente elevada a
municipio, e por seis anos todo o ABC foi chamado Santo André. Anos depois iniciaram-se
varios movimentos emancipatérios e os distritos de Sdo Bernardo do Campo, Sdo Caetano,

Maua e Ribeirdo Pires também se tornaram municipios.

Na década de 1950, com aportes de investimentos estatais e o capital estrangeiro,
ocorreu um crescimento no setor automobilistico, mecénico, metaldrgico e de material
elétrico. Santo André passou a abrigar vérias industrias de autopecas. Em 1970, o periodo
chamado de “milagre econdmico” promoveu a expansdo e a concentragdo de industrias na
regido. Na década seguinte, porém, houve um decréscimo econdmico culminando com a
recessao dos anos 1980. Na década de 1990, os incentivos fiscais se concentraram em outras
areas e a producdo industrial sofreu um processo de desaceleragdo, o que levou o ABC, em
especial Santo André, a perder varias industrias. Atualmente, 0 que se tem observado é um

aumento significativo de atividades nos setores de comércios e servicos. (PSA, 2008c)

A cidade ocupa a oitava posicao no ranking estadual dos municipios paulistas com o
maior Produto Interno Bruto (PIB), R$ 11.426.974,76, e a terceira entre 0s municipios do
Grande ABC (PSA, 2008c). As principais atividades econdémicas concentram-se nos setores
do comércio que representa 52,4% da oferta de trabalho, e nas industrias, 24,2% dos

empregos oferecidos. As industrias que ainda permanecem no municipio integram as areas de
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metalurgia, setor téxtil, vestuario e calcados. No comércio, lideram os estabelecimentos de

produtos alimenticios, ferramentas, lojas de veiculos, pegas e acessorios.

A renda “per capita” média em salarios minimos ¢ de 3,39, superior a do Estado de
Sdo Paulo que € de 2,92. De acordo com Bronzate (2008, p.60), “a cidade de Santo André
ainda é um foco de atracdo na busca de melhores condi¢des de vida, apesar do movimento de
reestruturagdo econdmica ocorrido na regido.” A taxa de mortalidade infantil em Santo André
é de 12,75 para cada mil nascidos, um pouco acima da média do estado de Séo Paulo (12,56).
Em relacdo a taxa de mortalidade da populacdo entre 15 e 34 anos para cada cem mil
habitantes esse nimero é de 110,72, abaixo da taxa do estado que é de 125,50. (SEADE,
2009)

Com relacéo a escolaridade, segundo estimativas elaboradas pela Fundacdo SEADE
em 2009, 48% da populagdo andreense com mais de 25 anos de idade tinha menos de 08 anos
de estudo, indice menor do que o verificado no estado de S&o Paulo, em que essa populacéo
atingiu o percentual de 55,5%. A taxa de analfabetismo da populacdo de 15 anos ou mais no

municipio era de 4,45%, engquanto que no estado foi de 6,64%.

O percentual de pessoas de 18 a 24 anos com ensino médio completo, em 2009, era de
51,63% no municipio de Santo André e de 41,88% no estado. Observa-se, neste caso, que 0s
indicadores sociais do municipio de Santo André, relativos a educacdo, apresentam taxas
superiores aquelas observadas para o estado de Sdo Paulo, no mesmo periodo. O numero de
alunos cursando o Ensino Fundamental | e Il e o Ensino Médio no municipio era de,
aproximadamente 110 mil em 2007, totalizando as matriculas na rede publica (municipal e
estadual) e na rede privada. Na rede publica municipal, contexto em que se passa este estudo,
nos segmentos da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens eram
atendidos em 2007, aproximadamente, 30 mil discentes, sendo que a média por sala era de 26
alunos. (PSA, 2008c)

No que tange ao cenario politico, cumpre registrar que a mesma gestdo que esteve a
frente do municipio nesses doze anos havia iniciado sua trajetoria em Santo André em 1989,
ano que marca o inicio das primeiras eleigdes diretas para presidente, depois de 29 anos de
supressao dos direitos de representacao politica pelo voto direto. A regido do Grande ABC foi
berco de lutas politicas e de diversas manifestagdes grevistas no setor industrial, em especial o

setor automotivo.
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Em 1989, o Partido dos Trabalhadores elege, como prefeito, Celso Augusto Daniel,
engenheiro civil e economista. O partido termina sua gestdo de quatro anos, sofre uma ruptura
no periodo de 1993 a 1996 e volta em 1997, tendo novamente & frente Celso Daniel*!, eleito
com 61% dos votos validos. A administracdo petista continuaria a frente da cidade por mais

doze anos, até 2008.%2

' Em janeiro de 2002, o entdo prefeito Celso Daniel foi assassinado, deixando o vice Jodo Avamileno, como
prefeito da cidade. Avamileno terminou a segunda gestdo de Celso Daniel e foi reeleito em 2004.

12 Em outubro de 2008, a cidade de Santo André, elegeu como prefeito, 0 médico Aidan Ravin, do Partido
Trabalhista Brasileiro (PTB).
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3. APOLITICA EDUCACIONAL DO MUNICIPIO DE SANTO
ANDRE NO PERIODO DE 1997 A 2008

Costuma-se dizer que ninguém conhece
verdadeiramente uma nagdo até que
tenha estado dentro de suas prisfes. Uma
nacdo nao pode ser julgada pelo modo
como trata seus cidad@os mais elevados,
mas sim, pelo modo como trata seus
cidad&@os mais baixos.

Nelson Mandela

A Secretaria de Educacdo e Formacdo Profissional (SEFP) é composta pelo
Departamento de Educacao Infantil e Fundamental (DEIF) e pelo Departamento de Educacéo
do Trabalhador'® (DET). S&o de responsabilidade do DEIF 44 Escolas de Educacdo Infantil e
Fundamental — EMEIEF, com 22.001 alunos (Educagéo Infantil e Ensino Fundamental com
idade entre 4 a 10 anos) e 22 Creches, com 4.122 alunos (Educacéo Infantil, criancas de 3

meses a 5 anos de idade).

" EMEIEF Dr. Jani 1s2
Korczak

4 =
LT Santo ARdre,
) Cidade da Blucacao.
: A S |

.

o # ]

Figura 02- Escola Municipal de Educacao Infantil e Ensino Fundamental Dr. Janusz Korczak

¥ Hoje esse setor é denominado DEJA (Departamento de Educacio de Jovens e Adultos). O MOVA foi
extinto a partir de 2009 e boa parte dos programas de qualificacdo profissional foram extintos e/ou
reformulados.
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Sob a responsabilidade do DET, agregando os cursos de Educacdo de Jovens e
Adultos, o Movimento de Alfabetizacdo (MOVA) e os Programas Integrados de Qualificagéo
(PIQ) somam um total de 7.860 alunos em 2007. Em doze anos, a rede aumentou
consideravelmente 0 numero de alunos: de 1028 passou a atender 30.000 matriculas
aproximadamente. (PSA, 2008c¢)

Diversos equipamentos fazem parte da SEFP, dentre os quais o Centro de Formacéo
de Professores, equipado com salas destinadas a formacéo dos profissionais da educacao, uma
biblioteca e um auditério; o Lar S&o Francisco de Assis, instituicdo que atende a criancas e
adolescentes em situacdo de risco; o Sabina (Parque Escola do Conhecimento), espaco
destinado ao desenvolvimento das tecnologias e metodologias do ensino das ciéncias; 0s
Centros Educacionais de Santo André (CESA), constituidos por um conjunto de instalacGes
associadas compreendendo a EMEIEF, a Creche e o Centro Comunitario; os Centros Publicos
de Formacdo Profissional, destinados a formacéo profissional do cidaddo jovem e adulto; e o
Centro de Atencdo ao Desenvolvimento Educacional (CADE), para fins de atendimento aos
alunos com deficiéncia (PSA, 2008c, p.150). Com excecdo das EMEIEF e creches, os demais

equipamentos foram construidos no decorrer das trés gestdes (1997-2008).

Figura 03- Sabina (Escola Parque do Conhecimento)
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Estar a frente da administracdo educacional da cidade por doze anos implicou, ao
governo petista em Santo André, promover mudangas na contramdo das que haviam sido
realizadas até entdo. A concepgdo pedagodgica sofreu importantes rupturas, sobretudo na
primeira gestdo. Ainda hoje é comum ouvir professores comentando as acdes que repeliam o

uso do livro didatico e o receio da palavra “contetido”.

E possivel citar as alteragBes em relagdo a proposta pedagdgica. Trazer informagdes
das caracteristicas da proposta de ensino que antecedeu a essa politica constitui fator
importante. A administracdo anterior entregava a todos os professores uma cartilha que
direcionava todo o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido. Boa parte do conteldo daquele
material era composta por exercicios de coordenacdo motora e pelo ensino das familias

silabicas. A fala de uma professora agrega mais elementos a esse respeito:

A cartilha era bem direcionada. A rede inteira trabalhava com ela e ndo
podia extrapolar. Se a gente quisesse contar historias ou outra coisa diferente
até podia, desde que deixasse muito bem registrado. Dificilmente dava
tempo, porque o Léo™ tinha bastante coisa e ndo era bom sobrecarregar
ainda mais as criangas. Muitas daquelas atividades eram de coordenagdo
motora. Lembro-me de um desenho em que os alunos tinham que levar o
passarinho até o poste. Deveriam fazer o tracado em ziguezague. Eram
muitos assim. Tinha outra atividade em que as criangas deveriam completar
a outra metade da figura. Dessas elas gostavam mais porque podiam
desenhar. Tinhamos que trabalhar com um nimero de paginas dentro de um
prazo estipulado e a Assistente Pedagdgica passava nas salas de aula para
averiguar se o professor estava seguindo direitinho todas aquelas
orientagdes. (R.A, 09/2010)

Apbs o término da gestdo anterior e com a vitdria do governo progressista no
municipio, os professores tiveram que enfrentar pelo menos trés desafios. O primeiro dizia
respeito ao atendimento do Ensino Fundamental, uma novidade, j& que o0 ensino era
ministrado até entdo somente na modalidade da Educacdo Infantil, desde a década de 1960,
guando a rede municipal foi inaugurada. O segundo desafio dizia respeito a proposta
pedagdgica apresentada como construtivista. E o Gltimo referia-se ao atendimento dos alunos

com deficiéncia. Muitas mudangas ocorreram e refletiram esses desafios de maneira

Y Os professores nomeavam esse material de “Léo”, referindo-se a0 magico que apresentava as licdes da
cartilha.
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significativa na sala de aula. Parte importante dessas mudancas foi vivenciada pela

pesquisadora deste estudo como professora, quando ingressou na rede em 2000.

A politica educacional do municipio se apresentou com a proposta da Educacdo
Inclusiva na vigéncia das trés gestdes. Nos documentos oficiais da Secretaria de Educacéo e
Formacdo Profissional (SEFP), era defendida uma contraposicdo a no¢do do mercado como
valor supremo, por meio de um discurso que preconizava “a superagdo das desigualdades
sociais no pais, na garantia da distribuicdo das riquezas materiais e culturais entre seus
habitantes” (PSA, 1998a, p.2). A proposta da politica tinha como diretrizes a democratizagédo
do acesso e permanéncia, a construcdo da qualidade social da educacdo e a gestdo

democratica:

Acesso e Permanéncia: essa diretriz tem como principio fundamental a
inclusdo de todos, por meio de formas democréaticas de acesso a escola e
garantia da sua permanéncia, permitindo trabalhar com as diferencas em sala
de aula, como elemento de enriquecimento do processo educacional.

Qualidade da Educacédo: o direito a educacao, como uma das condi¢fes do
exercicio da cidadania e do desenvolvimento econdémico e social, tem
relacdo direta com a qualidade da educacdo. O ponto de partida desta
discussdo se refere ao fato de que a educacdo e a cultura ndo podem estar
subordinadas & logica, as normas e aos interesses do mercado. A construgao
da qualidade deve ser o aperfeicoamento da condicdo de ser humano.

Gestdo Democratica: participar da escola é um direito de todos, por isso é
fundamental abrir canais de participacdo que viabilizem um processo
educativo no exercicio da cidadania. Inimeros mecanismos podem ser
criados como os Conselhos de Escola, entendidos como uma medida
importante que possibilita a participagdo da comunidade, contribuindo
significativamente no processo de planejamento e no acompanhamento do
trabalho realizado pela escola. (PSA, 2000, p.13-14)

Na primeira gestdo, diversas revistas foram publicadas pela SEFP com o titulo
“Estacdo Gente, Educacdo Inclusiva”. Independentemente da tematica tratada, se proposta
curricular, modalidades de ensino, formacao de professores ou orienta¢gdes quanto a proposta
pedagdgica, 0 que direcionava o contelido dessas revistas eram as diretrizes ja citadas. E
comum encontrar, nesses documentos, a intencdo de inovar e de caminhar na contramao da
I6gica tradicional de ensino. O conteddo do material € voltado antes a uma concepcao politico
pedagdgica progressista do que a uma metodologia ou uma técnica a ser seguida. Na
perspectiva da Educacgdo Inclusiva, a defesa anunciada era pela escola publica de qualidade a

todos, um planejamento pedagdgico que levasse em conta a demanda da clientela e a
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participacdo coletiva como algo a ser respeitado.

Todo atividade que demandava custos para as familias dos alunos foi coibida pela
SEFP. A justificava se dava pelo fato de a escola ser publica e a maioria dos alunos serem de
baixa renda. Alguns professores ndo entendiam a iniciativa e pediam explicacdes sobre essa
orientacdo. A réplica sustentava que, ao ser cobrada uma quantia, por menor que fosse, corria-
se o risco de alguma crianca ser excluida da atividade. As escolas deveriam evitar passeios em
instituicGes privadas a menos que fossem justificadas no projeto pedagogico e ndo exigissem

valores em dinheiro para a entrada dos alunos.

Como ja mencionado, questbes em relacdo a proposta pedagdgica também resultaram
em mudancas na rede de ensino. Sobre a insercdo do construtivismo foi comum ouvir dos

professores que ndo sabiam muito bem como proceder mediante as novas propostas da SEFP:

Logo que eles entraram (SEFP) tiveram uma ideia de n&o ter livro didatico,
tinha toda uma concepcao de que professor tinha que ser pesquisador da sua
pratica e ndo sei 0 qué. Logo que eles fizeram isso, eu lembro que eu falava:
“olha, vai ser um tiro no pé porque os professores ndo tinham formagéo, ndo
tinham experiéncia pra ensino fundamental”. Foi dito e feito, entrou e
ninguém sabia o que dar. (Ent_ 2)

O ensino com familias silabicas passou a ser proibido. A alfabetizacdo deveria ser feita
por meio de textos, jamais em silabas ou palavras descontextualizadas. Usar caneta vermelha
ou marcar o caderno do aluno com “xis” eram praticas que deveriam ser banidas. Na ocasiéo
em que a pesquisadora iniciou seu trabalho docente, ja ouvira falar dessas condicdes, algumas
das quais haviam sido proferidas em palestras pela propria Secretaria da Educacdo™. Ao
observar o caderno do aluno de uma professora veterana, péde perceber o quéo carregado de
“xis” ele estava. Ao que perguntou: “Pode usar caneta vermelha?”. A resposta foi: “Eles nao

gostam, mas eu uso.” A fala da professora remete a teoria de Certeau (2002, p.8) ao tratar das

praticas cotidianas:

Todas as préticas cotidianas se inscrevem como intervengdes em um conflito
permanente, e em uma relacdo de forca. E quanto mais fraco se é, mais se
deve ser malicioso. Ou seja, quanto mais fraco se €, mais necessario se torna
ser inteligente [...] as préticas cotidianas sdo essencialmente uma maneira de
lutar contra o0 mais forte para o contornar.

> Na ocasido do ingresso de professores novos, a Secretaria da Educacdo explanava sobre a politica
educacional da rede municipal.
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A forma como os professores estavam acostumados a ensinar estava sendo
questionada. Ou seja, a cultura escolar passava por um forte estremecimento. Alfabetizar pelo
método fénico, fazer uso do caderno de caligrafia e do mimedgrafo eram praticas
terminantemente criticadas. Os planejamentos bimestrais ndo deveriam conter a palavra
“conteudo”, e durante um periodo o termo foi considerado como ultraje ao ensino andreense,

tal como pode-se ver no excerto seguinte:

Quando eu entrei percebi que havia uma preocupacao de trabalhar muitos
valores com a crianga. N&o a questdo do contetdo. Lembro que uma vez fiz
o planejamento na escola e coloquei “conteudos” e uma colega me avisou:
tire essa palavra dai e coloque “atividades propostas” e eu tirei, mas nao
mudei nada, so tirei a palavra “contetido’. Entdo tinham algumas coisas que
ndo podiam ser faladas e colocadas. A questdo do construtivismo, nada de
trabalhar com o tradicional! O professor que trabalhava assim era tachado
porque ndo podia trabalhar com o ba/be/bi/bo/bu de jeito nenhum! Pra mim,
isso ndo foi dificil, porque o que eu aprendi no magistério ja ndo era mais
esse método tradicional. (Ent_3)

Além de questdes ligadas ao ensino, havia uma defesa de como deveria ser a relacdo

entre os alunos. Tinham que trabalhar em grupo, de modo que carteiras separadas, uma atras

da outra, ndo era pratica bem-vinda:

E veio também a questdo das duplas, porque teve uma época aqui na rede,
gue se entrassem na sala e as carteiras estivessem individuais vocé era a pior
professora da escola, ndo podia, tinha que ser dupla, porque naquela época a
gente ndo tinha consciéncia, e quando a Assistente Pedagdgica entrava na
minha sala e tivesse individual, ela queria saber por que estava daquele
jeito. (Ent_3, grifos da professora)
A professora que trabalhava com artes, teatro, jogos, pesquisa, atividades extrassala e
realizava debates e rodas de conversa com seus alunos era aclamada pela Assistente
Pedagdgica. Questdes ligadas aos valores sociais e a participacdo discente estavam no auge

naquele periodo:

[...] os alunos tinham que ser ‘bonzinhos’, eles tinham que respeitar o
colega... ndo tinha uma preocupacéo de conhecimento mesmo, pelo menos o
que eu percebi aqui. A preocupacdo era: respeitar o amigo, brincar, ser

cidaddo critico [...]. (Ent_3)
A proposicdo da politica educacional abrigava uma contradigdo no sentido da gestdo
democratica. Parte importante dos professores ndo a via como democratica e nomeiam aquele
momento histérico como a “era do proibido”. Muito daquilo que estavam habituados nao

podiam mais fazer. A pesquisadora naquele periodo era aluna no curso de Pedagogia da
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Fundacdo Santo André e sempre participava, seja pelo curso ou por iniciativa da propria
SEFP, de congressos educacionais por todo o pais. Por intermédio de uma formacao continua
foi compreendendo a logica da avaliagdo, a importancia de uma gestdo democratica entre 0s
sujeitos na escola e a relevancia da alfabetizagdo contextualizada. Ou seja, a proposta tinha
pertinéncia, porém, demandava maturidade e muito investimento, sobretudo na formacéo de
seus professores. O que vale questionar é: o que se coloca de inovador ao se negar o velho?
Muitas dessas exigéncias acabaram trazendo distor¢es no modo de como operar na pratica.

Sobre uma formacgdo que auxiliasse nos desafios da nova proposta educacional, ha

quem diga que:

Essas questBes todas sobre alfabetizar com textos, ser multidisciplinar,
transdisciplinar, acho que a gente foi aprendendo com o tempo. Pra quem
buscava formacdo e queria estudar e discutir até que conseguiam entender.
N&o foi pra todo mundo. Foi pra quem quis. Falo de mim e do grupo que
convivi. (Ent_4)

Uma professora que trabalhou como Diretora de Unidade Escolar cita que, apesar de
boa parte dos professores ndo estarem preparados para aquele tipo de mudanca, a abertura

proporcionada ao profissional foi muito importante. Sobretudo a aquele que ndo estava

arraigado em préticas conservadoras:

O que me apaixonou muito foi essa coragem de inovar, de estar a frente.
Apesar da proposta educacional ser antiga, a inovacdo estava em por em
pratica. Todo mundo sabia das vantagens na teoria, quando se estudava, mas
na hora de jogar numa rede, eu achei que foi de muita coragem da parte
deles, principalmente o fato de ndo deixar usar nenhum material estruturado.
Foi de uma coragem, de uma credibilidade incrivel no professor! (Ent_2)

Apesar da fala acima fazer mencdo a credibilidade no professor, havia um

cerceamento da pratica que era observado pela coordenacdo pedagogica em sala de aula:

[...] tinha muito também de entrar na sala, ndo se apresentar, assistir sua aula,
fazer o registro, tudo muito burocratico, entregava e tinha que assinar ali na
hora e ia embora... ndo tinha uma devolutiva! Era s6 uma observacao da
aula. Era um recorte da sua préatica, porque aquilo ndo quer dizer o que vocé
é. Observar por alguns momentos ndo quer dizer que vocé conhece o
professor e qual a didatica que ele usa! (Ent_3)

Em didlogo com uma das Diretoras de Unidade Escolar, foi possivel saber sua opinido
a respeito de como trabalhar na rede municipal em Santo André. Para ela, essa experiéncia

sempre significou viver em constante mudanga. Quando se acostumava com uma demanda,
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logo outra era apresentada. Zona de conforto definitivamente ndo era 0 modo de operar na
visdo desta profissional, que procurava sempre colocar em pratica 0 que era exigido pelo
sistema de ensino, mesmo que Ihe causasse muitos conflitos. Comentava que estar a frente de
um grupo de professores e ser porta-voz da SEFP representavam uma grande

responsabilidade.

Com relacdo ao atendimento dos alunos com deficiéncia, os primeiros anos dessa
pratica ndo constituiram tarefa simples aos profissionais da educa¢do do municipio. Em dez
anos o0 numero de atendidos saltou de 80 para 800 alunos, aproximadamente. Enquanto a
média nacional de inclusdo de criancas com deficiéncia na escola publica era de 0,6%, no
inicio de 2007, em Santo André essa inclusdo chegou a atingir 2,8% no mesmo periodo (PSA,
2008a, p.10). Com o passar dos anos percebeu-se uma melhora significativa na inclusao
destas criangas. Investimentos como assessoria e formagdo permanente aos professores e
familiares, parcerias com a area da salde, transporte gratuito na locomocéao dos alunos para a
realizacdo de consultas, doacdo de equipamentos como cadeira de rodas e aparelhos auditivos
e reforma dos predios para maior acessibilidade, foram medidas que fortaleceram essa
iniciativa. Quando a SEFP decidiu atender a esses alunos, muita resisténcia foi encontrada.
Era comum ouvir o professor verbalizar suas fragilidades e medos diante do novo desafio:
“Vou incluir um, ¢ o que fago com os outros trinta?” (R.A, 03/01). Nos Gltimos quatro anos
essa preocupacdo quase se dissipou. Era muito raro ouvir alguma contrariedade docente ao

saber que um aluno com deficiéncia seria matriculado.

O Centro de Atencdo ao Desenvolvimento Educacional (CADE) era responsavel em
acompanhar as criancas com deficiéncia. O mesmo estava ligado a Geréncia de Educacao
Inclusiva. As reunifes do Conselho de Classe eram constantemente frequentadas pelas
Professoras Assessoras de Educacdo Inclusiva'® (PAEI), que personificavam a presenca do
CADE nas escolas. As PAEI eram responsaveis por assessorar os professores e as familias no

acompanhamento dos alunos com deficiéncia.

Muitos encaminhamentos das criancas com dificuldades eram remetidos ao CADE.

Houve situagcdes em que as PAEI se propuseram a acompanhar alunos com dificuldade e que

18 Todas as PAEI eram do sexo feminino, por isso sio nomeadas “professoras” e nio professores, COMO Se
observa no masculino genérico.
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ndo tinham diagnostico de deficiéncia. Nesse caso, a demanda se avolumou de tal forma que,
lidar com os vieses da deficiéncia, somados aos alunos do Conselho, tornou-se tarefa
ingerencidvel. O CADE se posicionou, deixando claro que o foco estaria nos alunos com

deficiéncia somente.

Em 2007, em parceria com uma universidade de medicina da regido que ja
acompanhava os alunos com deficiéncia, passou também a investigar casos de alunos com
dificuldade de aprendizagem. Como a demanda era muito intensa, a prioridade foi dada a
algumas escolas que deveriam encaminhar 0s casos mais graves. Depois de um periodo de
investigacdo com esses alunos, a Geréncia de Educagéo Inclusiva fez saber, em reunido com
os Diretores de Unidade Escolar e Assistentes Pedagdgicos, que oitenta por cento dos alunos
encaminhados, em média, ndo tinham nenhum tipo de deficiéncia. A constatacdo médica nao
foi muito diferente daquilo que a escola ja sabia: as criancas apresentavam alguma dificuldade

de aprendizagem e eram socialmente carentes.

Ter alunos com deficiéncia no ambito escolar foi importante por varios motivos.
Primeiro, pelo direito de cursar a escola regular. Segundo, porque trouxe mais
problematizacbes a respeito da aprendizagem. Guardadas as devidas proporcdes, o0
diagnostico médico justifica a ndo-aprendizagem do aluno com deficiéncia. E os outros? Por
que ndo aprendem? Sem contar que alguns alunos com deficiéncia superavam visivelmente
aqueles que ndo tinham nenhum diagndstico. Mesmo que timidamente, a escola se viu
obrigada, em algum momento, a perceber que cada crianga tem uma individualidade, uma

historia, um jeito de ser, independentemente do rétulo que pode ser-lhe atribuido:

A gente enxergava que outras criangas que estavam ali e eram vistas como
normais, muito entre aspas esse normal, eram aguelas que muitas vezes
precisavam também da dedicacdo do professor, de um cuidado, de uma
observacdo [...]. A Educacéo Inclusiva diante de tudo isso talvez fosse cuidar
para que todos os alunos [...] fossem atendidos dentro de suas necessidades,
porque todo mundo tem necessidades diferentes, ndo s6 os deficientes.
(Ent_1)

Os documentos oficiais da rede de ensino remetem a Educagdo Inclusiva como algo

maior que abrangia a todo o alunado:

[...] nosso compromisso se mantém com o que temos afirmado quanto a
urgéncia da inclusdo social enquanto uma das referéncias estruturantes de
nossa politica. Sabemos que conceber a gestdo da politica educacional nessas
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bases ndo é simples nem fécil, mas é indiscutivelmente o caminho, a nosso
ver, mais responsavel e coerente [...]. (PSA, 1998a, p.1)

Apesar da abrangéncia da Educacdo Inclusiva enfatizada no discurso, a SEFP
sustentava uma Geréncia da Educacdo Inclusiva que cuidava especificamente de alunos com

deficiéncia. Isso ndo seria uma contradi¢éo?

De acordo com Stephen Ball (apud Mainardes, 2007), na perspectiva do ciclo de
politicas, existem duas vertentes que o permeia: a politica como texto e a politica como
discurso. Para o autor, a politica como texto € aquela que chega a escola carregada de uma
historia representacional e interpretacional e abriga uma série de divergéncias, contradigdes e
omissfes. O discurso, como se sabe, parte de um conceito central na teoria de Foucault,
inclusive quando defende que 0 mesmo néo se limita a linguagem. Incorporam significados e
usam de proposicdes e palavras em que certas possibilidades de pensamento sdo construidas,
estabelecendo um limite sobre o que é possivel pensar. Para ele, a politica como discurso
enfatiza os limites impostos pelo proprio discurso. Ainda segundo Foucault, os discursos
sempre caminham atrelados a historia, ao poder e aos interesses diversos, delimitando muito

bem o que pode ser dito e pensado, quem pode falar, quando, onde e com que autoridade.

Ainda sobre a influéncia da politica educacional no municipio, faz-se importante citar
a participacdo da SEFP, sobretudo na primeira gestdo, em problemas que algumas unidades
enfrentavam. Houve momentos em que a Secretaria da Educacdo e as Gerentes compareciam
a escola para tratar de questdes pontuais. Como a discussdo central desta pesquisa dialoga
com o aluno com dificuldades é importante citar dois casos em que houve interferéncia da
SEFP. Um deles aconteceu em uma escola de periferia, onde havia o caso de um aluno com o
qual ninguém conseguia lidar. Percebia-se total auséncia de regras, agressdo com os colegas e
até com a professora. Diferentes estratégias foram acionadas para dar conta deste caso:
reunides do Conselho de Escola com a Geréncia de Ensino Fundamental, participacdo do
Conselho Tutelar na relagdo com a familia, mudanca do horario de trabalho da professora para

adequar as necessidades do aluno entre outras alternativas.

O segundo exemplo é citado por uma das professoras entrevistadas em seu primeiro

ano na docéncia:

Eu peguei um aluno com problema de comportamento grave, fui parar na
Prefeitura porque eu ndo sabia o que fazer com o menino, entdo chamei a
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diretora e falei sobre ele. Fomos descobrindo porque ele era daguele jeito,
veio a questdo familiar e toda aquela estrutura. Lembro de pessoas da
Secretaria, a Branca'’ que foi & escola conversar comigo, conversou com a
mée e comegou a movimentar as coisas, fazer palestras, “vamos fazer as
coisas tal”, bacana, todo mundo tem que se envolver! (Ent_3)

A professora relata que a presenca de profissionais da SEFP na escola discutindo

caminhos em relacdo ao seu problema teve abrangéncia formativa em sua vida profissional:

No comeco eu levei um susto, porque ele chegava e comegava a falar sobre a
vivéncia dele. E uma coisa eu aprendi com a Gerente do Infantil, que a partir
do momento que vocé suspeita de alguma coisa vocé tem que denunciar,
porgque quem vai investigar se isso é verdade ou ndo é o Conselho Tutelar,
sdo 0s Orgdos competentes, se vocé desconfia por algum motivo, tem que
fazer a denuncia, caso contrario acaba cumplice e pode evitar coisas, como
também pode ir 1a e ver que ndo € nada disso. (Ent_3)

Ao pedir que discorressem sobre 0s recursos pedagogicos que a SEPF tornava
disponiveis, as entrevistadas mencionaram um aprimoramento da estrutura para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico ao longo do tempo. Um fator de grande contribuicao
neste sentido foi a descentralizacdo das verbas. Na ultima gestdo, as escolas puderam gerir

seus recursos por meio de um convénio entre Governo Federal, municipio e Conselho de

Escola:

Acho que a descentralizagdo dos recursos, do convénio que foi feito entre a
Prefeitura e as escolas foi uma possibilidade de organizarem melhor os
espacos. De reorganizarem o trabalho em ciclos. O investimento que a gente
teve em compra de material, de brinquedos, o que tinha de brinquedos nas
escolas, material bom, de primeira qualidade, atlas, CD, DVD, globo, corpo
humano... Eu acho que toda essa estrutura de material junto com esta
descentralizagdo de recursos [...] eu acho que ajudou. (Ent_5)

O Conselho de Escola seria 0 6rgdo maximo a decidir sobre a compra de materiais de
consumo e bens permanentes sem intermedia¢fes com a SEFP. Essa iniciativa dialogava com

a diretriz Gestdo Democratica e trouxe outras possibilidades ao trabalho com as criancas:

A rede é rica, ndo teve uma coisa na minha gestdo como Diretora que as
professoras pediram que nds ndo tivéssemos disponibilizado para elas [...]
tinha uma biblioteca com todos os materiais, com muitos livros, videos, tudo
que elas pensavam em material pedagogico dava-se um jeito para ter, tudo,

YMaria Auxiliadora Elias, a Branca, era uma das responsaveis pelo Projeto “Pela Vida, Néo a Violéncia”. Esse
projeto objetivava discutir com as escolas aspectos que envolviam a violéncia, visando instaurar uma cultura de
paz por meio da participacao de toda a comunidade.
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tudo [...] Tem muita escola particular que ndo chega aos pés de uma escola
publica como aquela: laboratério de informaética, tantos espacos, sala de
video, sala de projecdo com televisdo [...] data show, maquina fotogréfica,
filmadora, todos os tipos de papéis, materiais para os alunos [...] entdo ndo é
por falta de recurso que ndo se dava uma boa aula, ndo é. (Ent_2)

A descentralizacdo de recursos, por si sO, ndo e suficiente para melhorar as condicGes
do trabalho pedagogico. A questdo esta intimamente ligada a capacidade da coordenacdo da
escola (Diretor e Assistente Pedagdgico) no levantamento das reais necessidades para assim
transforma-las em possibilidades. A questdo passa por outro crivo, que é a maneira como 0
professor lida com estas possibilidades. Discutir sobre recurso ndo € o foco deste trabalho,
porém, faz-se relevante mencionar sua viabilidade ou ndo numa rede de ensino. De alguma
maneira, todas essas vertentes dialogam direta ao indiretamente no trato com o aluno em

situacdo de fracasso escolar, que é o objetivo principal desta pesquisa.

3.1. Os movimentos de reorientacao curricular

Sobre a reorientacdo curricular, trés movimentos aconteceram, um em cada uma das
trés gestbes, com enfoques e estratégias diferenciadas, tanto em relagdo ao contetdo, como na

forma de participacdo do quadro docente.

Educacao Inclusiva

Cadernorde Formacgdo

il

—

Figura 04: Capa da publicag¢do “Caderno de Formagdo — Nimero 1 (1997-2000)
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O primeiro ocorreu em 1998 e a concepcgao de curriculo escolar denotava uma negagéo
do ensino como algo estatico: “ndo estabeleceremos um programa porque isto asfixiaria a
realidade viva numa armadura rigida, impediria o jorrar do imprevisivel, e fixaria o futuro nos
limites do nosso espirito” (PSA, 1998a, p.1). A base do trabalho pedagdgico teria de partir do
diagnostico da comunidade e caminhar rumo aos conhecimentos socialmente construidos nas
ciéncias, nas artes e na filosofia. Nesta mesma época, em &mbito nacional, estavam em
evidéncia os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). A SEFP ndo aprovava 0 uso desses
Parametros, por duas razdes: pelo motivo de ndo considerarem as diversidades regionais do
pais, e estarem subordinados a légica do mercado (PSA, 1998a). Defendia o ensino

construtivista e fazia critica ao trabalho firmado nos contetdos:

[...] o conceito de curriculo com o qual trabalhamos ndo se reduz a
organizagdo de um elenco de conteudos. Ele significa o conjunto de acGes
educativas voltadas para a construcdo de conceitos e 0 desenvolvimento de
habilidades cognitivas que permitam a aprendizagem e a construcdo de
conhecimento. (PSA, 1998a, p.16)

Como produto desta discussdo foi publicado o Caderno de Formacdo 1 (Figura 4). Os
textos ali presentes foram escritos por “assessores da equipe multidisciplinar nos diferentes
campos do conhecimento®®: Filosofia, Lingua Portuguesa, Artes Visuais, Educacdo Fisica,
Matematica, Geografia, Ciéncias e Historia”. (PSA, 1999, p.8). Esses assessores foram os
responsaveis pela formacdo dos professores naquele periodo. A SEFP tinha como objetivo
lancar um segundo Caderno de Formacdo, porém outras prioridades surgiram ao longo do
tempo, e a publicacdo do mesmo terminou por ndo ocorrer. Esse Caderno e as formagdes com
a equipe multidisciplinar foram acGes oferecidas pela SEFP para instrumentalizar o professor
na proposta curricular. A participacdo docente nessas formacGes acontecia em numero
reduzido. Era comum ouvir professores reclamando da falta de disponibilidade para participar
dos cursos. Estes geralmente ocorriam aos sabados, pela manha ou tarde. O motivo da néo
participacdo segundo os professores era porque os sabados eram dedicados a familia e os

outros periodos disponiveis a formacéo, eles estavam em exercicio na sala de aula.

'8 O trabalho pedagégico dividido por areas do conhecimento era algo bastante criticado na ocasi&o, de modo
que o Caderno de Formacdo NUmero 1 trazia somente o termo “campo do conhecimento”.
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Figura 05: Capa da publicagdo “Bases para a Constru¢do de um projeto politico pedagogico na
rede municipal de ensino de Santo André” (2001-2004)

O segundo movimento curricular, elaborado no periodo de 2003 a 2004, nomeado
“Bases para a Constru¢do de um Projeto Politico Pedagogico da Rede Municipal de Ensino de
Santo André”, foi resultado de uma discussdo de um ano e meio e contou com a participacdo
de todos os professores da rede. Na ocasido, foi solicitado aos mesmos que definissem o que
entendiam por ciclos, formacédo de professores, curriculo e inclusdo. Este documento

defendia que ndo seriam dados modelos ou lista de contetdos a serem seguidos:

Queremos que esse documento seja uma espécie de carta de principios, uma
cartografia, do estado atual do Programa de Educacdo Inclusiva da Rede
Publica Municipal de Santo André [..] um conjunto de tracos, linhas,
diregdes, sentidos, um mapa em movimento da nossa vida nas classes,
escolas, creches [...]. Ndo queremos estabelecer diretrizes curriculares, listas
de contetdos ou modelo de como dar aulas [...] em lugar de modelos um
bom estudo sobre modalidades de aprendizagem e metodologias de ensino
gue deem conta de subsidiar o trabalho inclusivo que pretendemos. (PSA,
20044, p.2)

A discussdo curricular se posicionava contraria a politica de supressdo das
desigualdades, pois preconizava que isso poderia gerar uma onda de homogeneizagao: ... ndo

somos iguais, por consequéncia, ndo podemos ser tratados como iguais, ou pelo menos, ndo é

tratando a todos como iguais que fazemos a incluséo.” (PSA, 2004a, p.4)

A questdo central nesse documento discutia e justificava o porqué dos ciclos, algo que

até entdo ndo havia sido problematizado na rede de ensino, com seus integrantes:
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Quando eu trabalhava como professora em 98, os ciclos ndo tiveram
diferenca nenhuma, eu estava em série ainda. A mudanca foi sé na
nomenclatura porque na pratica ndo teve diferenca. Eu fui entender o que era
ciclo com o Marcos Villela™ quando ele comecou a discussdo com a gente
em 2003. (Ent_2)
Na ocasido da publicacdo desse documento, os professores ainda tinham como
expectativa, receber uma orientacao didatica que direcionasse melhor o trabalho pedagogico.
O documento por sua vez discutia mais a concep¢do pedagdgica que uma lista de contedidos a

ser ensinados. Os objetivos eram:

Desenhar indicadores a partir da e para a pratica pedagogica, principios que
orientem a discussdo de critérios e estratégias de selecdo e articulacdo de
contetdos [...] que sirva de referéncia e que dé conta de subsidiar o trabalho
inclusivo que pretendemos; precisamos fortalecer nossas concepgdes sobre
avaliagdo; entender melhor essa escola sem séries que funciona em ciclos
plurianuais. Queremos ter em maos um documento que funcione como um
dispositivo de apoio para cada professor, cada escola, cada setor, cada
membro da comunidade [...] que sirva de marco para esta nossa época e que

sirva de ponto de partida para nossos outros movimentos. (PSA, 2004a, p.2)
Foi nesse contexto que a discussdao sobre curriculo passou e ter um foco mais
significativo. Com a defesa do ensino construtivista tdo fortemente defendido desde 1997, os
professores entendiam que, ao fazerem mencao sobre o que ensinar, poderiam ser tachados de
conteudistas: “a intencdo de iniciar essa discussao é étima, principalmente porque expressoes
como parametros curriculares ou contetdos programaticos eram considerados hereges.” (RE,
07/03). Os PCN, criticados até entdo, passaram a ser vistos de maneira investigativa nesse

documento:

Os PCN, com toda a polémica possivel € um parametro [...] que existe para
ser discutido e problematizado e ndo para ser aceito e implementado ou
rejeitado e recusado. Além disso, ndo podemos perder o bom senso de
considerar que os objetivos estabelecidos para os Ciclos induzem a uma lista
de conteudos. (PSA, 2004a. p.5)
Esse segundo movimento de reorientacdo curricular resgatou dos Planos Escolares de
cada escola, tudo o que as mesmas entendiam por conteddo e os publicou na integra,
suprimindo apenas as repeti¢es. Fica visivel a mistura de objetivos com conteudos e

metodologia. O curioso foi constatar que grande parte do que constava nestes Planos tinha

9 Marcos Villela Pereira foi Diretor do Departamento de Educacdo Infantil e Fundamental nos anos de 2003 e
2004. Foi um dos responsaveis coordenacdo e discussdo sobre ciclos e pela publicagcdo do documento Bases para
a Construcdo de um Projeto Politico Pedagégico na Rede Municipal de Ensino de Santo André.
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como origem o que traziam os livros didaticos e os PCN, ou seja, impossivel ignorar a forca
dos conhecimentos institucionalizados. O texto do documento trazia a obviedade de percorré-
los, dando énfase a um necessario cuidado: “o jeito de trabalhd-los é que vai fazer a
diferenga.” (PSA, 2004a, p.5)
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Figura 05 — Capa da publicacdo “Ressignificagdo das praticas pedagodgicas e transformagdes nos
tempos e espagos escolares” (2005-2008)

O terceiro movimento de reorientagdo curricular ocorreu de 2006 a 2008 e foi
nomeado “Ressignificacdo das Praticas Pedagogicas e Transformagdes nos Tempos e Espagos
Escolares”. A organizacdo curricular emergiu principalmente para abranger a continuidade

educativa do zero aos dez anos de idade:

[...] pretendemos minimizar a ruptura entre o trabalho da Educagdo Infantil e
0s primeiros anos do Ensino Fundamental. Desse modo, a Rede sentiu-se
estimulada a definir os contetdos considerados essenciais para o trabalho na
continuidade educativa. (PSA, 2008b, p.11)

A partir de janeiro de 2008, encontros mensais foram organizados com o objetivo de

“problematizar, refletir e sistematizar as discussdes sobre contetido, planejamento, registro e

avaliacdo.” (PSA, 2008b, p.12)



54

No final do corrente ano, como resultado de toda essa discusséo, foram publicados
doze Contelidos-Linguagem®. S&o eles: Artes, Jogos e Brincadeiras, Pesquisa, Tempos e
Espacos, Matematica, Salde, Roda de Conversa, Mundo Fisico e Natural, Novas Tecnologias
de Informacédo e Comunicacdo, Leitura e Escrita, Linguagem Corporal e Mundo Social e

Cultural.

Em relacdo aos Conteldos-Linguagem, era comum observar os profissionais da
educacdo pesquisarem em livros didaticos, internet, parametros curriculares nacionais de
outros estados e de outros municipios, dentre outras fontes. Essa movimentagdo deixou claro

que o receio de usar a palavra contetido presente na primeira gestdo ja ndo fazia mais sentido:

A guestdo dos conteudos passou a ser vista de uma forma mais natural, ndo
era mais proibido. Percebi que o professor tinha mais liberdade para fazer o
planejamento [...] comegou a se ter uma preocupa¢do maior com 0 que eu
estava ensinando, com o0 que a crianga tinha que aprender. Diferente de
guando eu entrei, era tudo muito novo, eles tinham assumido o Ensino
Fundamental ... muito novo. (Ent_3)

Um fator importante que impulsionou a readequacdo e a delimitacdo da
proposta curricular partiu das dificuldades que os alunos do Ensino Fundamental comegaram
a apresentar. Antes do atendimento dessa modalidade, o municipio atendia somente a
Educacao Infantil. A partir do momento em que as criangas permaneceram na propria rede,

algumas deficiéncias no ensino comecaram a aparecer: “‘com o Fundamental comegamos a

perceber que as criangas chegavam 14 e ndo sabiam nada...” (Ent_4)

Essas questdes revelam que ndo ha linearidade, tampouco pensamento Unico nas
formas de gerir uma politica publica. Como bem afirma Mainardes (2007, p.37), “as politicas
sdo produtos de multiplas influéncias e agendas e a sua formulacdo envolve intencdes e
negociacdes diversas [...] que podem ou ndo ser legitimadas, dependendo do lugar e de quem
fala.” Parte do que o autor fala dialoga com a experiéncia de Santo André que, mesmo

pertencendo ao mesmo partido politico, sofreu muitas variagdes ao longo dos anos.

% Segundo Gabriel Junqueira Filho, assessor que coordenou esse trabalho, contelidos ou objetos de
conhecimento sdo todos os elementos da natureza e da cultura que podem ser aprendido. Linguagem é um
conceito apoiado por Charles Sanders Peirce, que defende que tudo o que existe é linguagem, e cada uma tem
sua estrutura e regras de funcionamento. Assim, a partir dessa concep¢do, a rede nomeia 0s contetdos de
Conteddos-Linguagem.
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3.2. As acOes da Secretaria de Educacédo e Formacao Profissional

Em relacdo a elaboracdo da proposta pedagdgica, a LDB n° 9.394/96, em seus artigos
n.14 e n. 15, ja atribuia, a escola, a liberdade e responsabilidade de elaborar suas a¢des nas
questBes pedagogica, administrativa e de gestdo financeira, definindo seus rumos e planejando
suas atividades de modo a responder as demandas da sociedade. Para esse fim, a SEFP previa
determinados dias para a elaboracdo dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP). Esses projetos

eram homologados e acompanhados pelas Coordenadoras de Servigco Educacional®

. As partes
que compunham os PPP eram: caracterizacdo, objetivos e ac¢fes para 0 usuarios (pais e

alunos), professores, funcionarios, Conselho de Escola e Conselho Mirim.

Colegiados como os Conselhos de Escola, foram criados para gerir as unidades
escolares. Em diversas publicacdes da SEFP, o Conselho de Escola aparece como um 06rgéao
maximo, consultivo e deliberativo. A ele cabia a funcdo de elaborar um plano para cada
escola, no qual deveria especificar os principais problemas, 0s objetivos e estratégias para sua

superacao.

Em relacdo a formacao dos professores nos moldes do que previa a LDB/96, art.62, no
ano de 2002, aos professores ainda ndo graduados, foi oferecido o “Curso Especial de
Formagdo Pedagdgica Superior”, em Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. Ainda em
2002, aos ja graduados foi promovido o Curso de Especializacdo, em nivel de p6s-graduacéo,
ministrado pela Universidade de S&o Paulo, nas modalidades de Educacgdo Infantil, Ensino

Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos.

Outras propostas em relacdo a formacdo docente foram desenhadas ao longo desses
doze anos. Questdes relacionadas ao ensino das areas do conhecimento, curriculo, gestdo
democratica, alfabetizacdo, entre outras, sofreram diversas mudancas tanto em relacdo ao
tempo de formacdo como nas condi¢cdes objetivas em sua oferta. Uma proposta de formacéo
em horério de trabalho ocorreu em 2004 com o ingresso das Professoras de Apoio a Formacao
(PAF). A iniciativa durou aproximadamente um ano, mas teve que ser readequada por motivo

da falta de professores efetivos em sala de aula. A partir de 2005 deu-se uma grande

21 Até 0 ano de 2004, os Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) eram homologados pela Secretaria Estadual de
Educacdo. A partir de 2005, quando a rede tornou-se sistema de ensino, os PPP passaram a ser homologados
pelas Coordenadoras de Servi¢os Educacionais.
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movimentacao na rede, para propiciar o curso denominado “Aco Escrita®””. Como esse curso
ndo ocorreu em horario de trabalho, os professores recebiam um pagamento proporcional ao
trabalho em sala de aula. A adesdo foi quase total por parte dos docentes do primeiro ciclo,
publico-alvo para 0 mesmo. De acordo com os dados observados nos registros das escolas e
nos relatos das entrevistas, tal curso, promoveu mudancas significativas na pratica pedagogica

da rede de ensino.

22 0 curso Agdo Escrita faz parte de um desdobramento do Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), do Ministério da Educacdo (Governo Federal). O objetivo do curso foi formar
prioritariamente os professores do 1° ciclo (alunos de seis, sete e oito anos). A atuagdo do mesmo envolveu uma
Assessoria especializada em alfabetizacdo que formou as Assistentes Pedagdgicas, as quais, por sua vez,
promoveram a formag&o aos professores.
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4. EDUCACAO PARA TODOS NOS CENARIOS NACIONAL E
INTERNACIONAL

Ao investigar o tratamento direcionado aos alunos em situacdo de fracasso escolar,
este estudo vai além do ingresso na escola e procura problematizar como se da a permanéncia
do mesmo neste espaco. O acesso a educacdo precede a permanéncia na escola. Assim,
considera-se importante destacar alguns documentos institucionais, de cunho oficial, nacional
e internacional, compartilhados por organizacdes vinculadas direta ou indiretamente ao tema

da educacéo para todos.

Um dos documentos oficiais foi a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(1948), a qual defendia uma instru¢cdo que orientasse o pleno desenvolvimento da
personalidade humana, o fortalecimento ao respeito aos direitos humanos e as liberdades
fundamentais. Apesar de usar o termo “instru¢do” e nao “educacdo”, esse documento de
amplitude universal apontava para o0 acesso e a aprendizagem de todos. Outros documentos
oficiais e legais produzidos apos essa Declaragdo foram firmados com o objetivo de validar

tais intengdes.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988, ap6s um
longo periodo de ditadura, idealizava aumentar as possibilidades democraticas do pais na
construcdo de uma sociedade livre capaz de erradicar a pobreza e a marginalidade na reducao
das desigualdades sociais. A educacéo foi firmada como direito de todos e dever do Estado e
da familia. Como afirmado por Oliveira (1999), pela primeira vez na historia Constitucional
brasileira explicitava-se a declaracdo dos Direitos Sociais, destacando-se, com primazia, a
educacdo. A Constituicdo afirmava a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino fundamental
aos alunos com idade entre 7 e 14 anos e progressiva extensao deste direito no ensino médio.

Outra legislacdo importante no cenario educacional foi a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, n°® 9394/96, (LDB/96), a qual instituia a Década da Educacdo com
afirmacdes de direitos em relagdo ao acesso e permanéncia dos alunos, a gestdo democratica e
a qualidade da educacdo. Nessa Lei, 0o Estado se posicionou de maneira mais enfatica na
distribuicdo de verbas para os Estados e Municipios, centrando muito de suas a¢des no

estabelecimento de metas e na avaliagéo.
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Em ambito internacional, pode-se citar a Declaracdo Mundial de Educacédo Para
Todos, resultante de uma conferéncia mundial em 1990, em Jontiem, Tailandia. Essa
Conferéncia e o documento que dela resultou vieram a detalhar o ideério proposto quarenta
anos antes, pela Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, ao estabelecer principios para a
erradicacdo do analfabetismo e a universalizacdo da educacgdo basica. Seu artigo 1°, defende a
educacdo como o caminho para que toda pessoa possa desenvolver suas potencialidades, ter

acesso a informacg&o e ao conhecimento e firmar atitudes em prol do bem comum.

A Declaracdo de Salamanca, firmada em 1994, nasce da Conferéncia Mundial de
Educagdo Especial e, apesar de tratar especificamente do direito ao acesso, nas salas
regulares, das pessoas com deficiéncia, desencadeia uma importante discussao, ao estabelecer
que a diferenca € propria do ser humano, e que nenhuma pessoa deve sofrer preconceito por
ser entendida como diferente. Ao indicar a adequacdo de todos o0s sistemas para se tornarem
preparados a incluir as diferengas, a Declaracdo de Salamanca acaba por promover uma
mudanca de paradigma quanto ao atendimento educacional ao defender que € a escola que
deve se adequar ao aluno, e ndo o inverso. De acordo com Garcez (2004), essa Declaragdo
constitui um marco importante, pois caminha no sentido contrario ao da classificacdo e
patologizacdo dos sujeitos, apresentando, como desafios, critérios flexiveis que possam ser

utilizados na avaliagdo do aluno, com objetivos a serem alcancados processualmente.

A Declaracdo de Nova Delhi (1993) firmou o compromisso de melhorar a educacéo
nos paises em desenvolvimento, convocando colaboradores internacionais para aumentar o
esforco na ampliacdo das capacidades desses paises. A meta era que até o ano 2000 fosse
garantida uma vaga a toda crianca, como também ao jovem e ao adulto que nédo tivessem

terminado as etapas na educacdo basica.

O Marco de A¢do de Dakar citava ja em 2000 que pairava a problematica de mais de
113 milhdes de criancas sem acesso ao ensino primario, além de uma média de 880 milhdes
de adultos analfabetos. Os principais compromissos a serem atingidos diziam respeito a
expansdo, a melhoria e ao cuidado na educacdo da crianga pequena, em especial as mais
vulneraveis e em maior desvantagem. Objetivava melhorar todos os aspectos da qualidade da
educacdo, assegurando a exceléncia para todos, de forma a garantir a alfabetizacdo, a

matematica e as habilidades essenciais a vida. Entre as a¢des para obter os resultados, citava a
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criagdo de ambientes seguros, saudaveis, inclusivos e equitativamente supridos, de forma a

propiciar a exceléncia na aprendizagem dos sujeitos.

Apesar de varios governos brasileiros terem se debrucado sobre as questbes da
educacdo de qualidade para todos, sabemos que esse objetivo ainda estd longe de se
concretizar. A taxa de analfabetismo do pais atinge um contingente da ordem de 14,1 milhdes
de pessoas de 15 anos ou mais de idade, o que corresponde a uma taxa de 10% da populagéo
(IBGE, 2008). Entre os 129 paises avaliados pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Brasil ocupa a 762 posicdo no que se refere as
condicGes oferecidas na educagédo basica. Os dados revelam que, em 2005, das criancas de até
3 anos de idade entre os 20% mais pobres, somente 8,6% estavam em creches, j& entre 0s
20% mais ricos, esse percentual era de 27,6%. Na faixa etaria de 4 a 5 anos, 0s percentuais

eram de 52,2% e 85,7 respectivamente. %

N&o se ignora a necessidade do acesso a escola, porém, ha uma grande complexidade
que vai além da garantia da vaga, e esta atrelada a qualidade da educacdo em assegurar que
todos 0s sujeitos que estdo na escola possam aprender. Muitas dessas legislacdes que
defendem a educagdo para todos se contradizem quando estdo imersas no contexto da
globalizacdo, atendendo as exigéncias do mercado capitalista que é, em si, excludente.
(Garcez, 2004)

Os dados relatados acima revelam o deficit na educacdo acumulado no decorrer da
historia brasileira. E inegavel que muitas das proposicbes legais preconizadas continuam
necessitando de transformac6es no &mbito educacional. De nada resolve um pais contar com
uma legislacdo avancada, de um lado, e dados que comprovam as grandes desigualdades
sociais, de outro. Além do acesso, é necessario haver significativas mudancas sociais e
econdmicas para que os alunos permanecam na escola com a qualidade que lhes é prevista em

lei, como direito.

2 www.institutopnbe.org.br. Dados coletados em: <www.institutopnbe.org.br>. Acesso em: 27 jun. 2009.
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5. FRACASSO ESCOLAR E ORGANIZACAO DA ESCOLA:
NOTAS SOBRE OS CICLOS, A SERIE E A PROGRESSAO
CONTINUADA

Apols a LDB n° 9.394/96, ficou a cargo dos sistemas educacionais optarem pela sua
forma de organizacéo escolar. O artigo 23 desta mesma lei estabelece que a educacdo podera
organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodo de
estudos, grupos nao-seriados, dentre outras modalidades. Quando se trata de ciclos, diferentes
nomenclaturas lhes sdo atribuidas: ciclos plurianuais, ciclos de aprendizagem, ciclos de
formac&o e outras designacdes. E necessério levar em conta que esses modelos “propdem uma
ruptura mais radical com as préaticas de reprovacdo e procuram introduzir simultaneamente
mudancas significativas no curriculo, nas orientacfes metodoldgicas, na avaliacdo, na
formacgéo de professores entre outros™, tal como observado por Mainardes (2009, p.9). Os
ciclos estdo intimamente ligados a politica e variam segundo a concepc¢do adotada pelas
diferentes redes de ensino que podem ser mais conservadoras ou mais progressistas. Suas

delineacGes dependem de uma série de condicGes. Segundo esse autor:

As decisbes acerca do modelo de ciclo, profundidade e abrangéncia das
mudancas propostas dependem de varios fatores, como as concepg¢des de
Estado e de politica educacional que orienta os mandatos, a arquitetura
politico-partidaria, a infraestrutura, os recursos financeiros disponiveis e as
politicas educacionais ja implementadas na rede. Essas decisdes estdo
sujeitas as descontinuidades do processo politico, principalmente na
mudanca de uma gestdo para outra, como o retorno a seriacdo ou adaptacoes
mais ou menos superficiais na politica de implementacéo. (p.9)

Ao optar-se por essa forma de organizacdo, a escola, sofre algum impacto, por menor
que seja. A influéncia minima que pode ocasionar é diminuir os casos de reprovacdo escolar,
numa tentativa de corrigir o fluxo dos alunos. A cultura escolar que se construiu ao longo da
historia da escola como instituicdo social traz dificuldades para que sejam aceitas novas
formas de organiza-la. A adocdo de formar alunos que ndo sejam por etapas anuais®, com

énfase na reprovacdo, € sempre acompanhada de muitas resisténcias, medos e duvidas por

** Entende-se por etapas anuais cada série seguida por uma determinada idade. Exemplo: 12 série, 7 anos; 22
série, 8 anos, 3?2 série, 9 anos e assim sucessivamente. Com 0 a adesdo do ensino fundamental de nove anos, Ié-
se, 12 série, segundo ano do Ensino Fundamental.
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parte dos pais, professores e outros sujeitos que vivem o cotidiano escolar. Apesar de a
reprovagdo constituir-se, muitas vezes, como um dispositivo questionavel, sua presenca é

muito forte na esfera educacional.

De acordo com Paro (2001), sdo as condic¢des internas e externas que contribuem a
negacdo da aprovagdo. As causas provém de crencas, valores, habitos, experiéncias
individuais, condigdes materiais de funcionamento da instituicdo e do sistema de ensino,
dentre outros fatores. Ha4 também a dificuldade dos sujeitos em desvincular o ato de aprender
dos mecanismos que levam a essa possibilidade. “A maior ou menor propensdo para a
resisténcia a aprovacéo é sensivel a forma mais ou menos adequada das condigdes de trabalho

da escola e a0 modo como ela se encontra organizada.” (p.98)

Na discussdo sobre os ciclos, sdo diversos 0s seus modos de operar na préatica.
Mencionam-se como exemplo as definicdes de Perrenoud (2004) quando problematiza as
questBes concernentes aos ciclos plurianuais. Para o sociélogo, esse regime transita entre dois
polos: o conservador e o inovador. O primeiro seria aquele em que nenhuma mudanca
consistente é feita. O tempo é alargado, ndo se utilizando da reprovacdo anual, porém,
nenhuma alteracdo na organizacdo do trabalho ou nas praticas de ensino ocorre. O pdlo
inovador promove profundas mudancas e encaixa-se numa pedagogia diferenciada, em que 0s
alunos tém a oportunidade de vivenciar mais de uma forma de serem agrupados, seja pela
proximidade de saberes, pela idade e/ou por critérios diversificados, como interesses, projetos

e outros.

Os ciclos, na perspectiva inovadora, inserem o aluno numa dada situacdo de
aprendizagem em que a mesma é sempre adaptada ao seu nivel. Nem tdo acima que ndo possa
realizé-la, nem tdo abaixo que ndo possa transpd-la. De tdo desafiante a proposta, o proprio
tedrico que a descreve declara ndo té-la observado em sua totalidade na pratica, 0 que néo
impede de partir em sua defesa, sobretudo pela possibilidade que enseja aos alunos que
enfrentam situacbes de fracasso. Declara Perrenoud (2004) ser essa uma das maneiras de

evita-lo, ou pelo menos diminui-lo consideravelmente.

Para 0 mesmo autor, os ciclos ndo se justificam para criancas e adolescentes que
aprendem e avancam em qualquer regime pedagdgico. Ha de se convir que esses alunos sao
0s que compdem 0 menor numero da parcela dos estudantes, pois segundo pesquisas que

realizou, 20% s&@o os que tém grandes dificuldades e 40% estdo no meio da turma. Ou seja,
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uma pedagogia que se atreve a diferenciar-se em prol do desenvolvimento do aluno, o faz
para atingir um publico significativo, e ndo a sua minoria. Diversos autores afirmam que a
reprovacdo escolar tem eficacia muito limitada (Crahay, 2006; Mainardes, 2007; Gomes,
2005). Essa constatacdo ndo se reduz ao territdrio brasileiro, sdo reafirmadas por pesquisas

realizadas em diversos paises.

Por mais que existam equivocos na maneira de operar os ciclos plurianuais, 0s
mesmos resultam numa consequéncia positiva, que é aumentar a fluidez das promocdes. Na
medida em que “a reprovagdo ¢ com frequéncia, inutil, reduzi-la é sempre um progresso.”

(Perrenoud, 2004, p.13)

Quando a escola esta organizada em etapas anuais, pratica comum observada nos
regimes seriados, o que ocorre € uma divisdo vertical do trabalho, e todos os alunos séo
obrigados a adaptar-se todo ano a um novo professor, que tem outro modo de agir, outras
exigéncias, outra concepcdo de aprendizagem e de aluno. Essas mudangas oferecem
desconforto aos alunos com dificuldades e em nada contribuem para o seu aprendizado. Neste
caso, como ressalta Perrenoud, seus problemas sdo somados as recorrentes adaptacdes que sdo

obrigados a fazer. Ou seja, mal compreendeu uma situacéao, sao levados a adotar outra. (p. 20)

Basil Bernstein foi quem trouxe um primeiro entendimento sobre a complexidade que
envolve a organizacdo escolar. Como sociélogo, além de analisar as teorias educacionais,
elaborou um estudo sobre o impedimento social do aprendizado. Os termos “pedagogia
visivel e invisivel”, utilizados por ele, auxiliam na compreensdo do trato pedagdgico com os

alunos e suas implicacdes na aprendizagem.

Para a compreensdo destes termos, é importante adentrar em dois conceitos discutidos
por Bernstein (1984): a classificacdo e o enquadramento. A classificacdo esta relacionada ao
grau de separacdo entre categorias (professores, alunos, espacos, contetdos de aprendizagem,
sistema de ensino, escola e familia). Essa classificacdo torna-se forte quando manifesta de
maneira clara a relagdo de poder entre essas categorias, formuladas em uma relacéo
hierarquica em que se sabe até onde cada um pode ir. A classificacdo é fraca quando essas
fronteiras sdo mais ténues e essas categorias se aproximam, reduzindo a relagdo hierarquica

entre elas.
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O enquadramento refere-se a comunicacdo existente entre as categorias. Cada
categoria tem estatuto e voz especificos, o que constitui um determinado sentido de poder.
Entende-se por enquadramento forte aquele em que a categoria com maior estatuto e voz
regula explicitamente o conteido, o sequenciamento, a forma, 0 compassamento e o discurso
que constituem o contexto da aprendizagem. Enquadramento fraco é aquele que tem o maior
estatuto e voz e detétm o menor controle sobre a pratica pedag6gica. A poténcia do
enquadramento pode sofrer gradagdes, dependendo do contexto em que se da.

As regras de sequenciamento referem-se a progressdo da transmissdo do
conhecimento, o que deve vir antes e depois. Toda pratica pedagdgica se vale da sequéncia e
das regras de compassamento. Estas, por sua vez, implicam na velocidade da aquisicdo das
regras de sequenciamento, isto é, o quanto € preciso aprender num dado espaco de tempo.
Todas essas questdes tém relacdo com a forma de organizacdo escolar e dialogam com o0s

conceitos de pedagogia visivel e invisivel. (Bernstein, 1984)

A pedagogia visivel é aquela centrada no professor, geralmente ligada ao sistema
tradicional de ensino em que ganha énfase o desempenho e o resultado apresentados pela
crianga em relacdo a um padréo externo. A maioria das escolas no Brasil segue essa premissa
que dialoga com o regime seriado. Considerando que o presente estudo diz respeito as
criancas que sdo encaminhadas ao Conselho de Classe, o trato pedagdgico comumente
desenvolvido nessa pedagogia, tende a prejudicar essas criancas, que demandam um cuidado
e uma atencdo diferenciada na relacdo pedagdgica. Quando o professor, o curriculo e o
sistema de ensino sdo o centro do processo pedagdgico, tanto a singularidade da crianca,

guanto seu aprendizado, ficam em segundo plano.

O percurso pedagdgico escolar abrange uma série de fatores como o curriculo, a
interacdo professor-aluno, a avaliacdo, os materiais de ensino, a formagdo docente, entre
outros. Na pedagogia visivel, todas essas questdes sdo reguladas e controladas
explicitadamente. Pelo fato de seguir regras de classificacdo e enquadramento fortes, acaba
por produzir uma diferenciacdo entre os alunos. Em relacdo ao tempo escolar, um periodo é
estipulado para aprender determinado contetdo. Geralmente esse intervalo de tempo é
organizado em séries anuais. Os alunos que ndo chegam ao resultado esperado nesse periodo

séo reprovados.
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No caso da pedagogia invisivel, a crianca € colocada como o centro do processo de
aprendizagem e, aparentemente, h& menos interesse em comparar 0 seu desempenho com um
padrdo externo comum. Conforme observa Bernstein (1984), o controle do professor sobre o
aluno é mais implicito que explicito. A crianca tem poder sobre o que escolhe e sobre 0 modo
como organiza o ritmo de suas atividades. Regula seus proprios movimentos e
relacionamentos sociais. Ha4 uma consideravel reducdo da énfase sobre a transmissdo e
aquisicdo de habilidades especificas e os critérios de avaliacdo sdo multiplos e difusos, néo

sendo facilmente medidos.

Outra diferenca entre a pedagogia visivel e invisivel é a maneira pela qual os critérios
sdo transmitidos e a forma como eles sdo especificados. Quanto mais implicita a maneira de
transmissdo e mais difusos os critérios, mais invisivel a pedagogia. A respeito dessas
questdes, Bernstein (1984) problematiza: Se a pedagogia € invisivel, quais aspectos da crianca
tém relevancia para o professor? Neste caso, ha duas questdes a serem consideradas. A
primeira diz respeito a inferéncia do professor sobre o0 estagio de desenvolvimento da crianca
a partir de seu comportamento atual (prontidao). A segunda dialoga com o comportamento

externo e remete a ideia de atividade. A crianca deve manter-se ocupada.

Essa ocupagdo conjuga-se ao conceito de jogo que permeia todas as agcbes no universo
escolar. A concepcdo de jogo tratada aqui ndo se limita aquela voltada ao ludico, apesar de
ndo excluir essa hipdtese. Apesar da auséncia de controle sobre as acGes das criancas,

algumas regras sao claras, como por exemplo, 0 ndo bater.

Um aspecto curioso e que deve ser mencionado € que as pedagogias invisiveis,
segundo Bernstein (1984), foram formuladas a partir de um pablico de alunos da classe média
e acabou sendo utilizada em outras classes, inclusive nas de baixa renda. Observa-se que a
auséncia do ensino firmado em contetdos na primeira gestdio em Santo André tem uma

relacdo com essa pedagogia.

No caso do jogo, 0 mesmo autor destaca que, para a classe trabalhadora, este sempre
se constituiu como algo duro e rigido, enquanto que, para a classe média, o trabalho e o jogo
sdo fracamente classificados e estruturados. Ha outro ponto sobre o tempo escolar que merece
destaque: “a pedagogia invisivel pressupdoe uma longa vida educacional, se todas as criangas

deixassem a escola aos quatorze anos, ndo haveria pedagogias invisiveis.” (1d., p.31)
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Sobre a influéncia da pedagogia invisivel no espaco, o controle sobre o fluxo das
pessoas e dos objetos é fraco. Nesta perspectiva, o potencial de espaco disponivel para a
crian¢a ¢ muito maior. “Os arquitetos tendem a chamar a organizagdo espacial das pedagogias

invisiveis de plano aberto de moradia”. (Bernstein, 1984, p.31 e 32)

Na pedagogia invisivel, as nogdes de tempo da crianga substituem as nogoes de espago
dos adultos, a facilitacdo substitui a imposicdo e a acomodacgéo toma o lugar da dominagé&o.
Alguns aspectos sobre a pedagogia invisivel sdo surpreendidos pela contradicdo, séo

divergentes em seus objetivos a longo prazo. Uma profunda ambivaléncia se faz presente:

De um lado, defendem a variedade contra a inflexibilidade, a expressdo
contra a repressao, o0 interpessoal contra o interposicional, e de outro, ha a
cruel inflexibilidade da divisdo do trabalho e os limitados caminhos para as
posicdes de poder e prestigio. (Id., p. 29)

Relacionando o ensino em ciclos com as pedagogias invisiveis, Mainardes (2007)
menciona que apesar da extensdo do tempo destinado para a aprendizagem dos alunos, “a
maioria dos professores mantém uma relacdo de compassamento forte, privilegiando os
alunos de nivel mais avancado e excluindo aqueles que ndo acompanharam 0 mesmo

compassamento.” (1d., p.138)

Para Bernstein (1984), na perspectiva da educacdo formal, a pedagogia invisivel cria
um cédigo pedagbgico que pelo menos a principio, pode ser mais dificil de ser lido e
controlado por grupos sociais mais pobres, apesar de que o enquadramento menos rigido entre
professor e aluno implica em beneficiar aqueles que sdo mais atrasados. Para ele, uma
aprendizagem bem sucedida depende de um enquadramento, sequenciamento e
compassamento mais fracos, pois as pedagogias visiveis geralmente tendem a produzir
estratificacdo entre os alunos. O mesmo autor indica outras possibilidades para o caso de
criancas com dificuldades: afrouxar as regras de compassamento para dar mais tempo para
satisfazer as regras de sequenciamento ou as regras de sequenciamento e compassamento se

mantém, mas a quantidade dos contetdos a serem adquiridos é reduzida.

Em sua obra Reinterpretando os ciclos de aprendizagem, Mainardes desenvolveu uma
sistematizacdo sobre os conceitos de Pedagogia Visivel e Invisivel, fundamentando-se na
discussdo de Basil Bernstein (Mainardes, 2007, p. 49). Com base nessa sistematizagéo, a

pesquisadora elaborou os quadros abaixo, buscando facilitar a apreenséo dos conceitos.
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Quadro 1 — Caracteristicas das regras hierarquicas das pedagogias visiveis e invisiveis

REGRAS

REGRAS

HIERARQUICAS

PEDAGOGIAS PEDAGOGIAS INVISIVEIS
ITEM VISIVEIS
Regras hierarquicas expli- Regras hierérquicas impli-
citas/ fortes citas/ fracas

Distribuicdo do A distribuicdo do poder é O poder é ocultado pela
poder franca e explicita comunicacao.

Regras da ordem | As regras da ordem social sdo | As regras sdo implicitas.
social explicitas

Identificacdo do O professor é facilmente O professor nédo é facilmente
professor identificado identificado

Discurso do O discurso do professor é Os alunos tém autonomia
professor predominante

Tratamento con- | A classe é tratada como As diferencas entre os alunos
ferido aos alunos  homogénea sdo reconhecidas

Quadro 2 — Caracteristicas das regras de sequenciamento/ compassamento das pedagogias
visiveis e invisiveis

PEDAGOGIAS PEDAGOGIAS
REGRAS ITEM VISIVEIS INVISIVEIS
REGRAS DE SEQUEN- REGRAS DE SEQUEN-
CIAMENTO/  COMPAS- CIAMENTO/ ~ COMPAS-
SAMENTO EXPLICITAS SAMENTO IMPLICITAS
Transparéncia das As regras de sequencia- A aprendizagem ¢é tacita/
regras mento sdo  apresentadas invisivel.
publicamente no curriculo.
Estabelecimento  As regras variam de acordo As regras pressupdem uma
REGRAS DE de regras para o com a idade dos alunos. longa vida pedagdgica.
SEQUENCIA- processo pedag6-
MENTO/ gico
COMPASSAMEN construgdo ~ do O tempo de aprendizagem é O tempo de aprendizagem ndo
TO projeto temporal | claramente definido é linear
Conhecimento do A crianga tem conhecimento A crianga ndo tem conhe-
projeto temporal  do projeto temporal cimento do projeto temporal

- Os rituais de transicdo sdo -
utilizados
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Quadro 3 — Caracteristicas das regras criteriais das pedagogias visiveis e invisiveis

PEDAGOGIAS PEDAGOGIAS
REGRAS ITEM VISIVEIS INVISIVEIS
REGRAS CRITERIAIS REGRAS CRITERIAIS
EXPLICITAS IMPLICITAS

Transparéncia das As expectativas sdo As expectativas sdo mdalti-
expectativas  especificas e conhecidas por |plas e difusas.

todos.
Foco das O foco das expectativas é 0| O foco das expectativas € a
REGRAS expectativas  produto ou o desempenho  |aquisicdo de competéncias.
Satisfagdo dos Os alunos precisam Os alunos podem criar
CRITERIAIS critérios satisfazer os critérios critérios
Producdo de  Produz diferenca entre os Produz singularidades: cada
estratificacdo  alunos (estratificacao) um pode progredir num

ritmo préprio
Desenvolvimento Aprendizagem é individual e |Aprendizagem ocorre com
da cooperagdo  competitiva bastante apoio e ajuda.

Nas discussdes dos pressupostos a respeito das pedagogias visiveis e invisiveis e no
trato com os alunos com dificuldades, Bernstein (1984) menciona que, muitas vezes, estes
permanecem isolados, sem receber 0 apoio necessario para que a aprendizagem aconteca.
Passam boa parte de seu tempo copiando do quadro (quando conseguem) atividades em nada
significativas, ou tentando acompanhar as explanacdes do professor. Como as explica¢bes sdo
remetidas aos que tém facilidades em aprender, a experiéncia educacional aos mais atrasados
tende a ser frustrante e improdutiva. As atividades planejadas pelo professor, na grande

maioria dos casos, sao as mesmas para todos os alunos.

Uma pesquisa sobre as transformacdes nas praticas de orientacdo de ensino, anteriores
a década de 1970, levou Mitrulis (1993) a destacar e relacdo pedagdgica dos professores em
salas multisseriadas, sobretudo na zona rural, quando tinham que ensinar criangas de
diferentes idades-séries no mesmo espaco e tempo. Menciona a pesquisadora, que, devido a
pontuacgéo baixa dos professores novos, ndo lhes restavam alternativas a ndo ser comegar sua
carreira nessas regides inospitas e de dificil acesso. A remocao desses professores para as
regibes mais centrais dependia, entre outros fatores, das boas notas de seus alunos. Ela
observa que essas professoras desdobravam-se para ensinar os alunos com mais dificuldades,
atendendo-0s muitas vezes fora do horario de trabalho e na prépria residéncia. A referéncia a

essa questdo descrita na tese de Mitrulis é para ilustrar o quéo ¢é desafiante ensinar alunos que
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destoam daqueles que aprendem mais rapido. Muitas vezes significa prolongar o tempo de
ensino com vistas a um atendimento individual e especifico. Atender a diversidade sempre foi

dificil aos professores em sua lida diaria.

Continuando a explanacdo a respeito das diferentes formas de organizacdo escolar e
suas implicagdes no ensino, faz-se necessario destacar aspectos sobre a progressao

continuada.

Essa forma de organizacdo escolar insere-se no paragrafo 2° do Art. 32 da LDB/1996.
Quando esse regime orienta o sistema educacional, a seriagdo é mantida, porém se elimina a
reprovacdo, geralmente em series finais como a 4 e a 82 A progressao continuada tem sofrido
diversas criticas, pois as mudancas que geram no sistema educacional ficam restritas a
diminuicdo da reprovacdo e evasdo, promovendo substancialmente a aceleracdo da passagem
dos alunos no Ensino Fundamental (Mainardes, 2007). A concepcdo que permeia essa
organizacao difere da dos ciclos e é polémica entre os autores.

Nos ciclos ha uma indicacdo de mudanca mais radical, no sentido de promover
alteracfes no contexto escolar, no curriculo, na avaliacdo, na organizacao da escola e também

na formagéao continuada dos professores.

Para Freitas (2003), o regime da progressdo continuada ndo promove mudancas
importantes no direito de todos a qualidade da educacdo. O autor nomeia essa politica como
sendo conservadora e neoliberal, pois obedece a uma sistematica de ensino que ndo promove
intervencdes significativas na estrutura do processo educacional, pelo contrario, perpetua a
pratica que diferencia os que sabem mais dos que sabem menos, geralmente beneficiando os

primeiros.

Segundo o autor, a progressao continuada defende uma concepgédo conservadora que
alinha a escola as necessidades da reestruturacdo produtiva na logica do imediatismo. E a
fragmentacéo curricular e metodologica que prevé o ensino das disciplinas. O conteudo neste
caso é preferencialmente cognitivo-verbal, apontando para a alienagao, para o individualismo

do aluno e para a dicotomia entre 0 pensar e o fazer no processo educativo.
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Apesar de a progressdo continuada retirar a reprovacdo do ambito profissional do
professor, mantém a ldogica informal da caracteristica classificatoria, muitas vezes

contribuindo para a desresponsabilizacéo da escola pelo ensino.

Outro aspecto mencionado por Freitas (2003) a propdsito desse regime, é que a figura
do professor nem sempre € valorizada. H& uma inclinac&o para a substitui¢cdo do docente pelo
uso das tecnologias, objetivando acelerar os tempos de estudo.

A avaliacdo é outro ponto que merece destaque. Utilizada constantemente como
dispositivo de controle, € geralmente referenciada em contetdos instrutivos de disciplinas que
padronizam as habilidades e as competéncias. Ainda segundo Freitas (2003) a progressao
continuada é mais segregadora que os ciclos. Ele admite que ha grandes desafios na
implementacdo desse regime, porém, o defende como possibilidade de democratizacdo a

escola.

Assim como Freitas (2003), Paro (2001) defende os ciclos como uma possibilidade de
contemplar as especificidades de cada aluno, porém diverge daquele ao mencionar o papel da
progressao continuada. Paro menciona que esta organizacao faz parte dos ciclos e é condicdo

necessaria para a aprendizagem dos alunos:

Para que se contemplem as especificidades de cada aluno é necessario que se
adote o principio de progressdo continuada, que ndo s6 garanta a passagem,
sem reprovacdes, nos anos que compdem cada ciclo, mas também faga uso
de meios que organizem o ensino e o aprendizado de modo a evitar rupturas
também entre os ciclos. Se, na passagem de um ano para o outro, no interior
de cada ciclo, fica abolida a retengdo do aluno, na suposi¢do de que possiveis
“atrasos” ou “defasagens” do aluno com relagdo a algum padrao desejavel de
aprendizado possam ser “compensados” nos periodos seguintes, esse mesmo
processo mais flexivel, baseado na constante revisdo e auto-corre¢do do
processo educativo, vai permitir que os alunos, em sua imensa maioria,
contemplem cada ciclo em condic¢des de passar para o seguinte [...]. (p.50)

Sobre a l6gica seriada de ensino, Freitas (2003) menciona que, neste regime, o poder
estd na mdo do professor, ndo servindo apenas para saber o que o aluno aprendeu, mas para
cumprir a ordem de outros fatores, ligados as relacbes de poder, como por exemplo, o ato de
reprovar. Para o autor, o regime da progressdo continuada e os ciclos “tiram” do professor
esse poder. Em contrapartida, ao ndo colocar nada no lugar, o quadro fica igualmente
problematico, pois nesse caso, 0 professor ndo tem os motivadores artificiais que séo as notas

e as provas. Essas questOes desestabilizam as relacbes de poder existentes, obrigando o
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professor a lancar méo de outras formas de controle nem sempre adequadas. A adogdo dos
ciclos deve vir acompanhada de uma estrutura que estimule outra forma de gerir o tempo, o

espaco, o curriculo, além do investimento na formacédo do professor.

Segundo Alavarse (2007), a seriacdo constitui um tipo de escola que se pretende
superar, principalmente por seus tracos de seletividade presentes na avaliagdo, na
fragmentacdo do conhecimento e na visdo utilitarista de ensino. O mesmo autor menciona a
origem da organizacdo escolar seriada na obra de Perrenoud (1996, p.152-155), que destaca
seu aparecimento em fins do século X1V, em escolas de uma congregacao religiosa dos Paises
Baixos. Na época, a iniciativa foi uma possibilidade encontrada na divisdo do trabalho
pedag6gico de modo racional, como expressdo de uma forma de atendimento massivo. O
problema da seriacdo, pela prépria condicdo do atendimento em massa, esta na

impossibilidade do atendimento individualizado:

Este atendimento adota uma padronizacdo baseada em conhecimentos a
serem dominados pelos alunos que, por sua vez, ndo comportam
possibilidades de diferenciacdo, quer se trate do que se ensina, dos ritmos de
ensino e de aprendizagem, impondo nessa forma uma limitacdo aquilo que,
progressivamente, passard a ocupar uma posicao de destaque: a avaliagdo
(Alavarse, 2007, p.38).
A seriacdo traz em seu bojo um amplo espectro de segmentacdo que Se processa na
verticalizacdo e fragmentacdo do ensino. Seu recorte temporal, diério e anual, remete a uma
forma de operar o ensino que direciona a dedicacdo do professor a uma série de componentes

que inviabilizam qualquer possibilidade de atendimento a diversidade.

Para Weisz (2000) apesar dos investimentos dos governos democraticos na instituicdo
dos ciclos e em diversos programas de formacdo docente, quando se olha para o pais, apesar

dos sucessos pontuais, 0 avango € pouco:

[...] h& uma cultura da escola publica, que ndo resultaria da vontade pessoal
de ninguém, e que as pessoas por ela abarcada a vivenciam de forma néo-
consciente, tomando-a como natural e ndo como cultural, “como algo que
sempre foi e serd”, e para essa cultura a existéncia massiva de
multirrepetentes tem o aluno como responsavel por sua aprendizagem (In:
Alavarse, 2007, p. 43)

Independentemente das diferentes formas de organizar a escola, ndo se pode ignorar o
peso da cultura escolar no cotidiano pedagogico. As discussdes até aqui apresentadas

procuraram expor os diferentes pontos de vista e concepg¢des dos autores, de modo a apontar
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as dificuldades que os sistemas de ensino tém enfrentado para (re) organizar a escola no que
diz respeito ao processo de escolarizagdo dos alunos. A propria diversidade de nomenclatura-
série, ciclo ou progressdo continuada — ao se misturarem apontam também para a dificuldade
que existe quando se busca o melhor caminho e forma mais desejavel para organizar a escola
e promover um ensino que resulte em aprendizagens por parte dos alunos, vale dizer, de

melhor qualidade.

Como afirma Alavarse (2007), o carater transformador da escola ndo decorre de
espontaneismo; trata-se de uma possibilidade que pode comecar na escola, ou mesmo fora
dela, mas que ndo deve perder seu carater politico, nem sua dimenséo ética na formagdo dos

alunos.
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6. IMPLICACOES DO ENSINO EM CICLOS

Vérios autores brasileiros e estrangeiros trataram de discutir o regime dos ciclos:
Perrenoud (2004), Thurler (2001), Mainardes (2007), Barretto e Mitrulis (2004), Barretto e
Sousa (2004), Freitas (2003; 2004), Arroyo (2004), Vasconcellos (2004), Krug (2001), entre

outros.

A origem da proposta dos ciclos parte de Henri Wallon, na Franca, na década de 1940
e traz como base as diferentes fases do desenvolvimento humano, sua insercdo no coletivo
social, incorporando a concepcdo da formacdo global do sujeito, partindo do pressuposto da
diversidade e dos ritmos diferenciados no processo educativo.

Vasconcellos (2004), no livro Coordenacédo do trabalho pedagogico em ciclos de
formacgédo, mostra que a proposta de ciclos foi explicitada pela primeira vez na Franga no ano
de 1945, no momento do Plano da Reforma Langevin-Wallon, quando comegaram a ser
vislumbrados antes da 2% Guerra, nucleos de resisténcia, dos quais Wallon foi um dos
precursores. A motivacao de Wallon, segundo Vasconcellos, era a justica social, “partindo da
percepcdo de que a educacdo escolar ndo estava desvinculada do modelo de sociedade, e se
desejassemos uma sociedade diferente, deveriamos ter outra escola, que nao fosse marcada

pela cruel e precoce seletividade.” (p.137)

O Plano tracava um conjunto de medidas bastante inovadoras para a época. Previa
nimero maximo de alunos por sala, educacdo permanente, gratuidade no ensino em todos 0s

niveis, remuneracgdo ao estudante entre outras mudancas.

Os sistemas publicos no Brasil sdo os que respondem pela expansdo e 0 acesso da
populacdo de baixa renda a escola. Os ciclos como etapas de escolarizacao tiveram a primeira
indicacdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 4024/61, a qual
defendia uma estrutura em que o0 ensino primario teria uma duracdo de quatro anos, seguido

do ensino médio dividido em dois ciclos: o do ginasio de quatro anos e o colegial, de trés.

Apesar de o termo ciclos estar presente na LDB de 1961, o0 modo de organizagéo da
escola era regido pelo sistema seriado de ensino (Barretto e Souza, 2004). Dez anos depois,
no Estado de S&o Paulo, com a Lei de Diretrizes e Bases n® 5.692/71, o sistema publico
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indicava o oferecimento da escola basica de oito anos juntando o curso primario com o
ginasial, expandindo a oferta de escolas de 1° grau completo, e, em particular, ampliando o
acesso através de cursos noturnos de 5% a 82 série. Apesar dessas mudancas em relacdo ao
aumento do ano de escolaridade, a base de funcionamento da escola era a mesma que a do

periodo anterior.

Com o objetivo de resolver o problema da repeténcia em massa nas séries iniciais, em
1984, iniciou no Estado de S&o Paulo®™, o Ciclo Basico, que pretendia eliminar o
congestionamento da passagem da 12 para a 22 serie. Compreendia a alfabetizacdo como um
processo e considerava que cada aluno tinha caracteristicas diferentes e ndo aprendia da
mesma forma e ao mesmo tempo. A medida pretendia reorientar o curriculo e a prética
pedagdgica. De acordo com Barretto (1992) o problema ndo foi resolvido, apenas deu um

passo adiante, com a reprovacao na passagem da 22 para a 32 série.

O Ciclo Baésico trouxe, conforme exple a autora, algumas medidas estruturais no
sistema: defendeu o apoio suplementar aos alunos de baixo rendimento, reservou horas extras
para reunido de professores e ensaiou, em termos de carreira, a recompensa aos docentes mais

experientes que escolhessem as séries iniciais neste ciclo.

Buscando alternativas e novas organizacdes nos sistemas de ensino, sobretudo depois
da Constituicdo Federal de 1988, que defendia a democratizacdo do pais, a discussao sobre 0s
ciclos no Brasil ganhou forca na década de 1990. A nomenclatura usualmente utilizada foi a
de ciclos de formagdo e tinha como defesa um aspecto inovador que ia além da correcdo do
fluxo escolar do aluno. A tendéncia se expande a partir da nova LDB n. 9394/96, ao
flexibilizar a organizacdo do ensino basico reiterando os ciclos como uma das formas

alternativas de organizacéo da escola.

Apesar de o0s anos 1990 apontarem para uma expressiva entrada do ensino em ciclos,
essa forma de organizacdo da escola ainda € minoria no pais. Segundo Barretto e Mitrulis
(2004) em dados divulgados pelo INEP no ano 2000, a representatividade de escolas que
funcionam em ciclos no Brasil € pouco expressiva, atingindo um total de 18% em todo o

territério. Em se tratando da rede estadual, o percentual é de 45,5%, ao passo que apenas

% Estados como Minas Gerais, Parané e outros também aderiram aos ciclos bésicos (Barretto e Sousa, 2004).
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13,2% das escolas municipais optaram por esse regime, ainda que em nameros absolutos, haja
mais escolas municipais em ciclos do que estaduais. Uma parte pouco expressiva representa a

rede privada de ensino. Apenas 3,3% fizeram esta opcao.

No contexto nacional, as justificativas eram de que os ciclos teriam o papel de
expandir e melhorar a educagdo bésica. Passam a ser entendidos como uma possibilidade de

evitar o fracasso escolar:

[...] é fundamental que amplos contingentes da populacdo tenham condicbes
de desenvolver habilidades intelectuais mais complexas, sejam capazes de
processar multiplas informacGes e de se organizar nas relagdes sociais e de
trabalhar de modo cooperativo e mais autbnomo. Nessa perspectiva, a escola
teria uma contribuicdo fundamental a oferecer quanto a aquisi¢do dessas
competéncias. (Mitrulis e Barretto, 2002, p. 11)

Levar a efeito essa concepc¢do, ainda € algo longe da realidade, sobretudo se considerar

a forte cultura escolar que permeia o cotidiano das escolas:

[...] os ciclos compreendem alternativas de organizacdo do ensino bésico,
que ultrapassam a duracao das séries iniciais como referéncia temporal para
0 ensino e a aprendizagem, e estdo associados & intencdo de assegurar a
totalidade dos alunos e permanéncia na escola e um ensino de qualidade.
Nesse sentido, eles tém a ver como o propoésito de superar a fragmentacdo
artificial do processo de aprendizagem ocasionada pela seria¢do, a qual tem
levado a rupturas na trajetéria escolar, uma vez que da margens as
reprovacOes anuais. (p.33)
Observa-se uma grande variedade de formas adotadas pelas redes publicas quanto a
organizacdo dos ciclos no que diz respeito a sua duracdo, o que pode contrariar a propria
concepcao de ciclos, que vai contra a ideia de segmentacéo e fragmentacdo para a enturmacéo

dos alunos ou a delimitacdo do tempo para a aprendizagem.

E comum ouvir diversos argumentos de que o ciclo e a progressdo continuada sdo
fatores que tém contribuido para baixar o nivel do ensino, porém, ao se tomar por base varias
pesquisas, tais como as desenvolvidas por Ferrdo; Beltrdo; Santos, (2002); Franco, (2003) e
Fernandes, (2003), mencionadas por Barretto e Souza (2005), observa-se que a questdo nao
tem fundamentacdo em dados empiricos. Segundo Freitas (2003, p. 50) os alunos em situacdo
de fracasso escolar nos ciclos e na progressdo continuada permanecem na escola, exigindo
tratamento pedagodgico adequado, “cles sdo denuncia viva da logica excludente, exigindo

reparagdo’.
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Municipios como Sao Paulo, Belo Horizonte e Porto Alegre, que aderiram aos ciclos
na década de 1990, se assemelham nas condi¢Ges em que foram implementados. Nos casos
das trés cidades, a educacdo teve influéncia das gestdes administrativas tidas como
progressistas que defendiam uma educacdo popular e democratica que assegurasse a todos o
direito ao conhecimento e a formacdo cidada. Barretto e Sousa (2004) destacam pontos

comuns quando da implementacdo dos ciclos nesses municipios:

- assuncao de uma postura radical de reversdo das estruturas excludentes da
escola e da cultura que a legitima;

- forte acento no trabalho coletivo que envolva toda a comunidade escolar
(alunos, profissionais da escola, pais, comunidade), na formulacdo e
implementag&o do projeto-politico-pedagdgico da escola;

- nova relagdo com o conhecimento, buscando significados para o contetdo
escolar que estabelecam uma relacdo mais dial6gica entre as vivéncias dos
alunos e o conhecimento sistematizado, numa perspectiva globalizadora e
interdisciplinar;

- especial empenho na superagdo do regime seriado e suas consequéncias em
relacdo a retengdo e agravamento da seletividade escolar (2004, p.39).

Desde o primeiro ano de implementacéo dos ciclos na cidade de Sdo Paulo, em 1992,
0 mesmo sofreu diversas mudancgas nas varias administragdes partidarias que estiveram a
frente da cidade. Diferentes interesses e prioridades foram delineando uma politica que se

distanciou de uma concepcao de educagéo de qualidade para todos.

O problema da educacdo se agrava quando os professores ficam a mercé daquilo que
Ihes é imposto sem nenhum tipo de reivindicacdo, aceitando o que € proposto a cada mudanca
de governo. Ndo ha politica ou sistema educacional que se sustente em meio a diferentes
concepcdes de educacdo que se alteram a cada gestdo. Essa problematica envolve os ciclos

quando sofrem rupturas de um partido a outro.

Em Porto Alegre, a implementacdo dos ciclos foi gradual, cabendo as escolas a
decisdo a sua adesdo. Os alunos ndo sdo reprovados e medidas como laboratério de
aprendizagem, professores itinerantes e sala de integracdo de recursos sdo alternativas para
promover a aprendizagem. Um dos eixos do trabalho pedagdgico ¢ chamado de complexo
tematico e tem como propdsito articular o conhecimento socialmente construido com aquele

trazido pelos alunos.
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Em Belo Horizonte, a proposta foi nomeada de ciclos de formacdo e as unidades
escolares foram chamadas de Escola Plural. Miguel Arroyo foi um dos importantes
formuladores da implementacdo dessa politica e defendia a formacdo docente a partir dos
conhecimentos dos professores, respeitando a trajetoria e o conhecimento acumulado de cada
um, porém na luta pela desconstrucédo de culturas escolares fortemente arraigadas no modo de
funcionamento da escola. Um dos eixos que permeou a concepg¢do no ensino foi a avaliagéo
que deveria estar atrelada a todos os sujeitos que participam do universo escolar. Criou-se 0
Conselho de Ciclo® como um colegiado de discussdo n&o apenas da avaliacdo, mas também
do curriculo. Belo Horizonte tem se mostrado referéncia no ensino em ciclos no Brasil,
mesmo porgue 0s governos que estiveram a frente da cidade deram continuidade a proposta
que se prolongou pelas diferentes gestdes. Estudos realizados sobre a Escola Plural tém
mostrado o esforco desse municipio para dar continuidade a uma educacdo para todos.
(Barretto e Sousa, 2004)

Segundo Mainardes (2007) duas vertentes sustentam os ciclos. Uma delas se remete
aos ciclos de formacdo. Nesse caso, a mudanca € mais estrutural e altera aspectos como a
distribuicdo dos recursos, a concepcdo de ensino e a formacgdo docente. A outra vertente se
refere aos ciclos de aprendizagem que representam uma mudanca superficial no sistema de
ensino. Geralmente mantém a reprovacao no final dos ciclos de dois ou trés anos, ou propde
poucas mudancas no curriculo e nas orientacdes metodologicas para 0 processo de ensino e
aprendizagem. Essa forma de organizacao escolar estd mais voltada a versdo conservadora de

ensino.

De acordo com Vasconcellos (2004), a questdo nuclear dos ciclos é a escola estar
comprometida com o maximo desenvolvimento humano dos sujeitos. Quando levada a efeito,
representa mudancas radicais nos modos de funcionamento da escola. Ao estar comprometida
com o desenvolvimento humano deixa de considerar aspectos como a seriagdo em que 0S
alunos tém um ano exato para adquirir determinados conteldos; a reprovacdo, que provoca a
ruptura no processo de aprendizagem e isola o aluno do grupo de sua faixa etaria e os
conteudos pré-estabelecidos que estejam programados sem levar em conta as necessidades

dos alunos. Para ele, o professor deve trabalhar com sujeitos concretos a partir de suas

%Assim como Santo André, o colegiado que discute alunos em situacdo de dificuldade de aprendizagem é
nomeado de Conselho de Ciclo.
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realidades individuais, adequando o curriculo continuamente, evitando a descontinuidade no

processo de formacéo do alunado.

Para Freitas (2003) o sucesso dos ciclos depende da politica publica e da concepc¢éo de
educacdo que se tem. Para o autor, a sala de aula € o espaco mais importante da escola. Seus
tempos e espacos obedecem a certas finalidades. Destaca a importancia de fugir da
ingenuidade em relacdo a escola, pois a mesma sempre cumpre determinada fungdo que esta
intimamente ligada a organizacao social que a cerca. Cita a maxima dos neoliberais de que a
escola deve ensinar a todos independente do nivel socioeconémico. Argumenta ainda o autor
que a visdo neoliberal defende que a desigualdade social deve ser sanada pela escola por
intermédio dos recursos pedagogicos. A empreitada ¢ nomeada de “equidade”, que, segundo
ele, contraria a pesquisa desenvolvida por Coleman nos Estados Unidos no ano de 1966%,
guando afirmava que o sucesso escolar estava ligado ao nivel socioeconémico do aluno.
Apesar de afirmar a relagdo da classe social com o rendimento escolar, Coleman partia do
pressuposto de que a escola poderia fazer diferenga na vida do aluno, porém, a conclusdo

maior era a relacéo do fracasso escolar com a pobreza.

Ainda hoje, € comum ouvir essa relacdo em todos os segmentos da sociedade. Em seu
livro Ciclos, avaliacdo e seriacdo, Freitas (2003) menciona a fala do entdo ministro da
Educacdo Paulo Renato de Souza quando este afirmava que ndo adiantava ter a mesma
expectativa com um aluno de bairro pobre que nunca teve acesso a um livro, dagquele aluno de
filho de pais ricos que tinham estudado e traziam no histérico da familia, a segunda ou

terceira geragdo do ensino superior.

A proposito dessa discussao, € oportuno retomar Bourdieu (1998) e suas consideracfes
sobre o capital econémico e suas relagdes como capital cultural. Ou seja, € muito mais
provavel que o sujeito que tem acesso as posses materiais tenha mais condi¢cdo de dominar
conhecimentos que aquele que ndo tem. O dominio de linguas estrangeiras, o habito de ler, de
frequentar teatros, entre outras praticas herdadas da familia, sdo nhomeadas por Bourdieu de
capital cultural. Para ele, no conjunto da sociedade, 0 que tende a prevalecer € a imposicao de

um determinado arbitrario cultural como a unica cultura legitima. Nesse caso, 0s bens

?’ Essa pesquisa resultou no Relatério Coleman. O mesmo foi encomendado por exigéncia da Lei de Direitos
Civis de 1964, nos Estados Unidos da América.
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culturais existem porque foram impostos pela cultura dominante de forma historica. Essa
cultura tida como “a correta”, “a tinica”, “a melhor” ¢ reconhecida desta forma tanto pelos
dominantes como pelos dominados. Assim, aquele que n&o foi criado em um ambiente letrado
em que se falam muitas linguas e pretende ser aceito em determinado meio social que prima

por essas habilidades, precisa se esforcar para adquiri-las.

Segundo o socidlogo francés, a reproducdo das desigualdades sociais segue uma trama
bem delimitada, inculcando nos agentes de diferentes classes o que é ou nédo esperado dentro
da classe a qual pertence. Por exemplo, os sujeitos oriundos das classes populares reconhecem
a cultura requintada como a melhor e, & medida que adquirem esse reconhecimento, percebem
esse requinte como algo inacessivel para si. Ao manifestarem sentimentos de incompeténcia
ou de indignidade cultural, as classes populares dariam provas do reconhecimento da cultura

legitima.

Outros autores ajudam a problematizar essas relagdes entre escola, familia, meio social
e desempenho escolar. Lahire (2004) em sua pesquisa sobre sucesso escolar nas classes
populares, diz que teve dificuldades para encontrar alunos radicalmente alheios ao universo
dos primeiros anos de escolarizagcdo. Os motivos dessa constatacdo se davam porque eram
oriundos de familias que, mesmo sendo pobres, haviam interiorizado habitos mentais, habitos

de vida e tecnologias intelectuais do cotidiano que tinham relacGes com as préaticas escolares.

H& que se atentar também para as consideraces de Patto, a respeito do fracasso
escolar. Segunda ela, ha uma imensidao de teorias que desejam reverter os efeitos da suposta
privacao cultural das classes pobres (1997). Com o intuito de salvar e reverter a condicdo de
miseravel, desprotegido, ignorante, sem cultura, essas teorias propem um viés de salvacao
que pretendem colocar o pobre numa situacdo mais privilegiada. A questdo destacada é que o
menos favorecido é salvo na medida em que suas conquistas se assemelham, em varios
aspectos, com o status da classe mais abastada. O “ignorante” adquire saber quando esse é
legitimado pela classe dominante, ou seja, torna-se sujeito desejavel ao atender aos principios
ja bem delimitados de um saber e de uma cultura normalizada e padronizada. Para a autora,
poucos sao os estudos que ndo tenham se voltado para a identificacdo de saberes, de atitudes e

habilidades, que ndo veem a classe dominante como um modelo a ser seguido.

Entre os topicos mais estudados em relacdo ao pobre, estdo as caracteristicas do

ambiente familiar, a cognicéo e a inteligéncia, o desenvolvimento e o estilo linguistico, a
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percepcdo e os estilos perceptivos, as caracteristicas motivacionais e aspiracionais e 0
rendimento escolar. Os resultados aos quais chegam muitas dessas pesquisas geralmente sdo a
definicdo de que os pobres séo deficientes e que Ihes faltam cultura, pois suas producdes sdo

negativas e inferiores aquilo que deles é esperado.

As familias pobres, em tais estudos sdo denominadas “desestruturadas”, pois nao
oferecem aos filhos a seguranca de que eles necessitam. Os adjetivos aos quais se referem,
com relacdo ao ambiente familiar, geralmente sdo: “barulhento”, “desorganizado”,

“superpopuloso” e “austero”. (Patto, 1997, p.260)

Dentre as inimeras deficiéncias apontadas por esses estudos, aqueles que se referem a
linguagem verbal sdo os mais difundidos e resumem em quais pontos essas producdes
concentraram seus resultados: a) a linguagem da crianca é deficiente; b) a crianca pobre néo
usa as palavras de maneira adequada; c) a linguagem da crianca desprivilegiada ndo oferece
uma base adequada ao pensamento; d) a linguagem verbal é dispensavel a crianca pobre, que

mais se comunica por meios ndo-verbais do que por meios verbais.

Bernstein apud Patto (1990) afirmou, em suas pesquisas, que a estrutura do sistema
social e a estrutura da familia modelam a comunicagéo e a linguagem e estas definem estilos
cognitivos e maneiras préprias de solucdo de problemas. Apesar de ndo ter emitido juizos de
valor, outros pesquisadores se apropriaram dos seus estudos, proclamando medidas
pedagogicas que partiam do pressuposto de que a deficiéncia basica dos menos favorecidos
encontrava-se na area da linguagem. A esses desfavorecidos fica um sentimento de
inferioridade, pois a sua cultura ndo € reconhecida como a correta. O que foge do padrédo

dominante é desqualificado.

Segundo Freitas (2003), o olhar para a eficicia da escola na perspectiva ingénua da
equidade se reduz a estudar se a relacdo entre fatores como recursos pedagdgicos e escolares,
tamanho da escola e estilo de gestdo afetam o aumento da qualidade da aprendizagem. Para o
autor, esse seria 0 sonho liberal, independente da classe social, todos os alunos deveriam
aprender em um nivel elevado de dominio. Na Gtica dos socialistas que ndo discordam que 0s
pobres devem aprender em nivel elevado é preciso primeiramente eliminar os desniveis
socioeconbémicos, o que supBe discutir como se acumulam as hegemonias econémicas.
Estariamos falando de outra sociedade, mais igualitaria, menos desigual. O autor traz essa

discussdo para exemplificar que as hierarquias que estdo fora da escola sdo reproduzidas
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também em seu interior.

A escola reproduz a Idgica do capital porque incita entre outros fatores a competicdo
entre o alunado. Essa competicdo estd fortemente ligada aos meandros da avaliagdo. Para
Freitas, autores como Bloom, Hastings e Madaus (1971), considerados os precursores da
progressao continuada, apesar de seguirem a linha neoliberal, denunciaram a I6gica perversa
dos tempos e espacos da escola. Defendiam que se os alunos tivessem tempo e formas
apropriadas de ajuda, 95% deles teriam condicdes de apresentar um alto grau de dominio nas
matérias escolares. A eficacia na aprendizagem dependeria da instrucdo dada pelo professor,

por intermedio de recursos adequados.

Sobre a progressdo continuada, Bertagna (2003) destaca que a mesma foi instituida no
Estado de Sdo Paulo pelo Conselho Estadual de Educacdo em 1997 e incorporada pela
Secretaria Estadual da Educacéo (SEE) em 1998:

A progressdo continuada permite uma nova forma de organizagdo escolar;
consequentemente uma outra concepgao de avaliacdo. Se antes aprovava-se
ou reprovava-se ao final de cada série, agora se espera que a escola encontre
diferentes formas de ensinar que assegurem a aprendizagem dos alunos e seu
progresso intra e interciclos (...) A progressdo continuada extrapola a
compreensdo da aprovagdo automatica® no sentido apenas da
implementagdo de uma norma administrativa, mas contempla o aspecto
pedagdgico, a crenga de que toda crianca é capaz de aprender. (p.79)

Freitas (2003) critica essa logica. Ele afirma que a raiz dessa justificativa esta baseada
em ritmos diferenciados de aprendizagem que devem ser aceitos e respeitados como um dado
“natural” da realidade. Segundo ele, a escola deve ensinar a partir dos recursos escolares que
devem ser descontados dos efeitos da classe social dos alunos, de vez que essa concep¢do ndo
promove uma sociedade mais justa, ao colocar a questdo da desigualdade social do lado de
fora da escola. A participacdo do aluno ndo é valorizada, pois 0 que estd em primeiro plano é
a rapidez em sua formacgdo atrelada a diminuicdo dos gastos em educacdo. A avaliacdo
aparece como uma Verificagdo pontual para indicar se os alunos aprenderam ou nao

determinado conteido. E usada como uma moeda de troca. O aluno aprende, e em troca,

%8 para Bertagna h4 diferencas entre progresséo continuada e promogdo automatica. Na progressdo continuada a
crianga avanga em seu percurso escolar em razdo de ter se apropriado, pela acdo da escola, de novas formas de
pensar, sentir e agir; e na promo¢do automatica, a crianga permanece na unidade escolar, independente de
progressos terem sido alcangados (1998d, p. 3 apud Freitas, p. 25).



81

recebe uma nota. O autor nomeia essa avaliacdo de motivador artificial. Insiste que a escola
vive a preparar para a vida. Nao é a propria vida. Critica as aulas que se utilizam apenas do
recurso verbal, livros ou materiais impressos. N&o responsabiliza o professor por utilizar
destas estratégias no ensino, pois menciona que nado foi este que “inventou essa logica, ela faz
parte da propria génese da escola” (p.29). Ressalta que a escola mais controla os alunos do
que ensina e que pouco tempo na sala de aula é destinado & aquisicdo de conhecimentos.
Muito do que se ensina ¢ direcionado as praticas de submissdo, “tudo esta previamente
definido para o aluno, cabendo a ele executar. E a logica da submissdo aos tempos e as

autoridades da escola.” (p. 37)

Ainda conforme o autor, a escola é mais complexa do que um conjunto de fatores a
serem manipulados. Critico e a0 mesmo tempo confiante, acredita que a escola pode resistir a
I6gica excludente que se instala em seu meio. A Unica solucdo, diz, é a resisténcia. Os ciclos
nesse caso € um fator de resisténcia a essa forma rigida do regime seriado. Os ciclos devem
ser entendidos ndo somente como “solucdo pedagdgica para um problema de desempenho
escolar, mas sim como um longo e necessario processo de resisténcia de professores, alunos e

pais a l6gica excludente e seletiva da escola.” (p 36)
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7. OS CONSELHOS DE CLASSE

Observa-se nesse estudo que a avaliagdo é um fator determinante na conducdo dos
Conselhos de Classe. Autores como Lahire (2004) e Freitas (2003) destacam que o conteido
trabalhado na escola ndo é o Gnico nem o mais importante aspecto da avaliacdo. Ambos
discutem a preponderancia do comportamento do aluno como foco do professor. Outro
aspecto da avaliacdo que ocorre cotidianamente na escola é o de valores e atitudes, que se

firmam como uma das maneiras de instalar a l6gica da submissdo na escola (2003, p. 38).

Como ja defendido por Freitas, ndo se pode esquecer que a avaliagdo ocorre em dois
planos: o formal e o informal. No plano formal, estdo as técnicas de avaliagdo como as provas
e os trabalhos, na avaliacdo informal estdo os juizos invisiveis que acabam por influenciar os
resultados das avaliacdes finais. Se os professores ndo forem bem formados tenderdo a avaliar
os alunos segundo 0 juizo que tém deles. E nesse contexto que os alunos sdo levados para o
sucesso ou fracasso escolar. Os professores ficam presos a tais juizos e determinam
consciente ou inconscientemente, o investimento que sera feito para esse ou aquele aluno.
Essa mesma questdo foi apontada por Jacobson e Rosenthal (1973) quando discutiram a
profecia auto-realizadora, mencionando o problema do nulo ou escasso investimento docente
naquele aluno que segundo sua opinido, ndo vai aprender. Ao determinar que o aluno nédo

aprende, ndo investe no mesmo, o que acaba por reforcar a situacdo de fracasso escolar.

Sob um outro angulo, Bueno e Garcia (1996) examinaram como se produz o éxito
escolar na sala de aula de uma professora bem sucedida. As autoras entendem que esse
processo (assim como aquele que leva ao fracasso) pode ser entendido como um jogo
complexo no qual estdo envolvidas multiplas regras. O resultado dependera da apropriacao
que os alunos fazem das mesmas, ou seja, quanto mais decodificarem e dominarem as regras

de funcionamento, mais chance tém de vencer.

Os fatores que mediam a avaliagdo sdo eixos fundamentais que determinam as
situacOes de éxito ou fracasso escolar. Os Conselhos de Classe séo colegiados que muitas
vezes reforcam a condigédo de fracasso no aluno. Segundo Dalben (2003), 0 processo historico
influenciou a relagdo atual que se tem com esses Conselhos. A autora entende que esses

colegiados tém um carater de instancia coletiva e de institucionalizacdo formal do trabalho
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escolar. Ao buscar na historia a origem dos Conselhos, ela destaca que 0s mesmos iniciaram
na Franca no ano de 1945 e o motivo se deu pela necessidade de um trabalho interdisciplinar

com classes experimentais.

Em 1959, ano da Reforma do ensino francés, foram instituidos trés tipos de conselho:
0 Conselho de Classe que dizia respeito ao &mbito da turma, o Conselho de Orientacdo que
abrangia o ambito do estabelecimento e o Conselho Departamental de Orientagdo que dizia
respeito a uma esfera mais ampla do sistema de ensino. Essa Reforma tinha como objetivo
oferecer a cada um dos alunos um ensino que correspondesse aos seus gostos e aptiddes. A
composicdo do Conselho de Classe francés tinha a0 mesmo tempo um carater abrangente e
especifico, pois de acordo com o sistema dualista de ensino implantado naquele periodo, os
alunos eram selecionados e distribuidos segundo seu desempenho intelectual. Os pareceres
destes Conselhos “encaminhavam os alunos a dois destinos: ao ensino classico ou ao técnico,

dependendo das ‘aptiddes’ e do ‘carater’ de cada um” (Dalben, 2004, p.19).

No final da década de 1950, alguns educadores brasileiros que na ocasido estagiavam
na Franga, trouxeram essa experiéncia ao Brasil. A implantacdo dos Conselhos de Classe no

pais aconteceu no Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro em 1958.

Em S&o Paulo, no ano de 1977, quando os Conselhos de Classe foram legitimados

pelo do Conselho Estadual suas atribuicdes eram:

Avaliar o rendimento da classe e confrontar os resultados de aprendizagem
relativos aos diferentes componentes curriculares: analisando os padrdes de
avaliagdo utilizados; identificando os alunos de aproveitamento insuficiente
e identificando as causas do mesmo; coletando e utilizando informacGes
sobre as necessidades, interesses e aptidées dos alunos; elaborando a
programacgdo das atividades de recuperagdo, de aproveitamento e de
compensagdo de auséncias;

Avaliar a conduta da classe: confrontando o relacionamento da classe com os
diferentes professores; identificando os alunos de ajustamento insatisfatorio
a situacdo da classe e da escola; propondo medidas que visem o melhor
ajustamento do aluno;

Decidir sobre a promocdo do aluno: determinando o conceito final nos casos
de discrepancia entre as mengoes finais e bimestrais emitidas pelo professor;
determinando retencdo ou acesso a estudos de recuperacdo ao final do ano
letivo dos alunos cujas mencgbes indiquem aproveitamento inferior ao
minimo exigido, julgando a oportunidade de convivéncia e de proporcionar
ao aluno no decorrer do ano letivo, homologando o conceito definitivo dos
alunos submetidos a estudos de recuperacdo final; opinando sobre os
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recursos relativos a verificagdo do rendimento escolar interpostos por alunos
ou seus responsaveis. (Dalben, 2004)

Na opinido de Dalben (2004), os pressupostos contidos nas primeiras legislacdes dos
Conselhos de Classe tém relagdo com a lei 5.692/71 que deu abertura aos Conselhos
Estaduais de Educacéo para tracar as diretrizes de sua operacionalizagdo. Atentando-se ao seu
segundo artigo, fica evidente o objetivo: “A organizac¢do administrativa, didatica e disciplinar
de cada estabelecimento de ensino serdo reguladas no respectivo regimento, a ser aprovado
pelo 6rgdo préprio do sistema, com observancia de normas fixas pelo respectivo Conselho de
Educacao”. Essa lei surge para dirigir o sistema escolar por meio de um processo politico
pautado pelo autoritarismo sem a minima participacdo dos setores representativos da
sociedade. Nesse tempo, estava posto um objetivo claro para a escola: profissionalizar o
aluno. A orientacdo prevista na lei era de carater tecnicista, fundamentalmente integrada as
necessidades econémicas e as exigéncias do mercado de trabalho, e que objetiva incrementar
e operacionalizar os valores sociais de uma sociedade industrial em expansdo e

transformacdo, segundo a racionalidade prépria do modo de producéo capitalista.

A autora ainda alerta que os desdobramentos dessa concepcdo tém origem no
panorama educacional firmado na década de 1960 pela interferéncia do acordo MEC/Usaid no
Brasil. Esse acordo ndo era evidente em suas reais pretensdes, porém a sua documentacdo
expressava claramente a tentativa politico-ideoldgica de possibilitar um alinhamento com o
neocapitalismo norte-americano no continente, tendo como um dos principais resultados a
instituicdo do Programa de Expanséo e Melhoria do Ensino (PREMEN), que tinha como
finalidades ampliar a matricula no ensino médio e propor alternativas de reformulacdo da
estrutura da escola média, por meio de um modelo novo de escola. Nesse contexto, a
ideologia que permeava 0 ambiente educacional pautava-se na meritocracia, amparada nas

supostas oportunidades iguais de educacgéo para todos.

Numa perspectiva atual, por meio de pesquisas desenvolvidas por Dalben (1992) e
Fongaro (1998), constatou-se que os Conselhos de Classe desenvolvem momentos de anélise
para a verbalizacdo de notas. A avaliacdo escolar fica presa a simples legitimacdo dos
resultados ja apresentados pelos professores. Contudo, a realidade desses colegiados, ainda

permanece semelhante aquela descrita acima, conforme as conclusées de Guerra (2006).
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Na revisdo bibliografica sobre os Conselhos de Classe, a pesquisadora fez o
levantamento de vinte producfes que versam sobre o tema, sendo dezenove dissertacdes e
uma tese. As mesmas partem de diversas universidades do pais, sejam elas publicas ou
privadas. Entre os assuntos que envolvem os Conselhos de Classe, estdo 0s que analisam essa
instancia na Otica da participacdo efetiva (ou ndo) dos sujeitos: Blechwitz (2007), Taveira
(1994), Vargas (2008), Picawy (1994), Pereira (2007) e Silva (1988). Outro ponto analisado €
0 da relagcdo dos Conselhos de Classe com a avaliagdo dos alunos: Guerra (2006), Santos
(2007), Debatin (2002), Coelho (1976), Peterossi (2003), Garita (1994), Bergonsi (1991) e
Souza (2006); discussdo do Conselho de Classe com o cotidiano escolar e o trabalho
pedagdgico: Dalben (1990) e Pithan (1995); distancia entre documentos que regem 0S
Conselhos de Classe e sua realizagdo na escola: Pereira (2006); participacdo do professor de
Educacdo Fisica nesse colegiado: Figueiredo (1988) e Cardozo (1997) e relacdo do Conselho
de Classe com a formacdo do Assistente Social: Nunes (1990). Percebe-se que apesar de
algumas pesquisas apontarem boas praticas de Conselhos de Classe, ainda se faz necessario
discutir com maior profundidade a complexidade que permeia esse colegiado e sua ligacao
com outras questdes que se relacionam com a escola, assim como a interface com a politica
educacional em que esta inserido. E o que se pretende apresentar no proximo capitulo levando

em conta a experiéncia do municipio de Santo André.
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8. OS CICLOS E OS CONSELHOS DE CLASSE DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE SANTO ANDRE

“Ndo tenhamos pressa, mas ndao percamos tempo.”
José Saramago

Em 1998, quando a rede municipal de Santo André passou a atender o Ensino
Fundamental 1, este foi separado em dois ciclos, sendo o primeiro constituido pelos alunos de
sete e oito anos e o segundo, pelos de nove e dez anos. A partir de 2005, quando o0 municipio
implantou o Ensino Fundamental de nove anos, essa organizacdo sofreu uma pequena
alteracédo e a divisédo nas modalidades da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental deu-se

da seguinte forma®:

Quadro 4- Divisdo das modalidades de ensino nos ciclos

Modalidade 1°ciclo 2° ciclo
Educagéo Infantil 3 meses a 3 anos e 11 meses 4 anos a 5 anos e 11 meses
Ensino Fundamental 6, 7 e 8 anos (antigas pré, 12e 9 e 10 anos (antigas 32 e 42
22 série) séries)

Existem diferentes maneiras de implementar mudangas em uma sistema de ensino. A
decisdo de Santo André foi por promover a adesdo dos ciclos em todas as unidades escolares
simultaneamente. Diferente de Porto Alegre, por exemplo, que deixou a cargo das escolas
decidirem se iriam ou ndo aderir a proposta. Neste municipio, a adesdo aconteceu

gradativamente.

A préatica da implementacdo suscita algumas questdes: quais procedimentos devem
acompanhar um sistema de ensino quando este opta por uma determinada forma de organizar

as escolas? Que medidas politico-pedagogicas devem ser levadas a efeito em relacdo aos

%% Como possibilidade para comparagdo em relaco & organizacio dos ciclos, cita-se o caso da “Escola Cidada”
(Porto Alegre) e da “Escola Plural” (Belo Horizonte): os alunos eram agrupados da seguinte forma: infincia -6 a
8 anos; pré-adolescéncia -9 a 11 anos; e adolescéncia -12 a 14 anos. (Mainardes, 2007, p. 73)
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docentes? Aos alunos? Aos pais? A equipe gestora? Quais investimentos a mudanca
preconiza? Diferentes autores (H6flin, 2001; Magalhées e Stoer; 2005) afirmam que 0 sucesso

da politica depende de como ocorreu 0 seu processo de implementacao.

Diferenciando o significado das palavras implantar de implementar, de acordo com o
dicionario  Aurélio®, implantar significa “introduzir, estabelecer, fixar”, enquanto

implementar ¢ sindnimo de “pOr em pratica, em execucdo ou assegurar a realizacdo de

(alguma coisa), por em funcionamento”.

Em se tratando de politica educacional, a implementacdo é sempre um processo. Mas a
implantacdo acontece uma Unica vez, quando tal politica é introduzida. Dependendo da forma

como a politica é implantada, trara reflexos decisorios ao longo da implementacéo.

Em relacdo aos ciclos, depois que é implantado, importa investigar o enraizamento das
préticas educacionais no decorrer do processo. Averiguar até que ponto € possivel a
aproximacdo ou o distanciamento do ideario que prima pelo atendimento a diversidade

discente, um dos pontos centrais dessa forma de organizar a escola.

Como destacado no capitulo 5, o regime seriado data em mais de quinhentos anos de
existéncia. Sua cultura estd impregnada no cotidiano da escola. Qualquer proposta de
mudanca na rotina pedagdgica causa estremecimento e pde 0s sujeitos que convivem na
realidade escolar em conflito. Uma professora da rede municipal relata sua intranquilidade ao
procurar uma forma diferente de agrupamento que ndo a habitual enturmacdo por idade

“passei a noite inteirinha acordada para pensar numa outra maneira de organizar os alunos”.

(Ent_4)

Como ja mencionado, a implantacdo dos ciclos em Santo André ocorreu em 1998,
porém, discussdes conceituais iniciaram somente em 2003, quando a SEFP decidiu publicar o
documento Bases para a construcdo de um Projeto Politico Pedagégico da Rede Municipal
de Ensino de Santo André. Antes deste documento, os ciclos funcionavam mais para diminuir
o fluxo de repeténcia dos alunos, ainda assim, observaram-se naquele tempo, varios casos de

reprovacgdo na ldgica ciclada.

%0 Sindnimo retirado do site: www.dicionarioaurelio.com/. Pesquisa realizada em 22/09/2010.
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Cinco anos depois da implantacdo do regime, a SEFP, na pessoa do Diretor de
Departamento de Educagéo Infantil e Fundamental (DEIF) coordenou a discussao dos ciclos e
sugeriu a leitura de diferentes materiais que tratavam do assunto. Publicacdes® sobre o
regime em diferentes regides do Brasil comecaram a circular entre os profissionais da

educacdo, sobretudo pela equipe diretiva das escolas (DUE e AP) e equipe técnica da SEFP.

Com a realizacdo das diferentes leituras e depois da publicagdo daquele material em

2005, o entendimento que pairou sobre as a¢cdes nas escolas era: agora é ciclo.

Esse entendimento foi produto de uma série de a¢Bes, muitas delas desencadeadas pelo
sistema, ao indicar que o trabalho em ciclos deveria ir além da nomenclatura. Sobre o tempo e

o trabalho pedagdgico, os ciclos previam que:

Era necessario que priorizdssemos o tempo do aluno e sua idade na
organizagdo de grupos e turnos de trabalho, organizando horarios coletivos,
de modo a possibilitar maior entrosamento entre grupos e professores,
alargando os tempos de aprendizagem-desenvolvimento e possibilitando a
convivéncia com a diversidade. (PSA, 2004a, p.6)

Essa discussdo teve repercussdo em diferentes ambitos da rotina escolar, refletindo
mudancas na organizacdo das ReuniGes Pedagdgicas Semanais, na atribuicdo das turmas, na
organizacdo dos alunos, nas discussdes dos Conselhos de Classe entre outros aspectos. Todas
estas questdes movimentaram a escola. Trouxeram equivocos e possibilidades que se faz

importante mencionar.

Nem sempre a nomenclatura correta em relacdo aos ciclos foi apropriada pelos
profissionais da rede municipal. Apesar de o sistema manifestar-se contrario ao regime
seriado, era comum observar docentes ou algum membro da equipe gestora referir-se a
organizacao escolar como série e ndo como ciclo, ou até misturando um e outro. Nos registros
das escolas encontram-se equivocos a esse respeito: “foi colocado para o grupo o problema e

havera a reclassificacdo dele para a 22 série do 1° ciclo.” (Ata, 04/04)

31 Entre os autores pesquisados, destacam-se: Ciclos de Desenvolvimento Humano e Formacéo de Educadores de
Miguel Arroyo; Ciclos de Formag&o: uma reorganizacdo do tempo escolar de Elvira Souza Lima; A organizacéo
do ensino por ciclos na rede municipal de ensino de Porto Alegre: reflexdes sobre algumas assertivas de Maria
B. C. Rodrigues e Maria L. Xavier; Trajetéria s e desafios dos ciclos escolares no pais de Elba S. Barretto e
Eleny Mitrulis; Escola Ciclada de Mato Grosso, publicacdo da Secretaria de Estado de Educacéo; o Curriculo em
Ciclos de Formacdo de Humberto Maturana e Francisco Varela, entre outros.
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Sobre a organizacao do trabalho pedagdgico havia o entendimento de que agrupar as
diferentes idades constituia condi¢do sine qua non para se operar 0s ciclos: “como desafio
apontamos ficar com os ciclos todos os dias, as quatro horas de aula” (R.E, 12/05); “fazer

ciclo todo dia d4 muito trabalho”, ou ainda: “em dia de ciclo o aluno fica mais agitado.”

Outro aspecto importante a destacar diz respeito a forma de organizar os alunos. Nesse
caso, sera preciso atentar-se para as nuances implicadas na pratica denominada

agrupamento®.

J& que pairava o entendimento de que juntar as diferentes idades significava trabalhar
em ciclos, uma alternativa encontrada pelos professores foi dividir os alunos pelo nivel de
conhecimento da lingua escrita. Essa pratica geralmente se dava no primeiro ciclo com as
criancas de seis, sete e oito anos e no segundo ciclo com as de nove e dez. Em relacdo ao
primeiro ciclo era mais comum observar agrupamentos dos alunos de sete e oito anos.
Geralmente as criancas de seis anos ficavam a parte desses agrupamentos. Aconteceu de
algumas serem remanejadas nos grupos dos maiores por saber ler e escrever como se pode

notar nos relatos a frente.

Ao observar a historia da rede ndo é de estranhar que grande parte dos professores
tenha optado pelo nivel de conhecimento da lingua escrita como critério fundamental para
enturmar os alunos. Ha anos, os docentes tinham como pratica realizar sondagens® para
detectar o nivel de conhecimento das criancas nesta area. Inclusive, na analise das atas dos
Conselhos de Classe, uma das queixas mais recorrentes refere-se a falta de dominio do cédigo

linguistico por parte dos alunos.

%2 Vale ressaltar que a enturmacao dos alunos no regime seriado também é um tipo de agrupamento. Porém, no
caso da série, este se d& por criangas da mesma idade numa sala de aula. Seu critério é rigido e ndo permite
alteracdes.

%% Prética que tem como origem a teoria da Psicogénese da lingua escrita, desenvolvida por Emilia Ferreiro,
desde a década de 1980.
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Quando teve inicio a pratica dos agrupamentos, havia quem apontasse equivocos nos
critérios de enturmacgédo dos alunos. Esses critérios eram ainda mais problematicos antes do

curso Acdo Escrita®:

No inicio era feita uma sondagem da crianca para saber o que elas ndo
sabiam. A gente procurou assim, todos os pré-silabicos, todos os alfabéticos
e ai comecava a trabalhar as atividades. Depois com o curso, a gente foi
percebendo que se todo mundo fosse pré-silabico, como ia ter a troca?
Naquela época a gente agrupava mais por uma guestdo de... nem sei o0 que
era aquilo! N&o tinha preocupagdo de colocar menino sildbico alfabético
com menino silabico com valor pra ter confronto de ideias [...] Com a
formacdo a gente foi percebendo que ndo podia ter aquela classe, porque na
verdade por mais que a gente quisesse fugir da série a gente estava montando
grupos certinhos...homogéneos. (Ent_3)

Por mais que os ciclos indicassem que a “interven¢do educativa teria que atuar sobre
individuos necessariamente diversos, no sentido de lhes dar acesso & modalidade particular de
relacdo entre sujeito e objeto de conhecimento” (PSA, 2004a, p. 4), o que se observava era
uma constante busca por uma homogeneidade entre as criancas. Houve escolas que ao
verificarem o conhecimento das habilidades em leitura e escrita, dividiram as turmas

categorizando-as em fortes, médias e fracas.

Por conta da divisdo das criangas pela fase da escrita, foram observadas situacdes em
que alunos de oito anos, por ainda ndo saberem ler, foram agrupados com criancas de seis e
casos de criancas de seis que por ja dominarem o cédigo linguistico foram agrupadas com as
de oito. H4 uma diferenca crucial neste caso que é o tempo e as experiéncias escolares em

cada uma dessas idades.

Na andlise das atas dos Conselhos observaram-se situacdes que ilustram a
problematica apresentada. Nesse caso o exemplo é de uma aluna de sete anos que foi

agrupada com alunos de oito. Segue trecho da reunido:

[...] reuniram-se em uma sala desta U.E (Unidade Escolar), os professores do
1° Ciclo para retomar as decisdes do Conselho de Ciclo no que se refere a
aluna K. Buscando adequar a crianga a um trabalho pedagégico que
atendesse as suas necessidades a mesma que tem idade para acompanhar o
agrupamento do 1° ciclo intermediario, atualmente esta agrupada no 1° ciclo
final. Os professores que trabalham diretamente com K. colocam que a
mesma vem demonstrando um comportamento diferenciado; estd mais

%4Curso com foco na alfabetizagao.
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apética, embora tenha participado das atividades. A diretora destaca que a
mée propds que a aluna fique no 1° ciclo final e depois no final do ano ela
vai transferi-la de escola. Para a diretora 0 que importa é pensar na crianga
ao tomar as decisdes. A professora R. diz que a decisdo do Conselho deve
ser de retornar a crianca a sua sala de 1° ciclo intermediario. Os professores
concordam. A professora C. diz que se compromete a conscientizar a mée do
trabalho que a escola vem realizando. O Conselho decidiu que o trabalho
desenvolvido com a aluna K. seré realizado em parceria com as professoras
S.,R., C. e C. Encerramos a reunido com a assinatura de todos. (Ata, 05/07)

Outros exemplos ilustram casos de remanejamento de sala entre diferentes idades. Um

deles foi relatado por uma diretora:

A gente percebeu que apesar dela saber ler e escrever muito bem, ficar com
0s grandes ndo deu certo. Ela chorava e pedia pra brincar, entdo percebemos
que ela ndo tinha maturidade para o primeiro ciclo final, por isso voltou para
a sala do inicial. (R.A, 09/07)

Outro caso foi relatado por uma mée e trata-se de uma aluna que ingressou na escola

alfabetizada:

A B. tinha seis anos e pouco quando entrou na escola. Em marco, logo no
comego do ano, os professores dividiram os alunos e em alguns dias da
semana ela ficava com a segunda série. Era o ciclo que eles falavam.
Comecei a perceber que nesses dias ela chorava, ndo dormia e ficava muito
ansiosa. Fui na mochila dela e vi que tinha muita licdo pra copiar, porque
ndo teve tempo de concluir na sala. Ela chegou a ficar sem intervalo. A
professora viu a ligdo dela e colocou uma carinha triste no caderno escrito
assim: “Vocé esta quase 1&”. Eu fiquei muito nervosa, fui na escola ¢ disse:
ndo quero saber desse ciclo, a minha filha ndo esta quase 14, ela ja esta
l1a.(R.A, 05/ 06, grifos da mae da aluna)

Percebe-se que a diversidade enfatizada no documento Bases como um fator a ser
considerado na pratica pedagogica nao era tao simples de se observar no cotidiano da escola.

O documento oficial mencionava a rigidez como algo a ser superado:

Queremos destacar a ideia de que ha um amplo espectro de possibilidades de
estabelecermos estratégias de ensino, sem que seja necessario fixar-se em um
modo de ensinar [...] é recomendavel que o professor amplie seu repertdrio, com
vistas a aumentar as possibilidades de organizacdo da sua aula [...] ha que
organizar-se estrategicamente, considerando o maior nUmero possivel de
variaveis que aparecem na pratica pedagégica. Cada situagdo, objetivo,
conteldo, atividade, procedimento, grupo, cada circunstancia requer uma
reflexdo especifica para o estabelecimento das linhas de acdo do professor.
Desse modo, escapamos da estereotipia ou da rigidez, caracteristicas dos
enquadramentos metodoldgicos. Ao invés de sermos professores tradicionais ou
construtivistas, se trata de sermos professores, sem atermo-nos a rétulos ou
tendéncias. O que buscamos € a reflexdo permanente sobre o ato pedagdgico.
(PSA, 2004a, p. 5)
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Por conta dos agrupamentos nas diferentes idades, houve escolas em que o problema
mais pontual foi no segundo ciclo, que é formado por criangas do inicial (32 série) e final (42
série). Ao agrupar as criancas de nove e dez anos, a justificativa era que os alunos do inicial
tinham condic¢bes de acompanhar os mais velhos com tranquilidade. Juntavam- se as idades
por nivel da escrita e formavam-se o0s grupos. Houve unidades escolares em que as turmas
eram mistas; alguns dias da semana os alunos ficavam na sala referéncia® e nos outros eram
agrupadas no ciclo. Outras escolas ndo proporcionaram essa mobilidade e fixavam grupos de
criancas de nove e dez durante o ano todo. Essa formatacdo acabava sendo semelhante ao do

regime seriado.

A concepcao dos ciclos se levada a efeito, pede por mobilidade e mudangas constantes
na pratica pedagogica (Perrenoud, 2004). A rigidez em agrupar as diferentes idades sem a
preocupacdo de um trabalho pedagodgico definido em conjunto com as familias resultou em
conflitos, principalmente no final do periodo letivo, quando os alunos de dez anos eram

promovidos para a 52 série e os de nove ficavam mais um ano para completar o ciclo:

Eu vou procurar os meus direitos, porque o meu filho ficou o0 ano todo com a
42 série. Vocés falaram que ele acompanhava bem. Agora 0s amiguinhos
dele vao para a 5% série e ele fica na quarta? Mas ele ja ndo estava na quarta?
Quer dizer que vocés passam e depois reprovam, € isso? (R.A, 12/07)
Nesse caso, foram necessérias diversas reunides, algumas com a participacdo da SEFP
para convencer a familia de que o aluno deveria permanecer mais um ano no fundamental I. A
orientacdo do oOrgdo central depois desse ocorrido € que ndo fixassem agrupamentos de

diferentes idades, principalmente no segundo ciclo.

Com a discussdo dos ciclos, o processo de atribuicdo das turmas também sofreu
alteracBes. A partir de 2005, essa acdo passa a ser denominada Organizacdo do Trabalho
Pedagdgico. A nova orientacdo previa que alteracdes na pratica pedagdgica e no agrupamento
dos alunos deveriam ocorrer segundo a avaliagdo e o planejamento pedagdgico. Os
agrupamentos dos alunos ndo seriam fixos e poderiam sofrer mudancas ao longo do ano. Os

professores seriam responsaveis pelo ciclo e ndo pelas etapas. As equipes diretivas

% A sala referéncia era composta por alunos da mesma idade. Todos os alunos do ciclo independente de
mudaram ou ndo de grupos durante o ano tinham a sala e a professora referéncia. Essas informagdes constavam
numa lista que era controlada pela secretaria da escola para fins de transferéncia e outros assuntos burocraticos.
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entregavam a cada professor, uma listagem contendo o nome de todos os alunos do ciclo. Para
ilustrar esse processo, segue exemplo de como se dava essa agdo numa escola de onze

turmas®®:

Quadro 5: Organizacéao do trabalho pedagdgico no regime de ciclos, em uma escola de onze
turmas

ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO
Ciclos Turmas N° de Professores

2 turmas de 6 anos

. 3 turmas de 7 anos
1°. ciclo 7 professores

2 turmas de 8 anos

2 turmas de 9 anos

. 2 turmas de 10 anos
2°, ciclo 4 professores

Total 11 turmas 11 professores

A orientacdo de que os professores fossem responsaveis pelos ciclos e ndo pelas
etapas, a principio gerou conflitos. Algumas escolas tinham dificuldade de gerir estratégias
nestes momentos de atribuicdo, por motivo de desconhecimento ou até por discordancia em
relacdo a proposta. Os professores ficavam apreensivos, pois queriam saber com qual turma
iriam trabalhar. Uma questdo que se observava nesses momentos de atribuicdo era a
dificuldade em lidar com o desconhecido. Sobre isso uma professora dizia: “¢ complicado
olhar para tantos alunos. Eu ja tenho as atividades programadas, como vou fazer agora?”
(R.A, 04/05)

Implementar os ciclos na rotina da préatica pedagdgica consistiu 0 maior desafio para a
rede municipal. Nos primeiros meses, as DUE e AP solicitavam normativas a serem
disparadas pela SEFP a respeito do controle de frequencia dos alunos e do curriculo a ser

seguido. Em registro de reunido com a equipe técnica da SEFP com os AP e DUE observou-

% Conforme consta no quadro, os sete professores seriam responséaveis pelas sete turmas. Teve escolas que no
caso no primeiro ciclo, por exemplo, ao distribuir a listagem dos alunos de seis, sete e 0ito anos ndao os separou
por idades, mas sim, por ordem alfabética de modo que a principio os professores ndo sabiam as etapas as quais
cada um pertencia. Sé tinham a informacdo dos nomes e que pertenciam ao primeiro ciclo.
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se que as orientacbes ndo estavam fechadas. Uma das Coordenadoras de Servicos

Educacionais apontava:

[...] Ndo temos referéncia, estamos fazendo, construindo, aprendendo com as
préprias experiéncias [...] os ciclos ndo serdo implementados num repente,
tudo é processo e levard tempo, porque diz respeito sobretudo as concepgoes
de educacdo que estdo arraigadas. (R.A, 01/05)

Sobre o trabalho a ser feito junto aos familiares dos alunos, a SEFP orientava que
fosse feita uma discussdo conceitual. Deveriam tratar com as familias que ciclo na escola “¢
como o ciclo da vida, faz parte do processo natural do desenvolvimento humano.” (R.A,
01/05)

Uma nova formatagdo no quadro da equipe gestora veio junto a discussdo dos ciclos.
Antes de 2005, as AP se dividiam entre mais de uma escola®. Pela primeira vez na histéria da
rede, seria uma Assistente Pedagdgica por unidade escolar. A ampliacdo dos cargos foi
aprovada por meio de um projeto de lei na Camara dos Vereadores. A justificava da SEFP
mediante o legislativo se dava pela necessidade de um maior acompanhamento no trabalho
pedagogico. Trés escolas da rede que tinham mais de mil alunos passaram a ter duas AP.

Aumentar o quadro gestor ndo foi suficiente para dar conta dos desafios presentes nos
ciclos. Constantemente era solicitado 0 aumento do nimero de professores para a organizacao

do trabalho pedagogico.

Assim, no ano de 2007, mais uma vitoria foi alcancada junto ao legislativo, a demanda
foi atendida e o nimero de professores em cada escola passou a ser superior ao nimero de
salas. A SEFP reuniu as equipes diretivas de todas as unidades escolares para levantar os
pontos relevantes no que se referia ao ingresso destes professores. Foi elaborado um
documento que objetivava orientar as escolas quanto ao novo quadro docente. Havia uma

preocupacdo da SEFP quanto ao custo- beneficio:

Precisamos elaborar um documento em conjunto com as Diretoras e AP
antes dos professores novos ingressarem. Se ndo deixarmos claro que esse
investimento é para proporcionar maior aprendizagem as criangas, corre-se 0

% No inicio da gestdo, em 1997, as AP faziam um trabalho parecido com os das CSE, chegavam a acompanhar
seis escolas aproximadamente. Pouco tempo antes da votagdo do projeto de lei que previa a ampliagcdo dos
cargos elas eram responsaveis pelo acompanhamento de uma EMEIEF e uma creche.
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risco de virmos professores ociosos. E preciso que saibam que 0s
ingressantes sdo tdo professores como aqueles que estdo ha mais tempo nas
escolas. (R.A, 12/06)

Ao final de dois dias de discussdo, os principios levantados para a organizagdo do

trabalho foram:

Que o aumento de nimero de professores esteja atrelado as discussoes,
estudos e organizacao do trabalho em Ciclos de Aprendizagem;

A principal meta é qualificar o Projeto Politico Pedag6gico de cada Unidade
Escolar, tendo todos os professores da unidade a mesma responsabilidade
sobre 0 mesmo;

A equipe diretiva e todos os professores deverdo estar atentos as
necessidades e caracteristicas de cada ciclo para a definicdo dos projetos;

Que os professores permaneca na escola durante o ano todo;*®

Que sejam integrantes em um projeto de trabalho e participem- como os
demais professores- ativos e coletivamente do planejamento, execugdo e
avaliagdo (do processo pedagogico da escola);

N&o podem monitorar somente as criancas atendidas pelo CADE;*

Ndo podem atuar exclusivamente como auxiliar/apoio de professores que
estejam com dificuldades na coordenacédo do grupo de alunos;

Sua fungdo ndo € substituir faltas, ndo é ser especialista, pesquisador,
organizador de atividades, nem ser professor de reforgo e nem para diminuir
0 numero de alunos por classe;

Que a rede discuta principios para a avaliagdo quantitativa e qualitativa deste
investimento, devendo as unidades escolares apresentar dados que revelem
melhorias na aprendizagem de todas as criancas.

A distribuicdo dos mesmos deu-se da seguinte forma: a cada cem alunos, a escola

recebia um professor. As maiores escolas da rede receberam dez novos professores, sendo

cinco por periodo.

% As diretoras destacaram esse item pois receavam que mediante a falta de professores na rede, estes teriam que
ser remanejados, colocando em risco o projeto pedagdgico da escola.

% Optou-se por deixar claro neste documento que esses professores ndo seriam monitores das criancas com
deficiéncia. Para isso, foram contratadas no mesmo ano, as Agentes Sociais de Inclusdo (ASI), estas
profissionais ficaram responsaveis em acompanhar os alunos com deficiéncia em sala de aula e nas atividades de
vida diaria como alimentagdo na merenda e troca de fraldas.
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Esses itens tinham como objetivo oferecer melhor estrutura ao trabalho em ciclos. Era

uma forma de promover outras possibilidades de aprendizagem aos alunos.

Acredita-se que a adesdo aos ciclos em todas as escolas simultaneamente pode ter

contribuido para desencadear equivocos de como operar na pratica do dia a dia nas escolas.

8.1. Os Conselhos de Classe em Santo André

Segundo informacfes das equipes diretivas que atuavam na rede desde a primeira
gestdo em 1997, a prética dos Conselhos de Classe iniciou no ano de 1999, um ano apos o

atendimento do Ensino Fundamental.

A pesquisadora acompanhou as reunides dos Conselhos por dez anos, seja na fungédo
de professora, Assistente Pedagdgica ou Coordenadora de Servigo Educacional. A escolha por
estudar este colegiado no contexto da rede municipal em Santo André, se da entre outros

motivos pelo olhar interrogado que sempre a acompanhou nesse periodo.

A participagdo nos Conselhos de Classe permite uma visdo panoramica a respeito do
cotidiano da escola. Possibilita entre varias outras questdes analisar como aquele grupo

concebe o oficio de aluno e sua relacdo com o saber e 0 ndo saber. (Mattos, 2005)

O Regimento Comum das Escolas Publicas Municipais (PSA, 1998) apontava direcdes
para a realizacdo destes Conselhos que deveriam primar pela integracdo entre os professores,
a avaliacdo dos alunos e que sua realizacdo se expandisse para outras instancias como as
ReuniBes Pedagdgicas Semanais (RPS) ou Reunides Pedagbgicas Mensais (RPM). O

Regimento traz as seguintes orientages:

Sao colegiados responsaveis pelo acompanhamento e avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem e construcdo do conhecimento e propiciard: a
integracdo dos professores e das acdes pedagdgicas desenvolvidas nos ciclos
e interciclos; a avaliagcdo do processo ensino-aprendizagem dos educandos;
Reflexdes sobre as préticas pedagogicas que dificultam a aprendizagem
escolar, buscando mediacdes pedagdgicas adequadas; a busca de solucdes
para os problemas detectados que deverdo ser discutidas inclusive nas
reunides pedagdgicas da Unidade Escolar.

[...] Serdo constituidos pelos professores do ciclo, Diretor de Unidade
Escolar e Assistentes Pedagdgicos, sendo abertos a participacdo de
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representantes de pais e alunos maiores de 10 anos, em conformidade com as
normas estabelecidas pelo Conselho de Escola. Reunir-se-ao,
ordinariamente, uma vez por bimestre e ao final do ciclo e
extraordinariamente, quando convocado pelo diretor da escola. (PSA, 2008,
p.7-8)

A orientacdo da SEFP era de que os Conselhos ocorressem por ciclos, ou inter-ciclos.

O objetivo da juncéo das idades era que seguisse a logica do trabalho integrado. O documento

Bases destacava ser conscio das dificuldades de operar um Conselho de Classe diferenciado:

Um dos nossos desafios resulta da dificuldade na efetivacdo dos
encaminhamentos e procedimentos pedagdgicos propostos pela definicdo do
Conselho, levando-se em consideracdo que a singularidade de cada caso, de
cada ciclo, da cada grupo, ou aluno, cada projeto precisa ser discutido sem cair
nas armadilhas da “mesmice pedagogica”, que desconsidera os diferentes
tempos e as multiplas maneiras de aprender e ensinar [...]. Os Conselhos
precisam ser pensados como uma parada estratégica no percurso. Planejar,
avaliar, planejar, avaliar, constantemente, sistematicamente, coletivamente. O
fato do Ciclo ter uma mobilidade diferente da série exige que o planejamento
seja entendido como uma acgdo estratégica que articule a avaliagdo como um
mapa momentaneo do percurso, um instantaneo da paisagem pedagégica do
Ciclo como um todo. Diante dessa condicdo tao dificil, mas tdo habitual para
nos educadores, justifica-se a necessidade da qualificagdo permanente do olhar
pedagogico coletivo, e que o Conselho seja, na verdade, um espaco para que
toda a equipe pedagdgica se co-responsabilize pelas questdes cotidianas das
Unidades Escolares. (PSA, 20044, p. 3)

a) As atas dos Conselhos de Classe

Com o objetivo de analisar os Conselhos de Classe ao longo das trés gestdes, optou-se
por trabalhar com diferentes fontes de dados: registros de reuniées com professores, reunides
com equipe gestora, reunides dos Conselhos de Classe, observacdo, documentos oficiais e
entrevistas. Entre a variedade de dados ja descritos optou-se por analisar as atas dos
Conselhos de uma unidade escolar que assim como poucas arquivou as discussdes deste
colegiado desde o seu advento. A escola em que estas atas foram analisadas corresponde ao
padrdo da maioria das unidades da rede em tamanho e nimero de atendimentos. Outro ponto
relevante € que atende alunos das trés modalidades de ensino: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos. Isso permitiu observar as semelhancas e

diferencas no tratamento dos Conselhos nas diferentes idades.

Com aproximadamente oitocentas matriculas, a escola funciona nos turnos da manha,

tarde e noite. Assim como todas as EMEIEF, a equipe gestora é formada por uma Diretora,
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uma Assistente Pedagogica, uma Vice-Diretora e uma Professora Assessora da Educacao
Inclusiva (PAEI).

Conta com trinta e seis o0 professores, sendo a maioria do sexo feminino. Todos tém
graduacdo e boa parte especializacdo. Vinte trabalham na rede ha mais de quinze anos, cinco

trabalham entre dez e seis anos e onze entre quatro anos e dois meses.

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) da unidade registra a opinido dos docentes a

respeito dos ciclos:

[...] os ciclos prima por estratégias diferenciadas na pratica pedagogica. E
preciso respeitar o ritmo de aprendizagem do aluno e a formacdo do
professor. Demanda unidade e organizagdo no trabalho coletivo [...] nos
ciclos a heterogeneidade é um fator que enriquece a préatica pedagogica.
(R.E., 05/08)

Sobre a reprovagao acreditam que:

A mesma deve acontecer quando o aluno necessita de um tempo maior para
a sua aprendizagem. Isso possibilitaria alcancar os objetivos estabelecidos
pelo ciclo em que se encontra e progredir para o ciclo seguinte.
O tratamento metodoldgico dado as atas dos Conselhos de Classe procurou organizar
os dados quantitativa e qualitativamente. Considerou-se pertinente apresentar o nimero de
alunos encaminhados aos Conselhos nas trés gestbes levando em conta as modalidades da

Educag&o Infantil e do Ensino Fundamental.*’

Entre outros aspectos, essa pesquisa catalogou
as queixas, e a incidéncia das mesmas por modalidade e etapa de ensino. Serdo apresentadas a

seguir as queixas em ambito geral e em seguida por modalidade em forma de graficos.

b) As queixas e as hipoteses que “explicam” o fracasso escolar

As queixas apresentadas pelos professores permitem a compreensdo de quais aspectos
eles consideram relevantes no perfil do aluno. Assim como apontado por Lahire (2004) em

seu livro Sucesso Escolar nos meios populares: as razdes do improvavel, os professores

“0 Os alunos da EJA ndo foram contemplados nessa parte do levantamento de dados. Ao analisar as atas,
percebe-se uma grande evasdo nessa modalidade, o que dificultou o acesso ao numero de discentes
encaminhados a esse colegiado.
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evocam tanto, sendo mais, 0 comportamento dos alunos, suas qualidades morais, quanto seus

desempenhos ou suas qualidades intelectuais. A causa, segundo o autor:

Pode vir do fato de que, ao contrario dos alunos oriundos das classes médias
e superiores, nem todas as criancas interiorizam as normas de
comportamento que estdo na base da socializagéo escolar. Essas normas ndo
sdo naturais, e que sdo ainda mais naturais quando aplicadas a publicos
infantis socialmente preparados para recebé-las, sdo questionadas por
criancas das classes populares, portadoras, no interior da ordem escolar, de
normas heterogéneas (e portanto heterodoxas), ou seja, antagbnicas ou
incompativeis com as normas especificamente escolares. (p. 55)

Na investigacdo das atas dos Conselhos de Classe, foram levantadas as queixas dos
alunos encaminhados. Em se tratando dos aspectos comportamentais, aparecem as seguintes

formulagdes::

N&o tem autonomia, ndo faz atividades, quer que o amigo faga sua licdo, ndo executa as
tarefas, ndo pergunta; é desinteressado, lento, emburra, oscila entre apatia e euforia; é agitado,
desligado, demonstra baixa autoestima, gosta de chamar a atencdo, ndo cumpre tratos, s6 quer
desenhar, chora quando contrariado; ndo demonstra iniciativa frente as atividades mais simples,
guando cobrado se sente mal (& preciso, entdo, chamar a mae para tomar as providéncias); apresenta
conduta infantilizada; é distante, muito quieto, ndo fala; algumas vezes se expressa bem (mas fora do
contexto discutido no grupo); age agressivamente, prefere ficar brigando com outros pelas ruas
(segundo a familia, para vir a escola tem que ser escoltado, por alguém, pois costuma enganar e nao
comparece as aulas); morde os colegas chegando a deixar marcas; fala demais, chega atrasado
constantemente; chora por qualquer motivo, é inseguro, ausente; esconde objetos dos colegas e
professora, ndo se integra, beija outros alunos (atitudes inadequadas); ndo apresenta mudanca de
fisionomia harmonizada com as circunstancias de alegria, tristeza; ndo se concentra (alega estar
cansado); troca materiais escolares com os colegas; € desajeitado (derruba objetos e materiais); nao
registra, desiste e espera resposta; se recusa a tentar aprender novos conhecimentos; ndo é
caprichoso, ndo cuida de seus pertences, é muito fechado (“sisudo”); ndo sabe onde deixou cadernos
e livros; é geralmente relapso e muito fechado; culpa outros colegas pelas suas acles; conversa
demais (prejudicando o seu desenvolvimento e o da turma); é “elétrico” e temperamental; nédo
compareceu a festa junina (embora a professora tenha emprestado um traje apropriado para a
ocasiao); ndo aceita auxilio dos colegas (s6 da professora); ndo canta (sé olha os outros cantarem);
sente dificuldade para se alimentar e limpar o nariz; ndo tem nogdo do perigo, chora se a mée se
atrasa, quer que o colega brinque com ele durante os momentos das atividades escolares (brincar de
lutar, de correr); ndo é procurado pelo grupo nas brincadeiras (s6 brinca com meninas); agressivo

quando nao satisfeito em suas vontades (voluntarioso), sempre se envolvendo em brigas; esta sempre
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brincando ou brigando em momento de atividade e andando pela sala; apresenta momentos de
profunda caréncia, s6 atende aos comandos depois do intervalo, afobado (fala em tom forte e muito
alto); carente afetivamente e materialmente, chupa o dedo compulsivamente; facilmente influenciavel;
nao admite perder nas brincadeiras; precisa de psicologo; tem medo de errar, ndo tem interesse, nao
tem limites, desorganizado (apético, até com a aparéncia é pouco cuidadoso); destoa dos outros
(sexualidade aflorada), é desligado (fala muito e se distrai a toa); vez por outra fala demais, entra em
conflito com as criangas (solicita muito da professora); é esperto (mas “chato”, devido a
superprotecdo da avo); as criangas judiam dele (e ele chora por tudo), sempre fazendo brincadeiras
que os outros ndo gostam, tem medo de se expor; é disperso, tem circulo restrito de amigos, as vezes
é inconveniente (necessita fazer com que os outros prestem atengdo no que faz); fala sozinho, néo
sabe usar caderno, desorganizado com o material escolar; é um pouco preguigoso, tem atitudes
estranhas como cortar a propria boca, outras brincadeiras estupidas e atitudes equivocadas (ndo por
ser maldoso, mas ndo tem nogdo das consequéncias de seus atos); assiste programas de TV
inadequados para a sua faixa etaria); retraido, ndo faz atividade em grupo, néo sorri, ndo responde,
sO interage fora da sala de aula; sente compulsdo por comida; demonstra comportamento incomum,
ansioso (chega a rasgar as atividades); falta concentragéo até para participacdo em jogos; interessa-
se por atividades corporais, pouco se expressa (ndo por timidez, mas porque nao se envolve com o
gue é proposto); quando fica contrariado chora e fica nervoso (arremessando tudo o que estiver ao
seu alcance, ‘‘fala” dando de ombros); ainda se assusta em algumas situagoes, crianca dificil de lidar
(timido, calado, chordo; imaturo (embora em alguns momentos se mostre esforgcado, destoa
totalmente da sala); ndo tem bons habitos de higiene (com cheiro de suor); também finge fazer a
lico, pega o material dos outros, ndo tem compromisso (s6 faz atividades a base de troca/barganha);
tenta se fazer notar (dizendo que sabe), mas o faz de modo bem confuso, ideias desconexas; muito
quieto (regride, chora, quando professora indaga algo), seu interesse maior é em brincar; demora
para organizar-se na rotina (a professora sempre tem que pressionar para fazer mais rapido (do
pegar da pasta até fazer escovacao dos dentes); ‘‘filhinho da mamae” (faz quando acha que da); sente
muito sono no periodo da manha (pede também e bastante pra ir ao parque passear); € uma crianca
triste e fechada, carente de atencdo e ao mesmo demonstra-se preocupado com 0s irmaos menores,
ndo gosta de ter sua atencdo chamada, extremamente desatento (fugindo da norma); usa roupas
inadequadas a sua idade e tamanho; uma crianca afobada, quando chamam sua atencdo ele da
risada, € muito paparicado e agora nem a mae esta aguentando (solicita relatdrio da professora para
levar ao psicélogo), tem pavor (nojo de sujar as maos, de sujar-se); sé participa de solicitado;
participa s6 oralmente; ndo participa; nao aceita disciplina (se irrita, grita e chega a sentir vontade
de urinar, quando cobrado ou quando ndo absorve o que deseja, ndo fala (mas atende comandas);
por geralmente ndo se dispor a falar, ndo se socializa (sente vergonha dos amigos); geralmente esta

alheio ao grupo (“conversa” com o ldapis).
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No que diz respeito aos aspectos bioldgicos, foi identificado um conjunto menor de

manifestacdes, assim expressas:

Apresenta problema fonoaudiol6gico, a professora fala da dificuldade de articular as
palavras, mas a mae diz que é assim mesmo; tem a dic¢do péssima (quando nervoso, sua pronuncia
piora); é dificil fazé-lo comer (ele n&o aceita)*'; emite poucos sons; fala infantilizada; tem meméria
recente e sO; tem letra tremida, apesar de que em casa, joga video game muito bem; é baixinho;
dificuldade para respirar devido adendide, estd sempre com a boca aberta; usa fraldas a noite; tem

enurese (incontinéncia urinaria).

N&o se observaram situacdes em que os professores tenham apresentado o nivel de
conhecimento do aluno em geografia, histdria, ciéncias e outras areas do conhecimento
escolar. Sobre as questdes conceituais, a maioria das queixas se remete as dificuldades da

lingua escrita e da matematica, como vém a seguir:

Nas situagdes problemas ele tenta realizar, caso ndo consegue, desiste e espera a resposta; so
utiliza letras do nome para escrever, ndo identifica letra cursiva, ndo copia ou copia com dificuldade;
ndo sabe o que copia; ndo entende ordens de ligdo de casa; tem dificuldade em jogos na informatica;
dificuldade na producéo de frases e textos; troca letras na escrita; néo Ié ou tem dificuldade para ler;
sO interpreta no coletivo; ndo gosta de leitura; ndo tem sequéncia ldgica na histéria; como é copista,
passou despercebido até agora; na hora de fazer leitura, ndo quer fazé-lo, com medo de se expor,
quer participar da aula mesmo sem ter nogdo do que esta sendo abordado; ndo tem coeréncia no
relato, nem consciéncia que ndo sabe ler e escrever, ndo adiciona, ndo divide, ndo multiplica e néo
subtrai, s conta até dez e ndo ordena; ndo tem sequéncia numérica, nem faz operacdes simples; s6
faz soma no concreto; ndo compreende Sistema De Numeracdo Decimal (SND), nédo sabe resolver

problemas do cotidiano, ndo tem autonomia para produzir nada.

Foram observadas também algumas poucas queixas referente a dificuldades motoras,

com relacdo a pratica de desenhar ou a organizacdo de pertences:

N&o consegue abrir tubo de cola; dificuldade motora fina e ampla, desorganizado com o

espaco e tempo; ndo desenha, s6 faz garatuja; ndo tem nogao corporal.

*! Nesse caso, ndo d4 pra saber se a queixa era comportamental ou a crianca ndo se alimentava por algum motivo
de salde.
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Além desses tipos de queixas observaram-se situacfes em que a escola levantou
hipoteses do porqué as criancas vivem situacdes de fracasso escolar. A explicacdo da nédo
aprendizagem remete-se a alguma doenca, a questdes familiares e/ou vivéncia em ambientes

improprios, tal como segue:

Tem labio leporino, tem dificuldade na leitura; ndo tem apoio nem recebe cuidados bésicos
da familia, vem suja; sua dificuldade é devido a cirurgia (ndo vem a escola); ndo tem estimulos dos
pais que sdo totalmente analfabetos (dificuldade de entendimento) para proporcionar incentivos; a
crianga ndo aprende porque a familia a mima; apresenta problema na orelha (necessario encaminhar
para cirurgia reparadora); tem paralisia cerebral; tem surdez profunda e problema visual (toma
remédio controlado); ndo tem diagndstico; fica sozinha em casa, mae negligente, ndo se interessa,
apresenta anemia em sua ficha individual; as maes superprotegem, dificultando o trabalho com as
criangas, ficam muito tempo ‘“em cima” ndo permitindo a autonomia, muitos sdo filhos unicos e
também inseguros; sdo criancas que moram no mesmo quintal, todos falam errado, além de que
pegam muito piolho e faltam demais; ele vive com a avo, pois a mae dele deixou os filhos com o pai
gue é recuperado de drogas, a avO também é analfabeta, é aluna da EJA e também tem
comprometimento; ja foi reprovado; o pai estd internado e isso vem influenciando o seu
comportamento; ndo tem pai; falta por problema de frio (ndo tem muitos agasalhos e é muito
carente); a mae justifica todos os mimos dele alegando ser problema de saldde; o irmdo foi
sequestrado, falta muito; teve meningite; tem problema em casa, ele diz com naturalidade que o a
familia é de bandido (seu problema é esse, pois na aprendizagem ele vai bem); o aluno esta com
dificuldade emocional em funcdo do teste de DNA* que fez; tem problema de estrabismo, tem
hemofilia; ndo pode comprar dculos o que dificulta seu rendimento em sala de aula; o irméo assim
como ele, também chorava muito quando iniciou nesta Unidade Escolar, a mae tem cinco filhos, disse
gue ndo acompanha muito os filhos maiores, por conta dos gémeos que acabou de nascer; a

separagao dos pais refletiu diretamente na seguranca e no rendimento do aluno.

Uma das explicacdes da ndo aprendizagem teve origem na area médica: “De acordo
com os diagnosticos da faculdade de medicina, o aluno tem inteligéncia inferior, o que
segundo os médicos, pode ser reflexo de baixo estimulo cultural do meio onde esté inserido,

principalmente o familiar” (Ata, 10/08).

As queixas sdo o inverso do perfil de aluno ideal mencionado por Lahire (2004). O

2 Em portugués DNA significa 4cido desoxirribonucléico, um componente que induz a identificacdo da
paternidade da crianca.
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autor destacou que o professor privilegia como ideal o aluno com qualidades

comportamentais e intelectuais. No quesito comportamental o aluno ideal é:

Autbnomo, disciplinado, que fica em seu lugar e ndo se mexe muito na
classe, calmo, tranquilo, atento, bonzinho, atencioso, educado, que participa
ativamente e escuta o professor, tem vontade, tem regularidade no estudo e
em seu esforco, logo comeca a trabalhar quando é solicitado, faz os
exercicios escolares no tempo previsto, ndo tem a ‘cabega na lua’, ndo ¢
distraido, ndo brinca durante as aulas, ndao é infantil, ndo é instavel, ndo se
deixam levar pelos que ficam brincando, ndo conversa com os colegas, ndo
fala por falar, é sério, aplicado, cuidadoso, apresenta ou estrutura bem as
licbes, ordenado, ndo esquece o material, aprende as li¢cBes, faz os deveres
em casa, ndo falta, ndo é medroso, ansioso ou angustiado, ndo entra em
panico, ndo é emotivo demais, é descontraido, fica contente em ir a escola e
mostra interesse pela atividade escolar. (p.56)

Apesar da valorizacdo de um comportamento que se encaixa no padrdo mencionado
acima, o mesmo nao € suficiente, precisa somar ao aspecto intelectual. Além de ter bom

comportamento, o aluno ideal é também, segundo Lahire (2004):

Dotado, inteligente, culto, curioso, que consegue abstrair, tem boa memodria,
compreende o que lhe é dito, ndo precisa constantemente de explicagdes,
resolve corretamente até os exercicios que ndo exigem apenas a aplicacéo de
mecanismos ou automatismos, pensa naquilo que faz, sabe adaptar-se aos
exercicios escolares menos orientados, dirigidos, definidos, enquadrados,
ndo tem problemas de pronlncia, tem uma escrita legivel, ndo tem
problemas de l6gica ou de compreensdo, é bom na resolucdo de problemas
matematicos, tem um vocabulario rico, uma boa expressdo oral e escrita e
gosta de ler. (p.56)

Teoricos afirmam a necessidade de problematizar os motivos que impedem a
aprendizagem dos alunos. Meira (2000) destaca que as causas do fracasso escolar devem
seguir de uma reflexdo critica sobre as praticas sociais e escolares, pois sdo essas praticas que
produzem o fenbmeno do fracasso e ndo os fatores tdo fortemente defendidos pela escola ha

décadas, geralmente remetendo ao proprio aluno ou a sua familia.

E importante questionar se o historico do fracasso escolar dos alunos ndo seria
resultado da auséncia de clareza do que se espera deles. De acordo com Souza (2004) as
literaturas apontam que os conteudos ensinados s@o inadequados as criancas de classes menos
abastadas. Para a autora, essa adequacéo precisa ser feita com cuidado para ndo se limitar ao
que defende a Teoria da Caréncia Cultural quando justifica a influéncia da desnutricéo, da

deficiéncia cognitiva, das diferengas culturais como responsaveis pelo ndo aprendizado dos
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alunos. A seu ver, essas justificativas trazem consequéncias para que se entenda o reverso do

fracasso escolar, ou seja, 0 éxito escolar.

A falta de conhecimento e de pesquisas sérias sobre praticas de socializacdo nas
camadas pobres (Patto, 1990) dificulta que seja valorizado o saber dessas criancas. Mesmo
que se fale em adequacdo dos conteldos, a iniciativa encontra problemas na pratica, pois

pouco se conhece sobre a cultura desses alunos.

E essencial que se trabalhe com contelidos e esses devem ser significativos a todos os
alunos e ndo somente aos pertencentes as camadas populares. Ao analisar os elementos que
contribuem para o éxito escolar, Souza (1999) observou a sintonia na relagdo professor -
aluno, o compromisso do professor com a aprendizagem da sala, clareza do que se espera que
aprendam, atendimento individual aos alunos, diversificacdo dos métodos de ensino, entre
outros. Para a autora, as diferencas entre as classes com historico de fracasso e as de éxito
escolar ttm ligacdo com o modo como a professora percebe e atua junto aos alunos, pois “o
sucesso do mesmo depende da forma como lidam com o modelo proposto pelo professor: se o
compreendem e 0 aceitam, se 0 compreendem e 0 rejeitam, se 0 compreendem mas o

modificam em parte, ou ndo o compreendem porque ndo esta claro.” ( p. 128)

Na pesquisa realizada, a autora observa diferencas importantes entre duas professoras
gue eram tidas como bem-sucedidas. Uma mais afavel e aberta, outra rigida e autoritaria na

forma de lidar com os alunos.

E possivel perceber nessa discussdo, que o éxito escolar depende de varios fatores que
se relacionam com a complexidade das relacdes de todos os sujeitos que convivem no

ambiente escolar.

c) A avaliacédo

Os exemplos de queixas mencionados pelos professores abrem caminhos para a
problematizacdo do procedimento adotado no processo de avaliagdo do aluno. Quando o
professor menciona, por exemplo, que 0 mesmo nao sabe resolver problemas € preciso levar
em conta 0s Varios aspectos que circundam essa informagdo: como o aluno estava naquele
momento; quais foram os procedimentos adotados pela professora; se a atividade considerou a

fase de desenvolvimento do aluno; se dava margens a outras interpretacfes, dentre outros
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aspectos. Estas questdes sdo importantes, porque auxiliam na compreensdo dos vieses que

dificultaram a compreensdo dos alunos nos contetdos trabalhados.

No caso da atividade abaixo, a mesma era destinada as criancas de seis anos (fase
inicial do Ensino Fundamental) e o intuito da professora era saber se o aluno dominava ou néo

0 esquema corporal, para isso ele deveria completar as partes do corpo humano nos desenhos.

Figura 4: Desenho utilizado como recurso para avalia¢io de aluno de seis anos

Ao acompanhar as reunides dos Conselhos de Classe, ndo foram poucas as ocasifes
em que se observaram atividades como a ilustrada acima. No caso desse exemplo, a crianga
desenhou os bracos da menina maiores que as pernas e deixou de completar a sobrancelha e a
boca do menino no segundo desenho. A avaliacdo da professora era que o aluno tinha
“dificuldades no esquema corporal” (R.A, 08/05). Questionam-se alguns pontos em relacdo a
esta atividade e a avaliacdo da professora: quais outras oportunidades foram proporcionadas
ao aluno para que ele pudesse mostrar seus conhecimentos? Completar figuras em atividades

em folha é a forma mais adequada de saber se o0 aluno domina o esquema corporal?

Segundo Sousa (1997), avaliar o contexto escolar vai além da apreciacdo do
desempenho dos alunos, que deve ser observado de modo relacionado com a pratica do

professor e as condigdes da escola. Ou seja,

[...] é necessario construir-se uma pratica sistematica de avaliacdo dos
diversos sujeitos e componentes da organiza¢do, como: a atuacdo do
professor e de outros profissionais; 0s contelidos e processos de ensino; as
condigdes, dindmicas e relagdes de trabalho; os recursos fisicos e materiais
disponiveis; a articulacdo da escola com a comunidade; e até a propria
sistematica de avaliagdo. (p.127)
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Com tal abrangéncia, a avaliacdo possibilita identificar os motivos que levam
ao éxito e ao fracasso escolar indicando caminhos sobre as a¢fes necessérias, sejam elas de

natureza administrativa, pedagdgica ou estrutural. (Sousa, 1997)

8.2. A Educagéo Infantil e os Conselhos de Classe

Sobre os primeiros anos de adeséo a pratica do Conselho de Classe em Santo André
ndo ha dados sobre as dificuldades dos alunos que frequentavam a Educacdo Infantil®,
questdo reforcada nas entrevistas: “ndo me recordo de naquela época a gente ter conversado

muito sobre as dificuldades das criangas”, disse uma professora (Ent_1).

Os encaminhamentos dessa modalidade nesse colegiado comecaram a surgir na
segunda gestdo (2001-2004) que passam a apresentar um aumento gradativo, como se pode

perceber no grafico 1:
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Gréfico 1: Percentual de alunos da Educacédo Infantil encaminhados aos Conselhos de Classe
(2001-2004)

O percentual de alunos da Educacgéo Infantil encaminhados aos Conselhos entre 2001

e 2008 passa de 3% a 13%, sendo que na Gltima gestdo esse indice permanece quase estavel,

43 Os alunos atendidos na Educacéo Infantil tinham 4, 5 e 6 anos.Somente em 2005 os alunos de 6
anos passaram a fazer parte do primeiro ciclo do Ensino Fundamental.
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tal como mostra o grafico 2.
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Gréfico 2: Percentual de alunos da Educacédo Infantil encaminhados aos Conselhos de Classe
(2005-2008)

No que se refere as queixas, o grande mote de reclamacdo dos professores na El diz
respeito ao comportamento. Os problemas apresentados nesse item sdo: ndo quer fazer,
emburra, imaturo, agitado, ansioso, agressivo, ndo tem limites, ndo se concentra, desligado,

ndo expressa sentimento, ndo sorri, entre outros.

Problema com faltas, ndo fazer as atividades, dificuldades fonoaudioldgicas e
psicoldgicas e desorganizacdo com o material sdo questfes que também merecem atencdo na

opinido dos professores.

A avaliacdo dos alunos da Educacdo Infantil antes do atendimento do Ensino
Fundamental e da criacdo dos Conselhos de Classe ndo era pratica formal, conforme o
depoimento de uma professora:

Quando era s6 Educacdo Infantil a gente ndo tinha nem avaliacdo [...] eu e
meu grupo de colegas que faziamos uma ficha com os saberes dos alunos-
mas a gente ndo mostrava pra ninguém ndo, nem para 0s pais, com eles s6
uma reunidozinha em que a gente falava no geral da sala, tudo 6timo...
(Ent_4)

Essa informalidade era incomoda para quem reconhecia a necessidade de um ensino

mais estruturado nessa modalidade:

Como diretora eu brigava muito com isso, essa mania do “infantil” ficar sé
na atitude, so atitudinal... como se ndo existissem contetidos tragados [...].
Era s6 “vamos brincar, vamos pintar’[...] isso sempre me incomodou muito,
ficava s6 no comportamento. (Ent_2)
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Entre os diversos problemas apresentados, dificuldades em relacao a apreensdo do
conteddo é o que menos aparece. Alids o Unico problema sobre esse item refere-se a
dificuldade de registrar o proprio nome ou reconhecer as cores. O grafico 3 apresenta o nivel

de incidéncia desses tipos de queixas.

N&o conhece cores
Superprotecdo da familia
Familia ausente

Séfaz atividade diferenciada
N&do se socializa
Desorganizado com mateiral
Faltas

MN3otem diagndstico

Tem deficiéncia

Problema fono ou psico

Comportamento agressivo/sem limites
M3o faz as atividades

N3o escreve o nome

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Grafico 3: Incidéncia de queixas na Educagdo Infantil

Como ja apontado anteriormente, 0 ato de reprovar alunos esté ligado a uma série de
fatores. A pratica da avaliacdo ndo é diferente. Seus critérios ndo estdo dissociados de
posig¢des, valores, praticas sociais ¢ visdes de mundo de quem os concebe, “emergem da
perspectiva filosofica, social, politica de quem faz o julgamento [...]. Os enfoques e critérios
assumidos em um processo avaliativo revelam as opc¢des axioldgicas dos que dele

participam”. (Sousa, 1997, p. 127)

Percebe-se que a avaliacdo do comportamento das criancas pequenas apresentada nas
atas desta escola, ndo é correspondente a uma realidade isolada. Lahire (2004) ao pesquisar
aspectos privilegiados pelos professores, destaca que “quanto menor o grau de escolarizagdo
(maternal mais do que pré-escola, pré-escola mais que primeira série...) mais 0s aspectos

comportamentais parecem ser importantes”. (p. 57)

Antes de findar o ano letivo era pratica das unidades escolares realizar a atribuicao
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das turmas para o0 ano seguinte. Neste caso, a orientacdo da SEFP era que nao se levasse em
conta a pontuacio® do professor, mas sim o seu perfil . Ou seja, no momento da escolha teria
de considerar as habilidades docentes. Em caso de discordancia, ou em havendo mais de um
professor interessado na mesma turma era necessario discutir no grupo qual a melhor
alternativa. O sucesso ou fracasso dessa empreitada dependia em muito da maneira como 0

DUE e a AP encaminhavam a discussao.

Importa destacar aspectos em relacdo a atribuicdo das turmas da Educacéo Infantil,
sobretudo, a partir dos primeiros anos do atendimento do Ensino Fundamental. A maioria
desejava trabalhar com aquela modalidade. Talvez isso fosse reflexo da inseguranga com o
novo desafio ou pela suposicdo de que trabalhar com as criangas mais novas ndo demandasse

tanto esforgo. Trabalhar com a EI era “sonho” de quem ingressava na rede municipal:

Quando eu entrei queria muito pegar Educacao Infantil, mas ndo tinha como.
Eu ficava olhando aquelas professoras no parque trabalhando com salto,
oculos escuros, eu dizia: ‘um dia eu chego 1a!” Eu queria conhecer a
Educacéo Infantil e procurei saber qual era o perfil [...] mas a diretora disse
gue eu ndo tinha perfil para o infantil eu tinha que ficar mesmo era
alfabetizando os meninos. Dai eu falei “quero uma chance, quero saber como
era o trabalho 187, mas ela disse “ndo, vocé tem perfil de alfabetizadora!”.
(Ent_3)

Pesquisas sobre diferentes concepgdes de avaliagdo na educagédo infantil levou Sousa
(1997) a levantar as seguintes questdes:

- h& professores que dizem ndo ser a avaliacdo uma questdo polémica nesse
nivel de ensino, pois ndo estd vinculada a uma exigéncia do sistema em
termos de normatizagdo de procedimentos a serem utilizados ou de decisdo
quanto a promocdo ou retencdo do aluno; posicdo que revela uma clara
relacdo entre avaliacdo e classificacdo dos alunos;

-outros posicionam-se em defesa da utilizagdo de procedimentos
semelhantes aos usualmente utilizados no primeiro grau, entendendo ser a
educacdo infantil, particularmente a pré-escola, um tempo e um espaco de
preparagdo para o ingresso na escola fundamental; posicao esta que expressa
uma relagdo entre a concepgdo de avaliagdo e uma dada compreensdo quanto
a finalidade desse nivel de ensino (p. 126)

A avaliagdo no contexto em estudo toma como premissa esses dois extremos,

* A pontuacéo era valida para a atribuicdo de periodo. As atividades que contavam ponto para o professor eram:
diploma de graduacdo, pds-graduacdo, participacdo em cursos, seminarios e congressos, tempo de casa, tempo na
unidade entre outros.
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incorrendo na possibilidade de ndo considerar as especificidades da Educacdo Infantil. O ato
de avaliar deve ser rigoroso, sem ser rigido ou inflexivel. Como afirma Sousa (1997) é preciso
romper com a falsa dicotomia entre ensino e aprendizagem. Os erros, 0s acertos, as
dificuldades e as duvidas que o aluno apresenta sdo essenciais para evidenciar a maneira
como estd interagindo com o conhecimento. A avaliacdo deve servir para orientar a

aprendizagem.

O Regimento Comum das Escolas Publicas Municipais de Santo André defende que
além de avaliar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos, 0 Conselho de Classe deve
refletir sobre as préaticas pedagdgicas. No entanto, ao acompanhar as reunides dos Conselhos e
analisar as atas referentes ao periodo de uma década, ndo se constatou uma reflexdo da pratica
pedagdgica nessa modalidade de ensino. Era recorrente que professores da Educacao Infantil

ndo encaminhassem alunos a esse colegiado, ao contrario do Ensino Fundamental.
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80%
60%
40%
20%
0% .
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Fundamental

Gréfico 4: Percentual de professores que ndo encaminham alunos aos Conselhos de Classe

por modalidade de ensino (Educacao Infantil e Ensino Fundamental)

Ao levantar os objetivos da Educagéo Infantil no PPP* da escola analisada, observa-se
que a orientacdo em relacdo ao trabalho pedagdgico, era que abrangesse o desenvolvimento

da crianga como um todo:

A educacdo infantil, primeira etapa da educacédo basica, tem como finalidade

% Os objetivos que constavam no PPP da escola no ano de 2008 eram os mesmos que o de toda a rede. Era
normativa da SEFP que as escolas incluissem os objetivos oriundos da LDB 9394/96 e do Regimento Comum
das Escolas Publicas Municipais de Santo André.
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0 desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade (ou zero a
cinco, na medida em que as criangas de seis anos ingressem no Ensino
Fundamental), em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional, n. 9.294/96, Secdo II, Art. 29).

[.]

A Educacdo Infantil deve tomar como ponto de partida a realidade e os
conhecimentos infantis, ampliando-os e organizando-os através de um
trabalho significativo, planejado e consistente, com vistas que a crianga se
forme e exerca a sua cidadania desde a infancia. (PSA, 1998c, p.2)

Ao investigar as queixas apresentadas no Conselho fica visivel quais fatores sao
relevantes na avaliacdo da crianga. Se considerar que o que se avalia € 0 que se ensina 0s
conteidos e objetivos apresentados no PPP destoam das premissas conceituais apresentadas
nesse documento. A valorizacdo docente estd centrada nos ascpetos comportamentais e
procedimentais. Os conceitos aparecem muito timidamente, revelando que € pouco trabalhado
nessa faixa etaria. O problema disso consiste huma ruptura quando a crianga ingressa no
Ensino Fundamental, quando aluno é muito cobrado em relag&o a leitura e a escrita. Sabe-se 0
guanto é essencial o trabalho com leitura desde a mais tenra idade. Um trabalho sistematico
com historias, por exemplo, ndo induziria ao gosto pela leitura? Consequentemente ndo seria

uma forma de amenizar esse problema no futuro?

8.3. O Ensino Fundamental e os Conselhos de Classe

Com a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) em 1996*, muitos municipios que atendiam
somente a Educacdo Infantil se reestruturaram para atender também o Ensino Fundamental.
Os sistemas municipais tiveram que optar entre municipalizar as escolas estaduais ou criar

rede propria. Santo André decidiu criar rede prépria, dividindo a demanda com o estado.

* O FUNDEF foi implantado no Brasil pela Emenda Constitucional n. 14, em 1996. Seus recursos foram
destinados & manutencdo, desenvolvimento e valorizagdo dos profissionais do Ensino Fundamental. Em 2006, o
FUNDEF foi substituido pelo Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e o que era destinado somente ao Ensino Fundamental passou a
abranger toda a educacdo bésica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Médio).
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A pratica dos Conselhos de Classe teve inicio um ano antes de terminar a primeira
gestdo, ou seja, em 1999. Percebe-se que o percentual de alunos encaminhados, mantiveram
uma relativa linearidade, ficando sempre préximo de 20%. Isso significa que levando em
conta a média de vinte e seis alunos por sala (PSA, 2008c), cinco sdo os que faziam parte dos

Conselhos.

25%

20%

15%

10%

5%

0%

12gestdo 22 gestdo 32 gestdo

Gréfico 5: Percentual de alunos encaminhados aos Conselhos de Classe no Ensino Fundamental
nas trés gestbes administrativas (1997-2008)

Tedricos de diferentes contextos, como Perrenoud (2004), Mainardes (2007) e Crahay
(2006) mencionam a dificuldade do professor em atender individualmente esses alunos.
Geralmente eles ficam a margem da sala de aula e as dificuldades vdo aumentando a medida

que avancam no Ensino Fundamental e ndo séo alfabetizados.

Nos anos em que a pesquisadora atuou como docente pode perceber 0 comportamento
dos alunos que faziam parte dos Conselhos de Classe. O que se observava de modo geral era o
esforco que despendiam em copiar a licdo correta dos colegas e apresentar um caderno
completo, mesmo que ndo soubessem ler uma Unica frase. Muitos utilizavam-se de diferentes
taticas para passarem despercebidos pelo ndo saber. Na analise das atas observou-se o registro
de um caso desses: “Leonardo comegou em agosto, parecia que sabia ler, mas foi constatado
que sb copia, ndo reconhece as letras e passou despercebido até agora. A mae disse que ele

sabe ler, mas n&o sabe. E desligado, fala muito e se distrai a toa.” (Ata, 10/04)

No levantamento das informacfes de dez anos de pratica dos Conselhos de Classe,

essa foi a Unica vez em que foi citado um aluno que passara despercebido. Mesmo assim, 0
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“engano” durou pouco tempo. Como mencionado, ele foi matriculado em agosto e no més de

outubro jé foi citado no Conselho como ndo dominando a leitura.

E raro o professor ndo perceber que o aluno ndo sabe ler. S&o diversas as ocasides na
rotina que viabilizam a avaliagdo dessa habilidade. Por mais que a crianca copie com
fidelidade as licBes da lousa ou do colega, é esperado que cometa algum deslize em deixar de
registrar alguma letra ou até mesmo troca-la de lugar. No caso de Santo André, uma préatica
bastante observada ao longo dos anos, foi o ditado de palavras e frases para sondar o nivel de
conhecimento na lingua escrita, fator que permitia diagnosticar de tempos em tempos 0s

avancos, ou ndo, dos alunos no processo de alfabetizacéo.

N&o € de estranhar que os alunos omitam suas dificuldades. Sabe-se o0 quéo recorrente
é a pratica de felicitar aguele que tem bom comportamento e éxito nas tarefas escolares.
Esconder o ndo saber parece ser uma saida viavel, ja que as dificuldades podem ser expostas
pelos préprios alunos em sala de aula:

Nos primeiros dias que comecei a trabalhar aqui na escola, fui atender
individualmente um dos alunos com dificuldades de aprendizagem. Percebi
que ele copiava tudo dos colegas. Cheguei com cuidado e pedi para ele
escrever uma palavra. Ele olhou pra mim e disse bem baixinho: “eu ndo sei”.
Um dos colegas percebeu minha intervencdo com ele e falou: “ele ¢
repetente professora, ndo sabe fazer nada sozinho, por isso que copia da
gente.” Entdo eu percebi que ele estd tdo acostumado a copiar, que se
recusava a tentar. (R.A, 05/10)

Como observado no gréafico abaixo, parte das queixas dos professores se refere ao fato

. 47
de os alunos “ja serem permanecentes”

. Ser mencionado como ‘“permanecente” pode
reforcar a ideia do fracasso em face de uma expectativa baixa ou negativa do professor sobre

os alunos (Rosenthal e Jacobson, 1973).

Na andlise das atas observou-se uma situacdo em que a expectativa sobre um aluno de
nove anos, vinha de uma psicologa que o acompanhava: “O aluno tem paralisia cerebral.
Apesar de estar pre-silabico, apresenta evolugdo. Segundo a psicéloga que o acompanha ele

sera alfabetizado por volta dos doze anos.” (Ata, 04/99). O laudo “lavrado” pela psicologa

*" Em Santo André, o termo permanecer é sindnimo de reprovar.
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reforca a impossibilidade de o aluno ser alfabetizado antes desse tempo e diminui as chances

de o professor investir mais incisivamente no aprendizado da crianca.

A pesquisa de Rosenthal e Jacobson foi de vital importancia para estimular pesquisas
sobre os estere6tipos escolares (Lee-Manoel, et al., 2001). Muitas das expectativas geradas
pelos professores ocorrem automaticamente, sem reflexdo, e podem resultar em fenémenos de
fracasso ou éxito escolar, dependendo do que se espera do aluno. Ocorre que quando o
professor acredita que seu aluno ndo é inteligente, pouco ou nada investira em sua
aprendizagem. Na auséncia de investimento é esperado que a dificuldade aumente e com ela,
0 problema do aluno. Observou-se nas atas dos Conselhos de Classe que boa parte das
queixas apontadas pelos professores se repete em relagdo ao mesmo aluno por anos a fio,
evidenciando e reforcando o estigma do fracasso. Segue abaixo a incidéncia de queixas

apresentadas pelos professores no Ensino Fundamental:

Ja é permanecente

Nao tem diagnostico

Tem deficiéncia

Problema de fono ou psicologico
Desorganizado

Problemas com faltas

Falta apoio da familia

MNdo conclui as atividades

Dificuldades em Matematica

Comportamento apatico, agressivo etc W
Dificuldades em Lingua Portuguesa  ——(———————

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Gréfico 6: Incidéncia de queixas no Ensino Fundamental

Assim como foi observado na Educacédo Infantil, ha uma grande incidéncia de queixas
em relacdo ao comportamento dos alunos do Ensino Fundamental, porém, a maior reclamacao

dos professores diz respeito as dificuldades em Lingua Portuguesa®, area que conta com 37%

* As dificuldades em Lingua Portuguesa sdo: ndo sabe ler e escrever, ndo conhece as letras do alfabeto, ndo
interpreta, ndo respeita a norma culta da escrita, dentre outras.
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das reclamaces. As questdes comportamentais foram apresentadas como a segunda maior
incidéncia ocupando um percentual de 27%. As dificuldades em Matematica correspondem a
11% das queixas. Sobre esses dados, questiona-se: 0s problemas de comportamento

preocupam mais os professores do que a ndo aprendizagem em Matematica?

Problemas em relagdo a finalizagdo das atividades escolares, a assiduidade e a falta de
apoio da familia também sdo aspectos recorrentes nas atas dos Conselhos.

A SEFP orientava os professores para que 0s mesmos indicassem ndo somente as
queixas, mas que considerassem aspectos positivos em relacdo aos alunos. O intuito de tal
orientacdo era para que se considerasse o desenvolvimento global do aluno. Do total de
informac@es que foram levantadas (em nimeros absolutos) foram mencionadas 3144 queixas,
contra 572 aspectos positivos. Percebe-se que apesar de constar que o aluno demonstrava
certas habilidades, estas ndo faziam efeito no conjunto de informagdes sobre ele. Eram as
queixas que prevaleciam como ponto central no discurso. Observa-se no grafico abaixo que as
questdes comportamentais também sdo as mais relevantes em relacdo ao que se levantou dos

aspectos positivos.

Gosta de atividades corporais
Gosta de jogos

Gosta de ouvir historia
Avancouem matematica
Gosta de desenhar e pintar
Boa oralidade

Realiza atividades da sala

Caprichoso com seus pertences
Bom comportamento, esforcado

Avancou na leitura e escrita

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Gréfico 7: Aspectos positivos levantados pelos professores nas Atas dos Conselhos de Classe
(Educacéo Infantil e Ensino Fundamental 1)

Das 3.144 queixas mencionadas no Ensino Fundamental, somente duas se referiam as
dificuldades dos alunos em Geografia, Histéria e Ciéncias Naturais. As Unicas areas do
conhecimento que parecem de fato importar & escola sdo as de Lingua Portuguesa e

Matematica. Ficando essa ultima em desvantagem em relacdo ao comportamento do alunado.
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Sobre a escassez do ensino nas diferentes areas do conhecimento, uma das entrevistadas

relata:

No fundamental, ha mais preocupacdo principalmente quando se comeca a
chegar as avaliacOes federais ndo €? Todo mundo comega a pensar um pouco
mais nos conteudos, que os alunos tém que aprender, mas isso € voltado a
portugués e matematica, sem duvida, porque historia, geografia e ciéncias
ninguém nem imagina que existe no planeta. (Ent_2)

Segundo a LDB n. 9.394/96, em seu 26° artigo, a base curricular nacional deve
abranger obrigatoriamente, o ensino da lingua portuguesa, matematica, conhecimento do
mundo fisico e natural, da realidade social e politica, da arte, da educacéo fisica e da Historia
do Brasil. E inegavel a importancia de todas as areas do conhecimento na formag&o do aluno.
Como néo se observam a informacdes desta base curricular nas discusses dos Conselhos de
Classe, questiona-se em que medida, 0s mesmos estdo sendo levados em consideragdo no

conjunto de saberes que os discentes devem dominar.

Os dados dos alunos com deficiéncia aparecem como um problema para a sua
aprendizagem. Quase na mesma proporcdo da deficiéncia, ha queixas dos alunos sem
diagnostico. No acompanhamento das diversas reuniées dos Conselhos de Classe era comum
presenciar professores solicitarem uma avaliacdo médica do CADE®: “ele avangou na
socializacdo, mas quanto ao desenvolvimento cognitivo foram pouquissimos avancos.
Necessita urgentemente de uma avaliacdo do CADE, pois suas dificuldades sdo bem
acentuadas.” (Ata, 05/02).

Como ja mencionado no capitulo 4, no ano de 2008, no intuito de atender as
solicitacbes dos professores, a SEFP resolveu encaminhar os casos mais graves de alunos com
baixo desempenho para serem avaliados pela area da satde. A constatacdo médica foi de que

80% destes alunos ndo sofriam de nenhuma deficiéncia.

No levantamento das informacdes das atas a respeito dos principais problemas que
afetam os alunos do Ensino Fundamental, percebe-se que ha diferencas na incidéncia e quanto

ao tipo de queixas que sao registradas sobre 0 1° e 0 2° ciclo, como se observa a seguir.

* Muitas vezes esse encaminhamento era dirigido a0 CADE, setor da SEFP responséavel por acompanhar 0s
casos de alunos com deficiéncia ou suspeita do mesmo.
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a) Diferencas entre o0 1° e 2° ciclo do Ensino Fundamental

Aspectos diferenciados nos contetdos de Lingua Portuguesa e Matematica sdo

percebidos no conjunto de queixas entre 0 1° e 0 2° ciclo.

dificuldades no raciocinio e
situagdes problemas

Ndo sabe usar caderno

Naoconhece letras

H2%ciclo (9 e 10 anos)

Tem dificuldades na producao

de texto @ 12¢ciclo (6, 7 e 8 anos)

Ndolé ou |é com dificuldade

Ndointerpreta

[t

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafico 8: Diferengas na incidéncia de queixas entre o 1° e 0 2° ciclo do Ensino Fundamental

Nota-se que as dificuldades apresentadas no raciocinio I6gico e na resolucdo de
problemas sdo mais gritantes entre os alunos maiores. O problema mencionado em grande
escala nesta faixa etaria tem boas chances de ser resultado da falta de investimento
matematico nas idades anteriores, onde o problema ¢ bem menos destacado. Em 2008, ao
observar as dificuldades docentes no ensino da matematica, a SEFP contratou uma assessoria
pedagdgica para tratar especificamente do assunto: “h4 um ‘buraco’ no ensino da matematica.
S6 se faz conta de mais, menos, vezes e dividir, ninguém sai do ‘arroz e feijao’. H4 muito
tempo percebemos isso e agora conseguimos dar conta dessa demanda de formagdo”. (R.A,
03/08)

Segundo Kamii (1991) as criancas desde pequenas s&o ativas e curiosas e nao
aprendem Matematica memorizando, repetindo e exercitando, mas resolvendo situacdes
problemas, enfrentando obstaculos cognitivos e utilizando os conhecimentos que sejam frutos

de sua insercéo familiar e social.
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Na area de Lingua Portuguesa a diferenca entre 0 1° e 0 2° ciclo, esta na producéao e
interpretagédo de textos. No 2° ciclo, os alunos sdo cobrados desses saberes enquanto que na
idade de seis, sete e oito anos, a énfase estd no conhecimento das letras. De acordo com
Soares (2004) é necessario que o0 ensino da lingua escrita va além da simples aquisicdo do
codigo escrito. E preciso fazer uso da leitura e da escrita no cotidiano, apropriar-se da funcgéo
social dessas duas praticas. Segunda a autora, cabe a educacao formal orientar metodicamente
os alunos desde a Educagéo Infantil, pois quanto mais cedo isso fizer parte do cotidiano do

aluno, mais estimulado e menos dificuldade ele tera em sua futura vida escolar.

8.4. Encaminhamentos adotados pela rede de ensino aos alunos em situacao de

fracasso escolar

Observam-se pelas atas dos Conselhos de Classe que a rede de ensino adotou diversas
alternativas para resolver o problema das dificuldades dos alunos. Muitos encaminhamentos
foram mencionados. Ao acompanhar as discussdes nas atas nota-se que a pratica de incluir
alunos nos Conselhos era recorrente, porém, retird-los da lista aqueles que viviam a situacédo
do fracasso escolar ndo era tdo comum. Pretende-se abordar de maneira sucinta as estratégias
mencionadas, vinculando-as a quantidade de alunos que deixaram de fazer parte dos
Conselhos de Classe nas trés gestdes administrativas.

E possivel perceber diferencas nos encaminhamentos mencionados antes e depois das
discussdes dos ciclos. De modo geral, estes encaminhamentos estavam relacionados as acfes
internas e externas ao ambiente escolar. Em relacdo as acfes externas, boa parte dos alunos
era encaminhada a area da saude: fonoaudidlogo, psicélogo, oftalmologista, neurologista,
dentre outros. As acdes internas, sobretudo nas primeiras gestdes, se resumiam a: letras
moveis, palavras cruzadas, jogos, atendimento individualizado, olhar diferenciado e Plano de
Acompanhamento (P.A).

Com a discussao dos ciclos a partir de 2003, os encaminhamentos na area da salde
ainda eram recorrentes, contudo, ndo foi deixado de mencionar a participacdo dos alunos nos
diversos agrupamentos dos ciclos. Outra préatica presente na ultima gestdo, foi o estimulo as
atividades de leitura e escrita, reflexo do curso Ac¢éo Escrita. Mediante a proposicdo deste

curso, as praticas de leitura e escrita que antes eram atreladas ao ladico (letras mdveis,



119

palavras cruzadas) deixaram de ser mencionadas nos Conselhos. As assessoras do curso A¢ao
Escrita discutia de maneira incisiva que ndo era por meio destas atividades que as criancas
aprenderiam a ler e escrever. As licBes da lingua escrita deveriam ter uma funcionalidade na

vida da crianca e isso demandava planejamento e sistematizacédo do trabalho pedagogico.

O Plano de Acompanhamento aconteceu até o ano de 2004. Esta estratégia consistiu
em contratar professores da rede, em hora substituicdo, para atuarem em acdes que
amenizassem as dificuldades dos alunos. A orientacdo da SEFP era de que os alunos com
dificuldades ndo saissem do ambiente da sala de aula. Eles deveriam ser atendidos junto aos
colegas. A SEFP dizia que retirar a crian¢a do seu ambiente poderia exp0-la perante o grupo e

baixar sua autoestima.

A maioria das hipdteses causadoras do fracasso escolar era apontada nas atas dos
Conselhos como sendo o comportamento do aluno ou falta de acompanhamento da familia.
Uma das entrevistadas relata que era raro a escola se questionar diante desse problema:

Os encaminhamentos sdo muitos, mas ndo falamos em mexer na escola.
Ninguém pensa em questionar o trabalho! Como estamos ensinando esse
menino? Engragado ninguem fala isso no Conselho! O que estamos fazendo
para despertar interesse na crianga? Nunca, ninguém comenta, ninguém
pensa nas atitudes da escola e dos professores! Sempre € a familia, é a salde,
é a hiper-atividade. (Ent_3)

Praticas como atendimento individualizado e atividade diversificada eram

mencionadas com frequéncia, sobretudo nas duas primeiras gestdes. Essas acbes foram

apontadas por uma das entrevistadas como uma pratica inviavel na rotina pedagdgica:

A gente tinha como prética dizer que dariamos atendimento individualizado,
atividade diversificada. A gente acaba usando certas expressdes sem fazer
uma relagdo com a prética mesmo. SO pra dizer que iriamos fazer alguma
coisa porque vocé ndo iria atender individualmente aquela criangca. Como
que vai atender individual? Vocé tem 30 criangas na sala, o que vai fazer
com as outras 29? Quando é individual o aluno fica ali do seu lado, vocé vai
fazendo o atendimento quando da, mas de verdade eu ndo vejo isso como
uma coisa possivel! (Ent_3)

Percebe-se que uma saida encontrada para atender os alunos segundo as suas
necessidades, foi a pratica dos agrupamentos nos ciclos. Foi na Gltima gestdo, periodo em que
a rede aderiu a essa pratica, que se observa um maior nimero de alunos deixando de fazer

parte dos Conselhos, como se observa no grafico a seguir:
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Figura 9: Percentual de alunos que sairam dos Conselhos de Classe nas trés gestfes (1997-2008)

Deixar de fazer parte do Conselho significa avancar na aprendizagem. Geralmente
esse avanco esta atrelado ao fato de o aluno ter se alfabetizado. Do total de discentes que
deixaram de fazer parte desse colegiado, nota-se que ha significativas diferencas entre as trés
gestbes. Na primeira ndo foi registrado nenhum caso (0%). As diferencas estdo entre a
segunda (28%) e a terceira gestdo (72%). No caso da ultima gestdo o numero de alunos que
avancaram foi quase trés vezes maior que na segunda. Como boa parte dos encaminhamentos
neste periodo foi a pratica dos agrupamentos, acredita-se que a mesma tenha influenciado no
avancos dos alunos. Conclui-se que a possibilidade de flexibilizar as estratégias de ensino nos
diferentes agrupamentos constituiu-se fator importante no conjunto das agdes pedagdgicas

para esses alunos.

8.5. Os Ciclos e 0 éxito escolar: historias de enfrentamentos diversos

Este capitulo tem como objetivo discorrer sobre o conteudo das entrevistas realizadas
com cinco profissionais que atuaram na rede municipal de Santo André e que tiveram éxito no

trabalho em ciclos seja no exercicio da docéncia ou na gestao escolar.

A concepgéo dos ciclos, no sentido estrito da palavra, defende o respeito ao ritmo e a
individualidade de cada aluno. Como traduzir esses objetivos tdo desafiadores no dia a dia da
escola? Sabe-se que parte dos problemas que atingem a escola dialoga com suas dificuldades
de lidar com a diversidade dos alunos, sobretudo aqueles oriundos das camadas sociais mais
pobres. Ter éxito nos ciclos significa dizer que os profissionais entrevistados, procuraram, na
medida do possivel, buscar estratégias diferenciadas em seu trabalho, incluindo os alunos em

situacédo de fracasso escolar.
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Foram criados nomes ficticios para cada uma das entrevistadas: Dina, Cora, Iva, Sol e
Lina. Cada um dos nomes traz em si, uma caracteristica representada por elementos
indispensaveis aqueles que se dispdem a mobilizar-se em prol da aprendizagem de todos os
alunos. Dina vem de dinamismo; Cora, de coragem; lva, de reflexiva; Sol, de solidez e Lina
de disciplina. Os adjetivos ndo correspondem a uma ou outra profissional especificamente.
Para ilustrar a qualificacdo atribuida as profissionais, destacam-se as contribuicGes de Bueb
(2008):

Educacdo sempre significa direcdo, essa verdade é confirmada pelo conceito
“pedagogo”, que vem do grego e significa “conduzir criangas”. Ele conduz,
espera sucesso. As criangas ndo nascem obedientes, ignoram instruces,
rebelam-se contra medidas educacionais, menosprezam ordens e utilizam
todos 0s meios para impor suas proprias vontades. (p.17)

[.]

Coragem para educar significa antes de tudo, coragem para disciplinar. A
disciplina é a crianca mal-amada da pedagogia, mas é o fundamento de toda
educacdo. Representa tudo o0 que as pessoas detestam: obrigacéo,
subordinacdo, renuncia decretada, repressdo de instintos, delimitacdo das
vontades préprias [...] se estabelece no principio da vontade [..]. A
disciplina da educacdo apenas se legitima por meio do amor para com
criangas e jovens. (p.18)

Ainda sobre as caracteristicas essenciais para atuar no respeito as diferencas, Bueb
(2008), diz que quem ¢é pedagogicamente ativo precisa tomar decisGes pelas quais se
responsabilize, porém, ndo pode consolida-las como as Unicas corretas, precisa conviver com
a duvida e posicionar-se. Para assumir os desafios de trabalhar em prol de uma escola menos
injusta, o educador precisa reiterar seu compromisso, intuitiva e racionalmente, para esta ou
aquela medida abdicando de receitas. Parafraseando Pestalozzi, o autor defende que ndo se

compara uma crianga com a outra, mas sempre com ela mesma.

Ao discorrer sobre as ac¢Oes das profissionais que tiveram éxito em seu trabalho, néo se
pretende aponta-las como heroinas na educacdo dos ciclos, tampouco afirmar que nao tenham
cometido equivocos em sua pratica. O que se pretende valorizar nestas profissionais € o
compromisso demonstrado no exercicio de suas fungdes e a disposi¢cdo em assumir novos

desafios.

Dina tem quarenta anos. E casada e mae de um casal de adolescentes. Atua na rede de

Santo André desde 1988 e esta na educacdo ha 23 anos. Com pouco mais de uma década na
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pratica docente, resolveu assumir o desafio de gerir uma das escolas da rede de Santo André.
Dina se destacou na gestdo do trabalho em ciclos. Foi uma das diretoras mais inovadoras na
préatica de novas formas de agrupar os alunos. A primeira vez que a pesquisadora ouvir falar
de Dina foi por intermédio de Marcia, colega do curso de Pedagogia, que estagiava na mesma
escola que a entrevistada. Marcia dizia que ndo conhecia profissional mais competente e

inteligente, estava sempre atenta aos detalhes e as necessidades dos alunos e comunidade.

Pelo fato de ter se destacado como diretora, Dina e a AP foram convidadas pela SEFP,
a coordenar outra escola da rede, que ha tempos vinha apresentando problemas de toda
ordem. Esta escola ficava em uma das regifes mais pobres de Santo André e era uma das
maiores em tamanho e em nimero de matriculados. Segundo Dina, 0 que mais a incomodou
guando assumiu a direcdo desta unidade de ensino, foi ouvir os professores dizerem que 0s

alunos eram incapazes de aprender:

Eu escutava cada coisa! Ouvia professora falando “aqui eles ndo aprendem
porque sdo pobres” [...]. A gente teve que comegar pela base, logo que eu
entrei 14 eu disse “eu ndo quero escutar que aluno ndo aprende porque ¢
pobre”. Nossa, eu quase fiquei louca, porque eu dizia que se escutasse
alguém falando isso, eu iria abrir um processo, entdo a primeira coisa que eu
tive de trabalhar com as professoras foi o sentido de acreditarem que aquelas
criangas eram capazes de aprender. (Ent_ 2/ Dina)
Depois que assumiram esta Unidade Escolar, Dina e suas parceiras de trabalho®
resolveram investir em um projeto de leitura que envolvesse todos os segmentos da escola. O
trabalho diferenciado foi reconhecido e rendeu o Prémio Victor Civita™, na categoria “Gestor

Nota 10”.

Para Dina, o recebimento do titulo “Gestor nota 10” teve relacdo com diversos fatores
identificados pela comissdo julgadora: o trabalho conjunto entre diretora e AP, 0
envolvimento de todos os segmentos da escola, 0 compromisso com a aprendizagem de todos

os alunos e a documentacdo sistematizada do trabalho desenvolvido. Dina e as AP

% A escola que Dina era diretora tinha mais de mil alunos, por isso contava com duas AP.

51 O Prémio Victor Civita é uma iniciativa da Fundagéo Victor Civita que visa identificar, valorizar e divulgar
experiéncias educativas de qualidade, planejadas e executadas por professores, diretores e coordenadores
pedagdgicos em escolas de ensino regular. A categoria Gestor Nota 10 é aberta exclusivamente a diretores e
coordenadores pedagdgicos em exercicio das redes publica e privada e de escolas comunitarias ou filantropicas
de acesso publico, de Educacdo Infantil, de Ensino Fundamental e de Ensino Médio, em todo o territorio
Nacional.
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apresentavam periodicamente aos professores, os graficos que indicavam a estagnacao ou o
avanco de todos os alunos em todas as etapas de ensino. Era um acompanhamento
sistematico do trabalho pedagogico desenvolvido: “as atividades foram sistematizadas,
diretora e coordenadora pedagogica montaram tabelas com as avaliacdes dos estudantes para

discussdo pedagdgicas semanais e nos Conselhos de ciclo.” (Nova Escola, 2009)°?

A sensibilidade de Dina e o compromisso com a escola publica tém relagdo com a

formacéo que obteve no curso de Pedagogia:

[...] Lembro das aulas que tive com uma professora na Pedagogia, acho que
foi dai que partiu essa coisa que eu tenho sobre educacéo de qualidade [...] a
gente estava estudando e de repente a professora comegou a falar que em
determinado momento da historia ndo queriam que houvesse escola publica
e que a escola publica é resultado de luta [...] Aquilo pra mim foi
impressionante, porque eu nunca imaginei nosso pais sem escola publica,
porque o que seria de mim se ndo fosse escola publica? Eu sempre estudei

em escola publica! (Ent_2/ Dina)
Outra professora que fez parte do rol das entrevistadas foi lva, docente que atua na
rede desde o ano 2000. lva é casada, tem 32 anos e é mae de duas filhas. O que chama a
atencdo nesta profissional é a sua postura de preocupacdo com a aprendizagem dos alunos.
Em uma conversa informal com a pesquisadora, cerca de dois anos antes de ser entrevistada,
falou com entusiasmo de alunos que tinham dificuldades e que avancaram no processo de
alfabetizacéo. Iva vibrava com os avancos e reproduzia a fala alegre de seus alunos quando
eles descobriam que estavam aprendendo a ler. Em uma das reunides de Conselho de Classe
observada pela pesquisadora, Iva comentou que havia estudado a respeito das dificuldades dos
alunos e que havia feito uma lista de estratégias do que achava necessario para o progresso
deles. Relatou também as angustias que vivia em sala de aula: “Sabe, eu estudei tanto antes
do Conselho! Coloquei detalhadamente todas as estratégias que eu acho que pode dar certo
para os alunos com mais dificuldades. Mas é tdo dificil a gente conseguir dar conta disso no

dia a dia!” (R.A, 04/09). Entre as entrevistadas, Iva ¢ a tnica que ndo exerceu nenhuma

fungdo como gestora escolar.

2 Informacdo retirada do site da Revista Nova Escola: http://revistaescola.abril.com.br/gestio-

escolar/diretor/leitura-toda-escola448816.shtml. Acesso em 24 out.2010



http://revistaescola.abril.com.br/gestão-escolar/diretor/leitura-toda-escola448816.shtml
http://revistaescola.abril.com.br/gestão-escolar/diretor/leitura-toda-escola448816.shtml
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No conjunto das entrevistadas, menciona-se Cora, profissional que atua em Santo
André desde 1990. E casada, tem 43 anos e assim como Dina é mée de um casal de filhos.
Trabalhou como professora e como Assistente Pedagogica. A escolha por Cora foi pelo fato
de a mesma ter se destacado como professora no trabalho em ciclos. Escreveu um artigo sobre
este regime que foi publicado no site da SEFP. Cora também apresentou seu trabalho sobre os

ciclos para outras professoras da rede na ocasido do projeto “Fazendo a diferenca”.

Lina tem 38 anos, é casada e ndo tem filhos. Comecou a trabalhar em Santo André em
1992. Exerceu as funcGes de professora, Assistente Pedagogica e Coordenadora de Servigo
Educacional. Era frequente observar Lina com livros e publicacbes diversas a respeito dos
ciclos. Preocupa-se em amparar-se teoricamente antes de levar a discussao para as escolas que

coordenava.

Sol entrou na rede de Santo André em 1990. Casada, 39 anos, mde de um casal de
filhos, exerceu as mesmas fungdes que Lina. O motivo da escolha destas profissionais deu-se

pela discussdo defendida por ambas no processo de implementacdo dos ciclos.

As entrevistas foram categorizadas por assuntos, todos relacionados aos ciclos e aos
Conselhos de Classe:

e Diferencas e semelhancas observadas nas trés gestbes administrativas (1997-
2008);

e Acertos e equivocos no trabalho em ciclos;

e Acertos e equivocos observados nos Conselhos de Classe;

e Objetivos que levam uma rede de ensino a decidir pelos ciclos;

e Préticas pedagdgicas que ilustram a existéncia dos ciclos em Santo André;

e Apreensdo do regime dos ciclos para os pais, alunos e professores;

e Semelhancas e diferencas entre os documentos oficiais da rede de ensino com a
pratica dos Conselhos de Classe €;

e Relagéo dos ciclos com a aprendizagem dos alunos;

>3 O Projeto Fazendo a Diferenca fazia parte de uma iniciativa da SEFP e consistia em remunerar os professores
fora do horario de trabalho para discorrer sobre boas préaticas pedagdgicas.
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Sobre o trabalho em Ciclos ha relatos de que 0 mesmo néo se constroi de um dia para
o outro. A defesa de uma escola acessivel a todos tdo fortemente discutida na primeira gestéo
demandava estratégias na organizagdo do ensino que a forma rigida das séries ndo
comportava. Os ciclos impulsionavam outras possibilidades e o agrupamento das diferentes
idades, dependendo da forma de condugdo, poderia ser um fator positivo aos alunos: “antes
dos ciclos ndo existiam muitas possibilidades. Era série. SO se falava em série, 12 série, 22
série e pronto. Em 2003 o ciclo comecgou a ser estudado e teve formacéo e a gente comegou a

compreender [...].” (Ent_3/ Iva).

Eu me apaixonei pelo trabalho em ciclos porque eu vi alternativas, acho que
do jeito que estava antes a gente ndo tinha alternativas, éramos sozinhos,
cada um em sua sala de aula. Nao acredito em trabalho solitério [...] Se vocé
vai fazer um trabalho vocé tem que ter responsabilidade, mas vocé tem que
ter um conjunto, sendo vocé ndo consegue, porque tudo é muito dificil, é
dificil para o professor, é dificil para o diretor, a complexidade humana é
incrivel. Entdo tem que estudar muito e ter muito apoio e tem que estruturar
direito. No ciclo vocé tem que ter um olhar abrangente, sendo vocé nao sai
do lugar, é preciso ter olhar abrangente e ter olhar nas mindcias, por isso eu
amei o trabalho em ciclos [...] mesmo que houvesse falhas vocé tinha apoio
de um grupo, um grupo que estava junto tentando fazer dar certo [...] a gente
misturou as idades, colocamos as criangas de seis, sete e 0itos anos juntas no
1° ciclo e as de nove e dez do 2° ciclo [...] por mais que parecesse uma
bagunca, foi tudo sensacional, foi a experiéncia mais incrivel que eu tive, de
mais ou menos como Perrenoud falava, de vocé respeitar a aprendizagem do
aluno dentro de um tempo, que era o tempo do ciclo, mas no fim todos
tinham que chegar. Entdo o ciclo possibilita vocé estruturar um caminho
para que todos cheguem naquilo que vocé quer. (Ent_2/ Dina)

Dina explica que o trabalho em ciclos exigia avaliagbes constantes junto ao grupo de
professoras:

Nos faziamos Conselho de Ciclo mensal, as vezes semanal, ndo tinha essa de
esperar 0 bimestre para discutir o problema do ciclo, nés viamos algumas
coisas que ndo estavam dando certo e pensavamos “isso vai ter que mudar”,
entdo faziamos parcerias com as professoras, e faziamos os projetos e
discutiamos continuamente e 0 mais importante era observar a evolugédo da
aprendizagem. (Ent_2/ Dina)

[.]

Os ciclos déo a possibilidade de vocé trabalhar com um tempo a mais. As
pessoas tém muito medo da retengdo, mas dentro do ciclo n&o tinha isso [...]
E essa coisa que ndo pode repetir ndo pode ser visto assim. Um ponto
positivo no ciclo é que se o aluno precisa de mais um tempo, a crianga nao
fica se achando a pior porque teve que ficar mais um ano. A gente juntava as
idades de nove e dez anos. Entdo era natural que no outro ano algumas
ficariam e outras iriam para a 5% série. As que tinham que finalizar, mas nédo
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conseguiam, pensavam “ah, tudo bem, ndo finalizei, mas continuo com o
restante do grupo que também é meu amigo, que também trabalha junto, que
também vao continuar”, eu acho que isso foi muito importante, porque
aqueles que permaneceram de verdade ja tinham tido contato com as
criancgas do inicial [...]. (Ent_4/ Cora)

As entrevistadas destacaram que os ciclos em Santo André permitiram ampliar as

possibilidades em relacédo ao critério de agrupamentos dos alunos:

No6s ndo tinhamos nenhuma divisdo por critério de idade. Para cada
agrupamento dentro do ciclo a gente tinha um critério que tinha como
preocupacdo as necessidades dos alunos. As vezes agrupavamos por
necessidades, as vezes por afinidade, as vezes por escolhas que eles mesmos
faziam [...] Tinham momentos que a gente fazia agrupamentos para trabalhar
as dificuldades mais individualizadas com grupos menores. Eramos trés
professoras, entdo os trés agrupamentos de Lingua Portuguesa tinham 25, 25
e 15 alunos. O grupo de 15 era formado por alunos que tinham mais
dificuldades. Eles tinham muitas possibilidades nos ciclos: tinham momentos
que ficavam em grupos menores para a alfabetizacdo e momentos que
trocavam com os outros, porque se eles ficassem presos somente nas
dificuldades, vocé estaria matando, se ficar s6 na dificuldade, ndo tem troca
e precisa ter com quem trocar! (Ent_4/Cora)

[.]

Procuramos montar grupos que nao tivessem tantas diferencas, sendo aquela
atividade ndo teria desafio para aquele que ja sabia. Se vocé da uma
atividade de completar palavras, se ele ja sabe completar palavras, isso ndo
vai ser desafio pra ele e ele acaba dando a resposta para o outro copiar, entéo
0s niveis ndo pode ter muita distancia de aprendizagem e a gente foi
mudando a forma de montar estes grupos, ndo pode ficar grupo sé de pré-
silabico, porque sendo como ele ia aprender? Eles aprendem muito trocando!
As vezes a gente ndo conseguia atingir e o outro ia la e falava de uma
maneira que o outro entendia. E a gente comecou a mudar a questdo do
agrupamento pensando nisso, pensando em que tipo de atividade levar. Por
que levar aquela atividade? Que desafio esta atividade vai proporcionar a
este menino? (Ent_3/ lva)

[.]

Em 2008 n6s ampliamos os critérios de agrupamentos. A gente tinha o
momento de vivéncias corporais (nosso), teve o agrupamento de matematica.
No agrupamento de vivéncias a gente trabalhava a questdo do movimento,
quando uma falava assim: “vocé viu o Antonio? Ele ndo movimenta muito
bem o lado esquerdo, vocé percebeu?” “Nao... Vamos ver...” dai a gente
dava uma atividade pra ela perceber, e descobriamos que ele ndo
movimentava mesmo, ele andava meio tortinho, crianga que a gente percebia
que nao sorria € a gente pensava ‘“nossa que estranho!” e a gente fazia
atividades, criancas que ndo participavam, tinha até um momento que a
gente colocava aquele que menos falavam, mas que soubessem alguma
coisa, para passar 0 que sabiam para o outro, ndo sei como a gente conseguia
fazer estas coisas, sinceramente viu, porque é dificil, mas no fim vocé via
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que aquela crianca ja estava sorrindo, aguela que ndo fazia ja estava
comecando a fazer...isso foi liberdade, nés tinhamos a liberdade para fazer
isso. (Ent_3/Iva)

O agrupamento era visto como uma necessidade e ndo deveria ser imposto aos

professores que ndo acreditavam ou ndo queriam trabalhar desta forma:

A gente procurava trabalhar com o agrupamento para poder dar conta das
necessidades. Pra mim, eu sou bem sincera, o agrupamento é uma
necessidade, eu consigo visualizar melhor os avancos das criangas, eu
consigo atender melhor, mas isso quando vocé tem um grupo comprometido,
porque também é complicado fazer esse trabalho com professores que no dia
do agrupamento queria passar filme. Eu falava “isso eu nao quero, se for
assim eu quero que meu aluno fique comigo!” O agrupamento ndo poderia
ser imposto, porque quando é imposto ndo tem ganho! (Ent_3/ lva)

Para lva, a partilha entre os professores nos ciclos a ajudava a perceber falhas ou
dificuldades que tinha em seu trabalho:

Eu tinha um aluno, o Evandro, que eu ndo conseguia trabalhar com ele.
Quando ele chegava, eu me desestabilizava! Eu ficava depressiva de ver o
estado do Evandro. Eu falava: “gente eu ndo consigo trabalhar com ele, eu
ndo consigo fazer a diferenga pra ele!” Entdo a Katia® dizia: “eu fico com
ele!” Tinha que ter outra dindmica para trabalhar com o grupo, porque vocé
ndo sente a responsabilidade s6 sua, vocé divide e as criangas ganham muito!
Eles tinham as preferéncias deles, eles diziam assim: “eu gosto daquela
professora porque ela ¢ de tal jeito”. Eu lembro que quando ficavam duas na
sala, eles selecionavam para quem eles iam mostrar as atividades. E eu
estava num momento muito dura sabe? Eu ndo me envolvia, era pura
aprendizagem, eu dizia ao aluno: “isto estd errado, vai refazer!” E eu nao
aceitava qualquer coisa, ndo aceitava de jeito nenhum, muito assim, ndo sei
como te explicar. Enquanto a outra professora estava num outro momento e
pelo jeito dela falar: “ndo, ndo é assim”, eu percebi que até no meu jeito de
falar com as criangas eu estava muito dura. Pelo jeito dela eu percebi isso.
Aprendi com ela, pelo jeito que ela falava. E tinha aquela que era “oba-oba”
e dizia: “isso é normal, ndo leva a mal!” (Ent_ 3/ Iva)

Iva menciona que conseguia ter uma dimenséo maior sobre todos os alunos do ciclo. A

partilha entre os professores é sempre apontada por ela, como um ganho:

E a gente comecava a discutir e foi uma experiéncia muito boa! No ciclo eu
assumi 68 alunos (eu era uma professora de 68 alunos!) e sabia 0 nome de
todos, sabia como estavam todos! Quando tinha alguma davida com uma
crianca se estava alfabético ou ndo eu perguntava para a colega e ela
contribuia e questionava: “como vocé fez esta sondagem com ele? Sera que

> Katia era uma das professoras que compunha o ciclo com Iva.
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desse jeito que vocé esta fazendo vocé ndo estd dando indicios para o
menino?” A gente fazia as discussdes juntas, isso pra mim é ciclo, porque
vocé respeitou 0 momento de cada crianga, teve intervencdes diferenciadas,
porque é coisa que muitas vezes na forma rigida vocé ndo consegue porgue
ndo é o caso de vocé fazer atividades diferenciadas que vai garantir que o
menino vai aprender. VVocé tem que ter intervencao! (Ent_3/ Iva)

No capitulo 8, foi discutido os equivocos em relacéo aos critérios de agrupamentos. A
discussdo destes critérios passa por dois vieses: um, diz respeito a homogeneidade (classe dos
fracos, dos médios e dos fortes)™ e 0 outro ao tempo, ou seja, questiona-se em que medida é
interessante ficar os cinco dias da semana, durante todo o tempo, agrupado numa sala em que
0 Unico critério considerado seja a similaridade no conhecimento da lingua escrita. Por acaso,
o trabalho pedagdgico sO estaria pautado nesta area do conhecimento? Agrupar alunos e
adjetiva-los nos termos fracos, fortes e médios, pode reforcar o sentido do fracasso, sobretudo
aqueles que sdo vistos como “fracos”. Para os “fortes” seria exatamente 0 contrario. Mas se 0s
ciclos tém como defesa a valorizacdo da heterogeneidade, ndo ha sentido em fundamentar-se
no critério da homogeneidade. A ideia defendida é que os agrupamentos se movimentem de
acordo com o desenvolvimento dos alunos. Nao é ruim que os alunos sejam agrupados em
alguns momentos da semana, segundo o conhecimento da lingua escrita ou da matematica.
Isso em certa medida facilita o trabalho do professor que terda um direcionamento especifico
em relacdo as necessidades daquela turma. Defende-se que sob nenhuma hipdtese esse critério
fique ad eternum. As entrevistadas contribuem para esse debate, reforcando a importéncia da

flexibilidade nos critérios de agrupamentos:

Eu acho que o que mais pegou nos ciclos foi a questdo do agrupamento. Eu
me fascinei por essa ideia. Ter essa mobilizacdo é muito importante. A
crianga tem que se mexer. Imagina ficar as quatro horas sentado com uma
Unica professora? Diferenciar os agrupamentos significava dinamizar, a
crianca pode participar de um grupo e de outro. Eu acho que o maior
equivoco foi achar que era pra agrupar s6 pelas dificuldades. Eu acho que os
agrupamentos deveriam atender a “n” situagdes [...] Quando chegavam as
reunides do Conselho, a gente discutia a pratica dos agrupamentos, 0 que
tinham que mudar e qual professor que iria trabalhar com tal necessidade.
Entdo tinha essa coisa da mobilidade, tinham professoras que eram
excelentes alfabetizadoras, tinham outras que até tinha um ‘jeitdo’ meio
equivocado e a gente tinha que adequar e discutir as saidas. Na primeira
escola que trabalhei como diretora tinham muitos critérios de agrupamentos:
tinha um grupo s6 de meninos, outro s6 de meninas que discutiam as
questdes especificas da sexualidade. Tinha agrupamento por afinidade em

% Observou-se que algumas escolas da rede utilizavam estes termos para nomear uma ou outra sala de aula.
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gue em alguns momentos na rotina, os proprios alunos escolhiam com quem
iam estudar. (Ent_2/ Dina)

[.]

Um dos agrupamentos que faziamos era em Artes [...]. Em Artes vocé
precisa ter afinidades com a pessoa que vocé estd fazendo, porque tem gente
que fala assim ““ah, pinta ai, desenha ai, ndo é pra ficar olhando o desenho do
seu amigo”, ndo ¢ verdade, quando for trabalhar Arte, pode sim olhar, pode
sim copiar alguma coisa que o amigo fez que vocé achou bacana [...] Os
ciclos proporcionam muitas coisas. E s6 organizar. Quando se opta pelos
ciclos, vocé estd defendendo uma forma de organizacdo mais ousada, vocé
tem uma liberdade maior para trabalhar. (Ent_4/ Cora)

Além de ndo fixar um Unico critério para agrupar as criancas, a pratica pedagdgica nos

ciclos e a forma de avaliar os alunos, segundo Cora, também deveria ser dinamica:

O livro didatico é uma fonte, mas ndo pode ser s ele, muitos professores
optam por trabalhar recursos como o livro didatico que tem uma ordem, tem
tudo. Isso é trabalhar em série e trabalhar em série é assim, vocé da o
conteido e acabou. Em seguida faz a avaliagdo. Quem aprendeu, aprendeu,
guem ndo aprendeu, nao aprendeu. Os ciclos proporcionam muitas
avaliagBes, o tempo inteiro. S80 muitas retomadas, € uma coisa muito
espiral, muito assim, ciclica mesmao, por isso, tem esse nome. (Ent_4/ Cora)

Cora defendia que o trabalho pedagogico abrangesse situacfes que fossem além do
ensino da Lingua Portuguesa e da Matematica, pois havia aluno que nao ia bem numa

determinada area do conhecimento, mas que tinha facilidades em outras:

O que tem dificuldade em Lingua Portuguesa e Matematica nem sempre tem
o mesmo nivel de dificuldade nas duas areas da mesma forma. E preciso
trabalhar a intervencdo que o aluno precisa. E a gente fazia isso no ciclo nos
varios agrupamentos [...] Vocé tem que ter o olhar que ndo é sé porque o
aluno ndo é alfabético que ndo vai conseguir fazer, vocé tem que pensar em
cada detalhe de cada aluno, tem que estar ligada em tudo, tem que ter uma
planilhinha [...] fazer um diagndstico e estar sempre ligado. (Ent_4/ Cora)

Sobre o entendimento dos segmentos (pai, alunos, professores e equipe diretiva) em
relagdo ao trabalho em ciclos, as entrevistadas tiveram diferentes opinides. O posicionamento

delas a este respeito foi de acordo com as experiéncias que cada uma viveu: Em relagdo ao

modo de como o0s pais compreenderam o regime, relatam:

No geral eu digo que 0s pais ndo se preocuparam com isso. As escolas onde
0s pais observaram que as criangas estavam avancando e aprendendo, ndo
tiveram nenhum problema. Se a crianca estava hoje num grupo e amanhd no
outro, hoje com outra professora, daqui uma semana com outra, desde que
estivesse aprendendo, o pai ndo via nenhum problema, ndo questionava. Eu
nunca percebi nenhuma reclamacédo. N&o cheguei a ir a nenhuma escola que
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coordenava para discutir isso em reunido com pais. [...] Agora eu ndo acho
gue os pais entenderam. Os ciclos foram conversados em reuniées com pais,
mas muito sutilmente, muito superficialmente, entéo os pais néo entenderam,
nao tiveram noc¢do, essa questdo nao chegou com profundidade aos pais, com
excecdo dos pais do Conselho de Escola, eu acho que em algumas escolas
gue os pais conselheiros participavam da RPS tiveram essa nogédo. (Ent_5/
Sol)

[.]

Como diretora eu atendia vinte pais por dia. Eles queriam entender, foi
interessante porque la a gente ja tinha essa coisa de Conselho de Escola,
escola aberta, era muito forte, eu sempre tive uma gestdo assim, e 0s pais se
aproximaram muito mais da escola quando viram as mudancas: “o que ¢
isso? Por que o0 meu filho esta ha mesma sala que ndo sei quem, que é mais
novo ou mais velho?” E a gente explicava, explicava, explicava. Assim os
pais percebiam a nossa seguranga e a dos professores que compraram a ideia,
alguns (professores) remavam contra, 16gico, vocé sabe que a grande maioria
estava um pouco insegura, mas tinha topado porque sentiu a nossa segurancga
e os pais foram vendo. Quando comecaram a ver os resultados, foi que
comecaram a acalmar, porque na verdade eles querem que os filhos
aprendam, como ele vai aprender, ai € problema da escola, se vocé esta
conseguindo manter a ordem e esta tudo bem, tudo tranquilo, pra que mexer?
(Ent_2/ Dina)

O entendimento dos pais no trabalho em ciclos depende de varios fatores. A escola
que ousa diferenciar suas estratégias de organizar o trabalho, ndo pode se furtar a incluir as
familias no processo de formacgdo continua. Para Iva, muitos pais ndo entendiam e cobravam

da escola uma concepcéo de série no ato de ensinar e avaliar:

Na escola a gente era for¢ada a explicar aos pais porque eles cobravam. Eles
queriam que a crianca ficasse no primeiro ano porque nao sabia ler! Até hoje
tem pais que pensam dessa maneira e ndo entendem a concepgdo da
Prefeitura. Eles tém aquela visdo tradicional. Eles ndo aceitam. Eu lembro
que teve um ano que uma méae veio falar comigo muito irritada porque a
filha estava escrevendo sem segmentar no primeiro ano; eu disse; “eu
preciso que vocé venha na escola falar com a Assistente Pedagogica,
comigo, pra gente explicar qual é a nossa concepg¢éo de ensino, a concepgao
de ensino da Prefeitura. Ela dizia: “ah, porque meu filho esta no estado e nao
¢ assim!” Sempre os pais traziam essa fala que no estado era diferente. E isso
provocava na gente essa rivalidade! Eu percebia que era por ndo conhecer
mesmo a concepeao, as coisas ja vinham decididas e tinha que acatar! E para
0s pais mais ainda, como que a gente vai explicar para 0s pais que era em
ciclo, se as vezes, as coisas ndo eram claras nem para a gente? Tinha que
falar: “é assim, aqui na Prefeitura é dessa maneira” e pronto! Eles acabavam
aceitando mas ndo compreendiam! E até hoje eu percebo que 0s pais ainda
fazem confuséo! (Ent_3/ Iva)

Nota-se que ha varios posicionamentos das entrevistadas a respeito do entendimento

dos ciclos pelos alunos. Iva comenta que um aspecto que tem a ver com a diferenca entre o
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regime dos ciclos e as séries € que nos ciclos, mesmo que o aluno ndo aprendeu a ler na idade
de sete anos, ele continua no fluxo, ndo repete. Para ela, o impacto maior € no final do 1° e do
2° ciclo, quando ha chances de permanecer. Ou seja, ele ndo tem dimensdo de suas
dificuldades, porém, ao ter que repetir um ano, percebe que seus amigos foram e ele ficou.
Essa questdo traz a reflexdo do problema que consiste em ndo deixar claro ao aluno as suas
condicbes mediante a aprendizagem. N&o se sabe até que ponto o professor considera
necessario comunicar o aluno sobre seu desenvolvimento, mas também ndo é justo que o

aluno seja pego de surpresa.

Na opinido de Dina, as criangas ndo percebem se ha diferencas entre série ou ciclo.
Elas ndo resistem ou apoiam, aceitam com naturalidade, “pois a estrutura de escola estd na
cabeca do adulto e ndo da crianga, ninguém nasceu sabendo que escola é daquele jeito, para
eles a escola é escola, eles vdo construindo a ideia de escola segundo o que veem.” (Ent 2/
Dina)

O segmento dos professores foi 0 que mais resistiu aos ciclos na opinido de Dina:
“teve professores que tiveram muita resisténcia [...] tiveram os que gostaram demais, mas em
todo caso ndo foi facil. Eles tiveram que pensar muito, foi complicado, o segmento mais

dificil é o dos professores”. (Ent_2/ Dina)

Para Cora e Sol, a dificuldade em aceitar os ciclos era maior entre os professores mais
antigos. A resisténcia passa por uma questdo maior que € negacdo a mudanca e o receio frente
ao novo: “os professores que estavam chegando, eram parceiros excelentes, porque sdo

pessoas que chegam com vontade de fazer”. (Ent_4/ Cora).

O dinamismo de Cora chegava a incomodar alguns professores: “os demais
professores da escola que ndo trabalhavam em ciclos, que preferiam ficar mais em suas salas,
com suas criangas e s, sempre me achavam louca, tem gente que tinha medo de trabalhar

comigo”. (Ent_4/Cora).

Na opinido de Sol, havia uma divisédo entre os professores. Alguns entenderam a
proposta, buscavam entender o trabalho, outros solicitavam um curriculo pronto e um trabalho

estruturado e homogéneo vindo da SEFP:

Muitos professores verbalizavam que queriam um curriculo pronto, que
gostariam de um planejamento pronto [...] estes ndo entenderam toda a
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discussdo politica que foi feita. Outros diziam que ndo tinha sentido um
planejamento pronto, que o importante era olhar para os alunos e cada
planejamento deveria seguir a caracteristica da turma. Tem professores que
defendem essa autoria. Outra questdo forte é que poucos professores
entenderam que tem que estudar. Poucos professores vao buscar essa
formagédo [...] As professoras sempre reclamaram dessa diversidade de
trabalho na rede e a defesa sempre foi de que o trabalho deveria ser mais
homogéneo, mais parecido. Que o curriculo teria que ser 0 mesmo para a
rede inteira e nés argumentdvamos que era impossivel, que a diversidade
estd ai, estd no mundo, que ndo existe grupo homogéneo. (Ent_5/ Sol)

No conjunto das acOes desenvolvidas pela rede de ensino, o curso Acdo Escrita teve
significativa relevancia na formagdo dos professores no que se refere ao processo de
alfabetizacdo. Foi por meio deste curso que muitos professores aprimoraram sua metodologia

no ensino da leitura e escrita. O A¢ao Escrita foi destacado pelas entrevistadas, como uma das

préticas mais relevantes no conjunto das ac6es desenvolvidas pela SEFP.

Acredita-se que 0s motivos que desencadearam os avancos dos alunos e 0s casos
daqueles que deixaram de fazer parte dos Conselhos de Classe tenham relagdo com o
aprimoramento das praticas de alfabetizacdo trabalhadas no curso. Isso implica dizer que ndo

basta mudar a forma de organizacéo escolar, é preciso investir na formacao dos professores.

Na verdade, 0 A¢do Escrita mexeu com a pratica de alfabetizacdo até na
Educacdo Infantil. Os professores comecaram a trabalhar o letramento até
com as criancas pequenas! Isso ndo acontecia antes do curso. A gente
aprendeu a formar os grupos nos agrupamentos, porque antes era tudo
homogéneo. (Ent_3/ Iva).

[.]

A Secretaria (de Educacdo) fez uma escolha importante quando optou em
investir dinheiro na formacéo dos professores. Eu vejo que o Ac¢do Escrita é
bastante forte e consistente. Ougo muitas vezes os professores organizando
seus semanarios ¢ fazendo falas a respeito da formagdo: “olha isso eu
aprendi no Acdo Escrita, aquilo eu aprendi no Acdo Escrita”, entdo eu vejo
gue isso ndo vai morrer, as pessoas aprenderam e valorizam isso. (Ent_1/
Lina)

A decisdo por trabalhar em ciclos, ndo é simples, demanda uma mudanca radical em

toda a organizacdo do trabalho:

Os professores resistiram porque foi desconstruida uma ideia, um jeito de
trabalhar ja consolidado e tranquilo que tinham. Os ciclos exigem olhar para
o0 aluno, planejar em cima dessa caracterizacao, replanejar constantemente,
isso exigia um certo perfil de profissional. Deveriam fazer intervengéo
constante, o que mais incomodou foi o fato de terem de fazer intervengéo
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constante. A intervencgdo é com todos os alunos, todo 0 momento, nao da pra
ficar sentado na mesa, ndo da pra ficar 15 minutos sentado, é impossivel,
quando vocé se esta investindo na aprendizagem de todos. (Ent_5/ Sol)

O acompanhamento da equipe diretiva é essencial na organizacdo do trabalho em
ciclos, de modo que sem esse acompanhamento na escola o trabalho fica inviavel de se
concretizar. Dina menciona que quando saiu da gestdo de uma escola pequena para outra
maior, as professoras duvidavam de que e equipe diretiva iria acompanhar o trabalho, ja que
eram muitas salas e seriam muitos planejamentos e muitas avaliagdes a serem lidas. Dina
destaca que fez questdo de mostrar as professoras, que todas as fichas dos alunos nos
Conselhos seriam lidas com antecedéncia. Queria deixar claro que o trabalho pedagdgico seria

acompanhado de perto:

A gente acompanhava tudo com gréfico e tabelas para deixar claro que
estavamos atentas no desenvolvimento dos alunos. Eu chegava no Conselho
e perguntava: “como que tem aluno de dez anos que ndo sabe escrever
textos? Como que ndo sabe paragrafo? Entdo eu ja ia para o Conselho com
essa informagdo. A responsabilidade ndo caia no aluno, caia no grupo. E
questionava: “como a gente vai melhorar isso? A gente alinhava as
dificuldades dos alunos com a reunido pedagodgica. Na reunido pedagogica
era feita a formac&o para o professor aprender a resolver aquela dificuldade.
Os professores que precisavam ensinar a criangca a escrever texto com
coeréncia e coesdo, ou ensinar matematica, nés atrelavamos isso com as
questdes tedricas nas RPS. Era uma coisa ligada a outra. Reunido
Pedagdgica com o Conselho e com a avaliagdo dos alunos. Tudo tinha uma
sequéncia ldgica, um caminho. (Ent_2/ Dina)

Para Dina os professores terminaram por apreciar 0 acompanhamento das gestoras:

Elas gostavam de toda aquela organizacdo que nds tinhamos. As nossas atas
do Conselho era um calhamago, tinha todos os gréficos, toda a gestdo do
trabalho pedagdgico documentado, todos os agrupamentos e 0s horarios
novos que foram montados. E elas amavam esse acompanhamento.
Comecaram a perceber que a escola era todinha voltada para o aluno
aprender. Perceberam a importancia do foco na leitura. Eu dizia que “ler
sarava a alma”, que ler era “um balsamo para a alma!”. Com esse trabalho
foram criadas estratégias de leitura para todos, ndo s6 para o professor ou
para o aluno, mas para o funciondrio, para as familias. Acabou dando certo,
imagina que antes todo mundo falava o nome daquela escola e dizia “Deus
me livre!” e de repente ganhar um prémio nacional. Isso elevou a autoestima
daquela comunidade. (Ent_2/ Dina)

Inserir os ciclos em uma escola que ndo esta preparada € como vestir algo novo em
uma estrutura velha. Antes de aventurar-se em novas estratégias é necessario ter um ambiente
organizado. Para Dina o trabalho em ciclos nas escolas que coordenou teve bons resultados

porgue nao obrigava os professores a trabalharem nesta forma. Eles eram respeitados em sua
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concepcao, desde que ndo maltratassem alunos e que se esforcassem para ensina-los. Segundo
ela, muitos acabavam aderindo aos ciclos porque se sentiam apoiados pela equipe diretiva.
Caso algo néo desse certo a responsabilidade seria de todos:

Creio que o problema de muitas equipes diretivas tenha sido implementar
algo que nem elas acreditavam que poderia dar certo, vocé tem que gostar
muito, tem que estudar muito. E muito trabalho. A Gltima escola em que fui
ser diretora era cheia de problemas. Como seria implementar os ciclos ali? E
como jogar uma bomba. Imagine uma coisa baguncada e vocé jogar mais
bagunca em cima? Vira uma catéastrofe. Nessa escola havia outros problemas
que ndo estavam relacionados com série ou ciclo, tanto é que eu falei para as
professoras: “ndo quer trabalhar em ciclo ndo trabalha, sé que no final eu
guero que esse aluno aprenda, como vocé vai fazer eu ndo sei, se esse aluno
der resultado, ndo me importo, vocé faz o que quiser, desde que respeite esse
aluno” porque eu tive que brigar com muita professora que ficava
maltratando aluno. (Ent_2/Dina)

Para Dina, o fato das professoras aceitarem o trabalho em ciclo também tinha relacéo
com o receio de assumirem algum problema, caso alguma coisa ndo desse certo. Mas a

questdo central da coordenacdo consistia em amparar o professor em seu trabalho pedagdgico.

Entdo a maioria adentrava na nossa opgdo de trabalho pra poder ter apoio,
porque se ndo desse certo ela estava dentro do time. Teve uma professora
que ndo entrou, mas s6 que ela dava resultado. Ela viu de minha parte que eu
nado tinha preconceito quanto a isso, porque na verdade eu sempre fui uma
professora com muita autonomia, eu nunca gostei de ser amarrada, eu
respeitava o professor dentro da competéncia dele, porque tinham
professores que precisava que vocé pegasse na mao, tinha outros que davam
conta, e essa professora que ndo entrou dava conta. E ela foi muito bem com
os alunos, e eu sempre a acompanhava em sala de aula, porque o professor
precisa de alguém junto, precisa de um olhar de observador, aquele olhar de
fora que vai ajudar, ndo de fiscalizar o trabalho, mas que vai la te mostrar
gue vocé pode mudar isso, mudar aquilo e te ajudar. (Ent_2/Dina)

Um diferencial observado no trabalho de Dina é que todas as suas acGes eram voltadas
para a aprendizagem dos alunos. O exemplo desta profissional ilustra que ndo é s6 a prética
do professor que tem que mudar com os ciclos. Toda a estrutura precisa caminhar junto. O

que a diferencia como diretora € que o trabalho administrativo funciona em prol do

pedagdgico e ndo o contrério:

Mudei as listas, mudei o diario de classe, alias, diario de classe ndo existia
mais, era aquela lista para que pudesse ver as movimentacdes dos alunos.
Fui adaptando os diérios até chegar a uma ficha individual que acompanhava
0 aluno. A gente mudou a estrutura administrativa para atender o
pedagdgico. E nisso que eu acredito: vocé tem que mudar, a escola tem que
funcionar para o pedagogico [...] vocé tem que adequar a escola inteira para
que o aluno aprenda e € isso que a gente fez, a gente virou a escola de cabeca



135

pra baixo, mudou todo o administrativo, merenda, limpeza, tudo. (Ent_2/

Dina)
Ao analisar as falas destas profissionais sobre os ciclos é possivel relaciona-las a teoria
de Basil Bernstein a respeito da pedagogia visivel e invisivel, tal como fez Mainardes (2007)
ao relacionar a pedagogia invisivel com os ciclos e a pedagogia visivel com as séries, dizendo
ser aquela mais aberta com regras implicitas e fracas. A pedagogia visivel € mais relacionada
com o regime seriado e tem a ver com um controle forte sobre os alunos e sobre as regras, que

neste caso, sao explicitas.

Um dos pontos identificados no discurso das entrevistadas refere-se a flexibilidade em
relacdo aos critérios de agrupamentos dos alunos, porém, fica evidente o controle, sobretudo o
de Dina, como gestora, sobre os alunos e o processo de aprendizagem dos mesmos,
acompanhado minuciosamente por graficos e tabelas. Fica evidente que Dina também
controla o trabalho dos professores. N&o se pretende apresentar este controle como algo
negativo, pelo contrério, fica claro que a escola avancou devido o trabalho incansavel e
apaixonado desta profissional que demonstra compromisso com o0s alunos e sua
aprendizagem. A questdo que se pretende destacar € como se da esse controle e em nome de
que ele se firma. As regras de Dina sdo claras e explicitas, mas ndo sdo fechadas como se
observa no regime seriado. Tem uma postura de acompanhamento rigoroso do trabalho, mas
ndo € rigida. Valoriza o tradicional, mas ndo se fecha ao novo. Todas estas questfes abrem o
debate sobre o trabalho em ciclos e a seriedade e compromisso que 0 mesmo demanda, caso

sua preocupacéo seja de fato 0 compromisso como uma escola menos injusta.

Ha& varias nomenclaturas para os ciclos: ciclos de aprendizagem, ciclos de formacao,
ciclos plurianuais, dentre outros. Santo André ndo nomeou qual seria o “seu ciclo”. A
tentativa de dar uma adjetivacdo e este regime aparece uma Unica vez em uma publicacéo,
como ciclos plurianuais (PSA, 2004a), mesmo assim, timidamente. Esse aspecto, aqui
mencionado, ndo tem a ver com uma suposta preocupa¢ao em nomear a forma de organizacéo
escolar desenvolvida na rede de Santo André. Ao contrario, o que se quer mostrar e defender
nesse trabalho é que toda educacdo que busca a aprendizagem dos alunos demanda trabalho e

dedicacdo continuos.

A seguir, apresenta-se a historia da passagem de um aluno — Wendell — pelo Conselho
de Classe. Optou-se por relatar a vida escolar de Wendell pela relacdo que a mesma tem com
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as mudancas ocorridas na rede e pela oportunidade que enseja em compreender como a escola

lidou com os alunos em dificuldade escolar como ele.

8.6. O percurso escolar de Wendell

As reunides do Conselho de Classe ocorrem quatro vezes no ano. Wendell foi citado
pela primeira vez neste colegiado em 27 de abril de 2004. Depois desse dia € mencionado em

mais dezenove reunides, até novembro de 2008.

Vale lembrar que o contetdo que relata o percurso escolar de Wendell foi retirado das
atas do Conselho de Classe, lugar que tem assumido um discurso proprio por décadas a fio no
interior das escolas. Isso remete ao livro de Michel Foucault A ordem do discurso, “temos
consciéncia de que ndo temos o direito de dizer o que nos apetece, que ndo podemos falar de
tudo em qualquer circunstancia, que quem quer que seja finalmente ndo pode falar do que
quer que seja” (2010, p.5). A discussdo apontada por Foucault sobre a legitimidade do
discurso ficar a mercé do contexto e de quem o profere, abre um viés importante para a
discussdo desse trabalho. No caso das reunides dos Conselhos, antes de serem registradas, as
questdes passavam por um crivo do que poderia ou ndo constar na ata. Nos dez anos de
acompanhamento nestes colegiados, a pesquisadora presenciou por diversas vezes a pergunta:
“pode colocar na ata?” Essa questdo geralmente era remetida a diretora que dizia “sim” ou

“nédo” dependendo do contexto.

No caso da escola analisada, notou-se que diferentes sujeitos foram responsaveis pelo
registro das atas, ora as professoras, ora membros das equipes gestoras que acompanharam a
escola ao longo dos anos. Perceberam-se poucas variacBes no contedo examinado. Parece
que ja estava bem delimitado o que era ou ndo cabido aquele momento. Na maior parte do
tempo, o0 contetdo seguia uma relativa linearidade: nome do aluno, queixas e
encaminhamentos. O percurso de Wendell, salvo algumas excec¢des, explica isso. Tanto a

possivel linearidade observada, como as mudancas ocorridas serdo relatadas a seguir.
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Dos seis aos dez anos de idade, os registros contam como Wendell era visto pelas

diferentes professoras com as quais ele estudou®®.

Em 2004, aos seis anos de idade, foi apontado como sendo uma crianca agitada que
ndo compreendia as atividades propostas. Segundo a professora, ele ndo tinha interesse em
aprender e sua familia ndo comparecia a escola quando convocada. N&o escrevia 0 nome e
também ndo sabia dizer o nome dos familiares, como por exemplo, o do seu pai. Nos
bimestres seguintes, as queixas se repetiam em relacdo ao comportamento e as dificuldades
pedagdgicas. Em julho, ndo reconhecia as vogais e apresentava dificuldade na sequéncia
numerica. Falava com adultos somente quando solicitado, diferentemente da relacdo com os

colegas, em que se constava haver didlogo.

Relata a professora que Wendell vivia com a avO paterna, pois a mée havia
abandonado os filhos deixando-os com o pai que era “recuperado de drogas”. Foi mencionado
também que a avo era analfabeta.

No més de outubro do mesmo ano (2004), na ocasido em que Wendell continuava na
Educacdo Infantil, as atas do Conselho foram apresentadas em planilhas, as quais constavam
campos a serem preenchidos. Era solicitado que as professores apontassem as dificuldades, os
avangos e as “aptidoes” dos alunos. Ao final deveriam citar os encaminhamentos mediante as
dificuldades apresentadas. A decisdo em apontar 0s pontos positivos dos alunos teve inicio em
2000, quando a SEFP orientou os professores que os Conselhos de Classe levassem em
consideracdo os saberes dos alunos e ndo somente o que eles ndo dominavam. Deveriam

considerar 0s seguintes aspectos:
- Se 0 aluno buscava alternativas em situa¢6es conflito;
- Se teve avancos em relacdo a si mesmo;

- Era necessario considerar seus interesses e habilidades;

*® 0 percurso escolar de Wendell mostraré a sequéncia das discussdes ocorridas de abril de 2004 a novembro de
2008. E possivel que em determinados momentos a escrita pareca repetitiva, isso de alguma forma ilustra a
permanéncia do discurso observado nas reunides dos Conselhos de Classe como ja destacado no inicio deste
capitulo.
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- Levar em conta a autoavaliacédo do aluno;

- Estabelecer critérios para avaliar o trabalho desenvolvido, as experiéncias individuais

e considerar os avancos obtidos em relacdo ao grupo (R.E, 04/00).

Na planilha desse Conselho, o campo das aptidGes, no caso de Wendell, estava em
branco, contrastando, com o do colega de sala, que diziam ser carinhoso, solidario e
atencioso. Em se tratando de Wendell, os avancos foram em relacdo a parte fisica. Melhorou
na coordenacdo motora e suas habilidades estavam na préatica dos jogos e brincadeiras. As

dificuldades permaneciam em ndo reconhecer letras e nimeros.

No ultimo Conselho do ano de 2004, houve reincidéncia de parte das queixas,
apontando uma pequena melhora no término das atividades, na organizacdo e na sequéncia

numérica. Agora, ele sabia contar até nove.

Em 2005, Wendell comecou a fazer parte do Ensino Fundamental. Os avancos
destacados pela professora na primeira reunido do Conselho eram de que ele estava mais
organizado e interessado em copiar da lousa. Esse ano foi um diferencial na rede de ensino,
pelo fato de ter iniciado a pratica dos agrupamentos nos ciclos por fases da escrita. Wendell
foi citado como fazendo parte de um grupo de dezessete criangas que tinham dificuldades
semelhantes as dele na lingua escrita. Em julho desse ano, avangos foram relatados em
relagdo & organizagdo do caderno e as aptiddes se referiam as atividades ludicas. As queixas
mencionadas estavam ligadas a falta de assiduidade, a dificuldade de assimilar e de se
concentrar. Os encaminhamentos para as dificuldades mencionavam atendimento
individualizado e diferenciado. Observa-se que entre as criangas agrupadas com Wendell,
havia alunos que foram reprovados duas vezes e outros que pertenciam ao segundo ciclo e
ainda ndo estavam alfabetizados. Essa acdo obedece a I6gica do agrupamento dos iguais em

relacdo ao conhecimento da lingua escrita mencionado anteriormente neste trabalho.

Na nona vez em que Wendell é citado como aluno do Conselho, em dezembro de
2005, as queixas destacadas remetiam a falta de maturidade e assiduidade, caréncia e nao
reconhecimento do alfabeto. Seu registro se limitava a cdpia, pois ndo compreendia o que

escrevia. Em relacdo a sequéncia numérica contava ate dez.
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Em maio de 2006, agora no primeiro ciclo final, Wendell e mais cinco de seus colegas
de classe sdo mencionados no Conselho. As queixas seguem em bloco: ndo se concentram, s6
reconhecem as vogais, apresentam indisciplina e ndo realizam operagdes matematicas. A
organizacdo que Wendell parecia ter adquirido ano anterior ja ndo era mais apontada pela
nova professora. Mais uma vez a saida para as dificuldades era o atendimento individualizado
e diferenciado. Desta vez a professora convocava a méde para uma conversa e sugeria que ele

fosse monitor mirim®’.

O dltimo Conselho de 2006, agora com oito anos, os professores iriam decidir por sua
aprovacao ou permanéncia no ciclo. Apesar de se observar progressos em relagcdo ao bimestre
anterior, ainda houve queixas contra o aluno. Wendell avangou num dos niveis do
conhecimento da lingua escrita, reconhecia as letras do alfabeto e quantificava até 50 com
ajuda de material concreto. Ainda ndo realizava leituras e ndo resolvia situacdes problemas. A

professora se queixa que a familia ndo comparecia a unidade, somente a avo.

Ao observar o relato da primeira professora de Wendell em 2004 foi mencionado que
ele morava com a avl e 0 pai; no entanto, era apenas a avdé quem cuidava dele, e ndo a
genitora. Pergunta-se, entdo: até que ponto as escolas retomam documentos que trazem

informagdes sobre a vida do aluno?

No ultimo Conselho de 2006, o encaminhamento decidido pelo grupo de professores
foi que Wendell permanecesse® no 1° ciclo e que no ano seguinte, frequentasse grupos
especificos, relacionados a sua dificuldade.

A acdo de contratar mais professores para viabilizar o trabalho nos ciclos repercutiu na
escola de Wendell. Por meio dessa iniciativa, ele passou a fazer parte de um agrupamento
com um numero reduzido de criancas (dez). Ainda no primeiro ciclo final e como aluno

permanecente, pela primeira vez as informag6es pedagdgicas ndo se restringiram as queixas, e

%" O Projeto Monitor Mirim surgiu em uma das escolas da rede no ano de 2003. A prética era direcionada aos alunos do 2°
Ciclo final que faziam parte do Conselho de Classe. A proposta era que estes alunos fossem monitores mirins de salas da
Educagdo Infantil. Como essa prética foi socializada na rede em reunides com DUE e AP acabou sendo reproduzida em
algumas unidades escolares. A agdo era considerada bem sucedida pois alunos com problemas de aprendizagem e de
comportamento se viam na responsabilidade de “cuidar” dos menores junto a professora titular da sala. Houveram casos em
que comegaram a ler depois que perceberam que 0s pequenos sabiam mais que eles.

58 Como j& mencionado, o termo “permanecer” é 0 mesmo que reprovar.
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sim ao trabalho pedagdgico desenvolvido. Foi nessa ocasido que Wendell foi alfabetizado.

Observa-se que o trabalho foi felicitado pela Diretora:

A professora diz que achou o agrupamento produtivo, que as criangas estao
assimilando devido a atencdo individual e que tiveram avancos
significativos. As professoras destacam que é momento de reorganizar as
atividades. Para a diretora, o trabalho foi produtivo e organizado e que assim
deve continuar. A professora Riana comentou que as criangas estdo
inteiradas no movimento do agrupamento e quer ideias para melhor
desenvolver o seu trabalho, pois da forma como vem sendo feita foi Util e
eficaz. (Ata, 04/07)

Em 2007, apos oito anos de pratica de Conselho de Classe, foi a primeira vez que a
discussdo esteve mais proxima da orientacdo do Regimento Comum das Escolas Municipais.
Os motivos do fracasso ndo recairam sobre os alunos e o foco da reunido foi voltado a
avaliacdo e replanejamento do trabalho pedag6gico. Em relacdo a Wendell, meses depois, a
professora apontou avangos em matematica € no comportamento dizendo que ele estava “mais
calmo”. As queixas voltaram a ter relevancia no discurso. Elas remetiam aos erros
ortogréficos e dificuldade na leitura e interpretacdo, o que ndo era de se estranhar ja que o

aluno acabara de ser alfabetizado. No ultimo Conselho foi aprovado para o segundo ciclo.

Na primeira reunido do Conselho da Classe de 2008, observa-se que as discussdes
ocorridas na escola de Wendell, passaram por mudancas significativas. Entre os fatores que
explicam tal mudanca esta o fato da SEFP exigir das escolas que apresentassem resultados
acerca do desempenho dos alunos nos conhecimentos da leitura e escrita, questdo que
dialogava com as avaliagdes externas (Prova Brasil, 1deb® e outras). A SEFP pedia que as
escolas enviassem trimestralmente planilhas (vide anexo 2) indicando o nivel de
conhecimento dos alunos nos aspectos normativos e discursivos da lingua escrita. Sobre a
iniciativa de cobrar o desempenho dos alunos nos conhecimentos da Lingua Portuguesa, uma
das entrevistadas opina que o pedido dos resultados veio tardio: “l4 no finalzinho, eles (SEFP)
comegaram a pedir planilhas com resultados, perguntando se os alunos sabiam isso, se sabiam
aquilo [...]” (Ent_2)

> 0 indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) representa a iniciativa de indicar dois conceitos em
relagdo a qualidade da educacgdo: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliacGes.
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Na escola de Wendell, a nova Assistente Pedagdgica®® comecou a coordenar os
Conselhos de maneira diferenciada do que fora observado até entdo. As reunides nao
ocorriam mais nos ciclos e sim por etapas. As professoras iniciavam o Conselho mencionando
as dificuldades dos alunos e discutiam junto a AP, os encaminhamentos necessarios. O
restante do tempo era utilizado para planejar a partir das necessidades observadas. As
mudangas mencionadas neste contexto estdo ligadas a diferenciacdo dos encaminhamentos e a
forma de gerir o tempo, com uma hora semanal destinada ao planejamento especifico dos
ciclos, questdes ndo relatadas nas atas, até entdo. E nessa ocasido que a palavra “meta” ganha

um peso significativo:

A AP apontou as metas da SEFP em relacdo aos alunos. Nao é para ter aluno
permanecente [...] a professora disse que sua meta € retirar sete de seus
alunos do Conselho. Ela estima que cinco saiam na préxima reunido. A
professora Regiane ponderou sobre suas metas: escrita do nome, reconhecer
0 nome, as letras do alfabeto [...]. (Ata, 04/08)
Os encaminhamentos também se diferenciavam em relacdo aos anos anteriores.
Percebe-se uma variedade de a¢Bes que incluiam a participacdo dos familiares (sem o viés das
queixas); foco nas peculiaridades da pré-adolescéncia e estimulo a leitura com atencdo a

formacéo dos professores e visitas a biblioteca:

- convocacdo aos pais para participarem dos Conselhos de Classe; reunides
com as familias; Escola de Pais; pais voluntarios; convite aos especialistas
para tratar de assuntos como menstruacdo, higiene, sexualidade, sobre
“ficar” e namoro; biblioteca; jogos; formacdo em RPS que oriente os
professores a andlise de bons textos e reagrupar os alunos de acordo com
suas necessidades. (Ata, 04/08)
Nos ultimos meses de 2008, as queixas em relacdo ao comportamento e as
dificuldades em Lingua Portuguesa e Matematica voltam a fazer parte do histérico escolar de

Wendell. No final deste ano, ele segue o fluxo normal do ciclo.

Apesar de 2009 ndo fazer parte do periodo abrangido por esta pesquisa, considerou-se
oportuno buscar informacdes a respeito de Wendell até a Gltima etapa do Ensino Fundamental
I. Segundo relatos da diretora da escola, ele foi bem preparado para a 52 série. O ano de 2009

foi um ano de mudancas para Wendell, tanto em relagdo a escola como em relacéo a familia:

% Naquele periodo algumas AP foram remanejadas de unidade escolar.
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Ele passou e passou bem para a 5% série. A Ultima professora dele aqui na
escola pegava no pé e ndo dava moleza [...] N6s acompanhamos a histéria
dele. Wendell foi abandonado pela mde e morava com a avé. No ano
passado 0 pai comegou a comparecer as reunides. Ele disse que tinha saido
das drogas e que estava dando palestras sobre sua experiéncia de vida. A
nova companheira dele, madrasta de Wendell, comegcou a acompanhé-lo
mais de perto, pedia sugestdes de atividades para ajudar em casa. Ela é
formada em nivel superior e mostrava-se bem preocupada com ele. Tenho
curiosidade pra saber como ele estd na 5% série, eu sei que daqui ele saiu
bem®. (R.A, 09/10)

O desfecho da vida escolar de Wendell na escola municipal, muda o foco discursivo
do fracasso para o éxito escolar. Parece que a presenca da familia contribuiu para os seus

avancos. Ndo tem como ignorar a relevancia dessa participacdo, porém, a realidade de

Wendell ndo é a mesma que a grande maioria dos alunos em situacdo de fracasso escolar.

Ao observar as atas dos Conselhos de Classe percebe-se que um dos maiores
problemas apresentados pelos professores ainda é a falta de acompanhamento da familia.
Como proceder com alunos que ndo tiveram a mesma sorte que Wendell? Pela incidéncia das
queixas por anos a fio, fica evidente que reforgar a auséncia dos pais ndo contribui para a

aprendizagem dos alunos.

Como observado no capitulo 8, as queixas assumem uma presenca marcante nas
reunides dos Conselhos. Ao ser indagada sobre a questdo, uma professora que trabalha ha dez

anos na rede destacou:

Pra mim, o Conselho de Ciclo é aquele momento em que vocé vai discutir,
porém, a gente so leva as dificuldades das criancas. Fica muito trabalho para
constatar que o aluno tem dificuldades, e dai? Acaba ndo sendo um momento
produtivo, a gente ndo pensa sobre a crian¢a, mas somente nas dificuldades
gue ela tem. O que fazer para superar as dificuldades ou as decisbes em
relacdo a elas, eu ndo vejo! E s6 um momento em que se une para constatar!
[...] O Conselho s6 serve para o professor despejar todas as angustias dele. E
nem da tempo para falar tudo o que se tem vontade, porque tem professor
gue vem para justificar a ndo aprendizagem e justifica, justifica, justifica e
fica naquilo. Ai vem o outro, vem e fala das dificuldades que encontra no
trabalho dele e acaba sendo isso, uma coisa s6 de ouvir e ndo tem
encaminhamento pontual ou discutir porque ndo deu certo, ndo tem uma
reflexdo. (Ent_3)

®! Esta diretora acompanhou trajetéria escolar de Wendell desde 2006, quando na ocasido ele tinha oito anos.
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Ao analisar a queixa sobre diferentes angulos, Fernandez (1994), destaca como é facil

cair numa armadilha ao pronuncia-la:

A armadilha consiste na crenca equivocada de gque se esta usando o juizo
critico, de que se estd pensando ou analisando uma situacdo, quando somente
se estd convalidando. O juizo critico, 0 pensar implicam, necessariamente,
uma transformacgdo no mundo interno que, segundo como se operacionalize,
pode gestar uma transformagdo maior ou menor no mundo externo. A
queixa, pelo contréario imobiliza. (p. 107)

A autora, que estuda as queixas provenientes das familias e das professoras menciona
gue a sua emissdo varia segundo a posi¢éo, o género e o lugar do sujeito que a anuncia. Numa
relacdo familiar, por exemplo, os pais usam com mais frequéncia, o siléncio, a acusacéao
(dirigida aos seus filhos, a sua esposa, ao colégio), ou um discurso supostamente valido, que
explica o problema. Os filhos quando adolescentes ndo recorrem as queixas. A maioria acusa

ou questiona.

Em relacdo as queixas direcionadas aos alunos dos Conselhos de Classe, uma das

entrevistadas relata:

Teve uma queixa gque a gente leu na ata que era algo incrivel, dificil de
acreditar. O encaminhamento era “pedir pra Deus” porque aquela crianga “s6
Deus” pra dar conta. Um horror aquilo. Eu disse pra AP guardar porque ¢é
uma coisa gque ndo da pra acreditar. Mas o Conselho é isso, um momento em
gue todo mundo desabafa os seus problemas e reclama, reclama muito.
(Ent_2/ Dina)
Segundo Fernandez, as queixas podem ocupar o lugar do lamento ou da reclamacao.
Quem escuta a queixa-lamento € chamado a condoer-se e € dificil que a partir do exposto
possa refletir. Na queixa-reclamacgdo ha um manejo diferente, pois tanto quem a enuncia como
guem a escuta “pode chegar mais facilmente a uma reflexdo critica [...] Geralmente a queixa
funciona como uma acusacao dirigida a alguém e como uma reclamacdo que espera daquele

gue escuta a entrega de uma solucéo.” (p. 108)

Para a autora, as queixas passam por fases. Comeca como lamento, passa pela
reclamacdo e se ndo estagnarem em nenhum destes estagios tendem a dar lugar ao juizo
critico, préprio da autonomia. Muitas vezes queixar-se funciona também como uma forma de
contravioléncia frente as dificuldades de encontrar modos alternativos mediante a situacdo

apresentada.
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Ao analisar a queixa- lamento por parte das professoras, Fernandez destaca que muitas
vezes ela é favorecida ou até promovida pela propria instituicdo educativa. Para muitos
professores, a “queixa constitui uma transacédo, através da qual denunciam seu mal-estar. Ao
mesmo tempo, confirmam o status quo com suas posturas resignadas, assegurando, assim, que
nada mude.” (p. 110)

Muitas das frases proferidas nos Conselhos de Classe: “familia negligente, nao
acompanha a vida da crianga” ou “aluno dificil de lidar, indisciplinado”; a principio se
assemelham a um questionamento, mas na verdade esta reforcando a situacédo de fracasso, ao

tomé-la como irreversivel.

Gerar questionamentos, problematizar, sdo atitudes essenciais para a producdo e a
assimilagdo do conhecimento, “inclusive as ciéncias chamadas exatas ja estdo saindo do
engano da certeza e valorizando o lugar da pergunta [...] a historia das ciéncias € a historia das
perguntas e nao das respostas” (p. 114). Desativar as queixas e deixar de elegé-las como

discurso predominante na escola é um dos primeiros passos para que as perguntas aparecam.

Fernandez aponta como equivoco, professores que, para fugirem da possibilidade dos
alunos se aborreceram com a aula, ficam a inventar técnicas para entreté-los. Segundo a
autora, “o entusiasmo ndo tem a ver com essas artimanhas, mas sim com o poder despertar a
capacidade de assombro, enferrujada pelo aborrecimento e interditada pela queixa.” (1994, p.
112)

Sobre isso Groppa (1998), destaca as diferencas entre o papel do professor e a funcédo
da midia. Para ele, ser mestre ndo se limita a ser difusor da informag¢ao nem “animador da
plateia”. E isso que o diferencia de um programa televisivo, por exemplo. Ensinar tem a ver
com caminhar mais na ordem da desconstru¢do da informacdo veiculada. Ndo é simples.
Remete a uma atividade ardua e complexa, e pode ndo comungar com algo prazeroso. Nesse
caso, o papel de aluno acompanha a légica da problematizacdo. Nao é expectador ou ouvinte.

E sujeito ativo co-responsavel pela cena educativa.

No que se refere a educacdo por metas ou resultados, tdo presente no discurso dos
Conselhos de Classe em 2008, pode-se relacionar as exigéncias externas a escola, vinculadas
aos mecanismos de avaliacdo, disparados por instancias do governo. Tanto as avaliacdes

externas como questfes que se referem aos avancos na educacdo, tem sido fortemente



145

vinculadas a apresentacdo de resultados e metas. Sobre esses termos, Freitas (2003, p.16),
chama a atencdo do cuidado necesséario para ndo reduzir a educacdo a sua dimensdo de
instrucdo e medir sua ocorréncia segundo padrfes internacionais. O autor ndo € contra o
processo avaliativo, pelo contrario, defende que o mesmo deve estar atrelado a uma nova
proposta de sociedade, em que a democratizacdo real da escola esteja vinculada a uma

sociedade em que ndo exista a exploragdo do homem pelo homem.

A trajetoria escolar de Wendell contada nas atas dos Conselhos de Classe por cinco
anos abre flancos para outras questdes. Uma delas € em relacdo a constancia das queixas. Elas
parecem obedecer ao movimento de inércia. As vezes quer mudar, mas logo volta a sua
condicdo inicial. Observa-se que em duas ocasides, a escola ndo seguiu 0 habito de se limitar
ao nome do aluno e ao pronunciamento unilateral da queixa, centrando-se de maneira mais
assertiva no trabalho pedagdgico. Porém, duas ou trés reunides seguintes, a predominancia da
queixa volta a fazer parte do discurso. Sobre isso, uma Coordenadora de Servi¢co Educacional

relatou:

Como AP eu me lembro até hoje da primeira reunido de ciclo (Conselho)
gue eu fui com um objetivo e a reunido andou pra outro canto, entdo 0 meu
objetivo era discutir o grupo de alunos e os professores focavam nos alunos
com problemas de aprendizagem. O pior € que assim, falavam, falavam,
falavam da dificuldade e eu lembro na época como eu saia incomodada das
primeiras reunides de ciclos, porque eu falava “meu Deus do céu, n6s vamos
passar 2 horas, 3 horas s6 falando das dificuldades dos alunos? S6 pra
levantar as dificuldades?” Esse ndo é o objetivo do Conselho de Ciclo, o
objetivo é vocé ter um tempo de 3 horas com o grupo no coletivo, pra
discutir possibilidades desse aluno avangar. Quais as intervencfes, as
situacBes de aprendizagem que essa escola, esse grupo ird organizar pra
esses alunos avangarem? N&o € so ficar falando das dificuldades deles, que
ali todo mundo ja sabia. Acho que o Conselho é um momento super
importante, em gque vocé tem um grupo de professores reunidos com a AP,
DUE, pra discutir aqueles alunos, seus avancos, seus problemas e quais
serdo 0s proximos passos, que intervengdo esse grupo necessita para avangar
daqui pra frente. (Ent_5)

A mesma Coordenadora relatou seu esforco em propor estratégias diferenciadas na
conducéo destes colegiados:

A principio a gente conversava sO sobre os alunos com dificuldades de
aprendizagem, depois passamos a falar das dificuldades dos alunos e depois
comegamos a discutir o grupo de alunos, mas apontando as dificuldades
junto com os avangos. Apontavamos qual o trabalho que foi desenvolvido no
periodo e quais praticas precisariam ser abordadas ou desenvolvidas para
gue aquele grupo avangasse. Outra mudanca foi incluir nessa discusséo,
formacdes que a escola demandava. Se observassemos que o professor tinha
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uma dificuldade especifica, por exemplo, em ensinar sobre sistema decimal,
entdo a formacdo era especifica sobre o sistema decimal [...] Sé que no
acompanhamento do Conselho de Ciclo enquanto coordenadora, parece que
as escolas davam dois passos a frente, e depois, passados seis meses, um
ano, voltavam atrds, e vocé tinha que questionar, “P0Xa, a gente ja nao
conversou sobre isso? Nao da pra ficar s6 falando das dificuldades, vocés
passaram uma hora e meia s6 falando das dificuldades, a gente ja tinha
vencido esse momento?” Entdo essa questdo da dificuldade é muito, muito
forte, parece que a escola d& dois passos e volta um. (Ent_5)

Além do movimento de inércia, outro aspecto que se observou na condugdo dos
Conselhos de Classe, foi a falta de informacdes a respeito da singularidade do aluno. Boa
parte delas era registrada em bloco: “os alunos sdo indisciplinados, ndo tém dominio da leitura
e escrita”. No caso de Wendell, as hipoteses de suas dificuldades se concentravam na falta de
acompanhamento familiar apenas. Questdes detalhadas e cuidadosas dos aspectos que

impediam seu aprendizado ndo foram mencionadas.

Para ndo abranger de modo a perder de vista a questdo da singularidade, sera discutido
aqui, o viés especifico da lingua escrita. Sabe-se que cada crianca tem diferentes saberes em
relacdo a esse campo do conhecimento. Para isso, toma-se como exemplo, uma das fases

iniciais na alfabetizacdo, que segundo Emilia Ferreiro, ¢ nomeada pré-silabica®.

No curso Acdo Escrita promovido pela rede de ensino, era problematizado junto aos
professores que “tinha vida no pré- silabico”, ou seja, mesmo ndo dominando o cddigo
linguistico, a crianca nesta fase, tem informacdes sobre a cultura escrita. Ha diferencas, por
exemplo, entre um aluno que usa somente letras para escrever, daquele que se utiliza de letras
e nimeros. Mesmo ambos sendo pré-silabicos, o primeiro avancou em relacdo ao segundo, e
esse fator deve ser considerado no momento de avaliar o aluno. Néo é facil dominar as
exigéncias e complexidades presentes na Lingua Portuguesa. Isso leva tempo e muito
investimento. Essa questdo ficou clara nas atas dos Conselhos, quando Wendell foi
alfabetizado aos nove anos de idade. Poucos meses depois, as queixas em relacdo a ele
predominavam em relacdo a dificuldade, s6 que agora ndo era mais pelo ndo reconhecimento
das vogais e, sim, por cometer erros ortograficos, na leitura e na interpretacdo. A questdo é
que ele acabara de ser alfabetizado. Era natural, por isso, que ainda tivesse dificuldades no

manejo da lingua escrita. Talvez a preocupacgéo da professora estivesse em compara-lo com o

%2 Nessa fase, 0s alunos ainda ndo percebem que as letras tém relagdo com o som, ele ndo relaciona os simbolos
com a lingua oral.
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que se exige dessa faixa etaria. Para um aluno do segundo ciclo é esperado que saiba ler e
escrever. Contudo, esses saberes sd viriam por meio de um sistematico e intensivo
acompanhamento pedag6gico, 0 que nem sempre acontece. Talvez seja por isso que muitos
alunos concluem o ensino fundamental com sérios erros ortograficos e dificuldades na

interpretacdo e producdo de textos.

Apesar de a escola exigir afinidades com a lingua escrita desde as séries iniciais, boa
parte das criancas das escolas publicas, ndo teve contato com livros e outros elementos dessa
natureza em casa. Para Bourdieu (2008), a escola € um espaco de reproducdo de estruturas
sociais e de transferéncia de capitais de uma geragédo para outra. Os alunos séo julgados pela
quantidade e pela qualidade do conhecimento que ja trazem de casa, além de outras
“herangas” como a postura corporal ¢ a habilidade de falar em publico. A valorizagdo do
capital cultural® é forte, porém, essa cultura muitas vezes ndo esta no cotidiano da familia

pobre, 0 que reforca a necessidade de um trabalho rigoroso no ambiente escolar.

De acordo com Costa e Cunha (2001), as principais dificuldades no processo de
aquisicdo de leitura e escrita sdo provenientes de uma série de fatores. Entre eles, esta a falta
de um acompanhamento especifico segundo o conhecimento do aluno na lingua escrita,
questéo dificultada no atendimento massivo em sala de aula. Muitos professores realizam uma
tarefa ardua, porém, ndo podem acompanhar de forma individual as necessidades especificas

de cada um no conjunto da heterogeneidade da turma.

Ao analisar situacfes de boas experiéncias nos ciclos presente no discurso das
entrevistadas, parece constar que quando o trabalho pedagdgico desenraiza-se da forma rigida
de ensinar e se propde a seguir a dindmica do movimento no trato pedagogico, as dificuldades

observadas tendem a ser diminuidas.

% Para o socidlogo Pierre Bourdieu, capital cultural é aquilo que se d& na forma de conhecimentos apreendidos,
livros, diplomas entre outros.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa sobre os Conselhos de Classe no regime dos ciclos na rede municipal de
Santo André, na vigéncia de trés gestdes administrativas, permitiu compreender uma série de

fatores implicados no tratamento dos alunos em situagéo de fracasso escolar.

Nos doze anos em que se passa a politica educacional pesquisada, foi possivel
perceber diferencas que ocorreram tanto nos aspectos pedagdgicos como nos aspectos
estruturais da rede de ensino. Na primeira gestdo, a preocupacdo da Secretaria de Educacdo e
Formacdo Profissional (SEFP) esteve direcionada a desconstrucao das praticas tradicionais de
ensino, o que desestabilizou ideias consolidadas, mas pouco influenciou nas discussdes a
respeito dos alunos encaminhados aos Conselhos de Classe. Na segunda e terceira gestdo, o
esforco da rede de ensino esteve voltado principalmente a trés fatores: formar os professores,
equipar as escolas e 0s equipamentos da educagdo com recursos materiais e humano e discutir
o regime dos ciclos. Constatou-se que o empenho da SEFP na implementacdo dos ciclos
permitiu encaminhamentos que fez not6ria a movimentagao das escolas em diversos aspectos,
resultando em mudancas que se refletiram nas reunides pedagogicas semanais, nos critérios de

formagéo das turmas bem como no processo de suas atribuicoes.

A implantacdo dos ciclos em todas as escolas da rede municipal de forma simultanea
fez saber que parte delas ainda ndo estava preparada para assumir tal responsabilidade. Talvez
precisassem de um tempo maior para amadurecer as possibilidades contidas na proposta, que
se levada a efeito demandaria organizacdo, estudo, disposicdo ao trabalho coletivo, dentre
outros fatores. Pelo fato de os alunos do 1° ciclo abarcarem as idades de seis, sete e oito anos
e 0s do 2° ciclo, os de nove e dez anos, trouxe o entendimento de que trabalhar nesse regime
significava misturar os alunos dessas idades. Os agrupamentos das turmas em boa parte das
situacbes analisadas tomaram como principal critério, o nivel de conhecimento da lingua
escrita. Observaram-se casos em que as turmas eram classificadas como fracas, médias e
fortes, seguindo a l6gica da homogeneidade dos saberes, e com isso, resultando em equivocos
e distorcbes que em nada dialogavam com a concepcdo dos ciclos. O curioso é que na
tentativa de propor uma forma de organizacdo escolar diferenciada das séries, o que acabou

ocorrendo foi algo ainda mais homogeneizante e excludente.
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Foram diversos os instrumentos de andlise utilizados para este estudo. Entre eles, o
exame das atas dos Conselhos de Classe de uma escola da rede, cobrindo o periodo de dez
anos. Os dados ai encontrados foram importantes para se compreender as possibilidades, os
esforcos e as contradicdes que se explicaram no conjunto de acdes direcionadas aos alunos
com dificuldades de aprendizagem. A analise dessas atas permitiu observar que as hipdteses
da ndo aprendizagem ainda recaem de maneira incisiva sobre o aluno e sua familia. Dentre o
conjunto de queixas destacadas, a questdo comportamental é um ponto forte, tanto na
Educacao Infantil como no Ensino Fundamental. Nesta modalidade, pareceu que a escola tem
maior interesse em um aluno “bem comportado” do que sabedor de conhecimentos

matematicos.

Diversos foram os encaminhamentos adotados pela rede de ensino no intuito de
diminuir as dificuldades de aprendizagem. Um indicio que implica saber se o aluno teve
avancos é quando ele deixa de fazer parte dos Conselhos de Classe. No caso da primeira
gestdo ndo se observou nenhuma ocasido em que o aluno tenha saido desse colegiado.
Diferencas sdo observadas na segunda e terceira gestdo, sendo que nesta Gltima, a quantidade
de alunos que sairam do Conselho foi quase trés vezes maior que na anterior. Acredita-se que
no conjunto de elementos que impulsionaram os avancos dos alunos estdo embutidas duas
questBes: a movimentagcdo proporcionada pelo regime dos ciclos, relacionada as acGes
pedagdgicas discutidas no curso de alfabetizacdo Acdo Escrita. Este curso auxiliou a
desconstruir préaticas equivocadas nos critérios de agrupamentos dos alunos, promovendo uma

reflexdo a respeito da importancia de agrupar criancas com saberes diferenciados entre si.

No conjunto das entrevistas realizadas com profissionais que obtiveram éxito na
pratica dos ciclos e dos Conselhos de Classe foi possivel perceber que a autonomia
proporcionada pela rede municipal constituiu-se em elemento importante para que aquelas

profissionais experimentassem novas praticas no ensino.

As questdes que demarcam o éxito do trabalho pedagogico nos ciclos dialogam com
acOes internas e externas a escola. No conjunto de tais acOes destacam-se: a énfase na
coletividade, a pratica do estudo, 0 acompanhamento sistematico e organizado do processo de
aprendizagem dos alunos (tanto pelos professores como pela equipe diretiva), o respeito aos
saberes e individualidade dos alunos e professores, a formagdo docente, o investimento em

recursos materiais e humanos, dentre outros fatores. Caracteristicas identificadas no discurso
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das entrevistas dialogaram com a capacidade de enfrentamento perante o novo, somados ao

compromisso em garantir a aprendizagem de todos os alunos.

Segundo Freitas (2003), o que se observa no regime seriado séo praticas de exclusao e
de diferenciacdo entre os alunos. O autor menciona que, nesse regime, se o aluno nao aprende
0 contelido escolar aprendera a préatica da submissao, da competigdo e da obediéncia as regras.
Para ele, os ciclos devem funcionar como resisténcia aos mecanismos de excluséo
presenciados nas series. Ou seja, os ciclos devem se diferenciar no tratamento dispensado aos
alunos no sentido de buscar caminhos eficazes para a aprendizagem de todos. Por meio das
entrevistas com profissionais bem sucedidas no trabalho em ciclos, ficou evidente a
preocupacdo e o esforco despendidos para o éxito escolar dos alunos, incluindo aqueles em

situacdo de fracasso escolar.

A teoria de Basil Bernstein a respeito das pedagogias visiveis e invisiveis foi discutida
neste estudo com o proposito de auxiliar no entendimento das diferentes formas de
organizacdo escolar. Dentre os diversos aspectos que diferenciam a pedagogia visivel da
invisivel, pode-se destacar a relacdo entre professor e aluno, a capacidade de regulacdo do

ensino e o nivel de participacdo do aluno no processo de aprendizagem.

Na pedagogia visivel as regras hierarquicas sdo explicitas. A distribuicdo de poder
entre aluno e professor € clara, sendo que o professor € o principal responsavel pelas decisdes.
Seu discurso é predominante e facilmente identificado. A avaliacdo nesta pedagogia é baseada
em notas e provas. Caso 0 aluno ndo atinja os objetivos dentro do tempo estipulado ele é
reprovado. O professor tem o controle de todo o processo educacional e a aprendizagem é

individual e competitiva.

Na pedagogia invisivel, a aprendizagem é técita e o processo de avaliacdo é difuso e
implicito. Os alunos tém autonomia e as regras hierarquicas sdo brandas. A posicdo ocupada
pelo professor e pelo aluno ndo € ostensivamente distinta. Os alunos podem criar critérios e
cada um pode progredir num ritmo préprio. A aprendizagem ocorre com bastante apoio e

ajuda.

Segundo Mainardes (2007) as pedagogias visiveis estdo mais relacionadas as séries,

enquanto as invisiveis apresentam as caracteristicas dos ciclos.



151

No decorrer desta pesquisa, 0 conjunto das analises desenvolvidas levaram a perceber
que a relacdo dos professores e equipe diretiva junto ao processo de aprendizagem dos alunos,
mesmo sendo no regime dos ciclos, tem caracteristicas das duas pedagogias. Foi possivel
perceber que a escola faz diferenciacbes entre os alunos. O discurso deixou claro a nao
aceitacdo daqueles que a familia ndo correspondia ao ideal valorizado pela escola. Professores
se queixavam dos alunos terem mae analfabeta, pai ausente e familia pobre. Muitas das

hipoteses pelas causas do ndo saber foram apontadas como sendo esses 0s motivos.

Aspectos das pedagogias visiveis e invisiveis também estiveram presentes no discurso
das entrevistadas. O interessante foi perceber que a preocupagdo com a singularidade dos
alunos ndo esteve separada de um acompanhamento rigoroso da aprendizagem. As falas
revelaram que o controle dos saberes e ndo saberes dos alunos foi essencial para delimitar as
acOes que promoveriam os avangos deles. No caso das profissionais bem sucedidas, arrisca-se
a dizer que, em prol do éxito escolar, elas se sustentaram em pontos “fortes” das duas

pedagogias.

Discutir a politica educacional de Santo André em seus doze anos de vigéncia permitiu
compreender as diversas formas de organizagéo escolar. Implicou reconhecer que um regime
pode agregar caracteristicas de outros regimes. O que se denomina ciclo dependendo do
contexto e das condicdes em que se da, pode ser entendido como série, progressdo continuada

ou alguma outra nomenclatura ainda ndo identificada.

Uma questdo que merece destaque é que a discussdo do regime dos ciclos em Santo
André por mais que tenha resultado em distor¢Ges na concep¢do e nos modos de operar na
pratica, promoveu o debate, vascolejou a estrutura da escola e movimentou posturas

arraigadas e solidificadas.

Dentre as questdes que podem indicar a continuidade deste estudo, estd a de saber
como esta sendo entendida a atual politica educacional no municipio depois que houve a troca
de gestdo administrativa. O que mudou e o que ficou da discussao dos ciclos na defesa de uma

escola para todos.

O que fica claro é que toda mudanca na educacao implica em coragem e disposi¢ao
para fazé-la acontecer. Isso se traduz em atitudes dos diversos segmentos que compartilnam

da realidade escolar: os técnicos da Secretaria de Educacao, a equipe diretiva e os professores.
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Quando se assumem como co-responsaveis na educacdo de criancgas e ndo responsabilizam a
familia ou o proprio aluno pelas causas da ndo aprendizagem, as possibilidades de éxito sdo

bem mais possiveis que as do fracasso.



153

REFERENCIAS

ALAVARSE, O. M. A organizacéo do ensino fundamental em ciclos: algumas questdes.
Revista Brasileira de Educacéo, v.14, n. 40, p.35-50, jan./abr. 2009.

. Ciclos ou séries? : a democratizacao do ensino em questéo. Tese

(Doutorado) - Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo.

AMATUZZI, M. M. A subjetividade e sua pesquisa. Disponivel em: <http://www.
fafich.ufmg.br/~memorandum/al0/amatuzzi03.pdf> Acesso em 12 de jun. de 2010.

ANGELUCCI, C. B.; KALMUS, J.; PAPARELLLI, R.; PATTO, M. H. S. O Estado da Arte da
pesquisa sobre o fracasso escolar (1991-2002): um estudo introdutdrio. Educacao e
Pesquisa, Séo Paulo, v. 30, n.1, p. 51-72, jan./abr.2004.

AQUINO, J. G. Dialogos com educadores: o cotidiano escolar interrogado. Sao Paulo:
Moderna, 2002.

. Os professores face ao saber: esboco de uma problematica do saber

docente. Teoria e educacgdo. Porto Alegre, n. 4, 1991.

. A'indisciplina e a escola atual. Revista da Faculdade de Educacéo, vol.24, n. 2,
Séo Paulo, p. 181-284, jul./dez. 1998.

ARROYO, M. Imagens quebradas: Trajetorias e tempos de alunos e mestres. Rio de
Janeiro: Vozes, 2004.

BARDIN, L. Analise de Contetdo. Lisboa: Edi¢des 70, 1977.

BARRETTO, E. S. S. Organizacao do Trabalho Escolar no Ciclo Béasico na Perspectiva
da Superacéo do Fracasso Escolar. Série Ideias, n.6, p. 101-107. Sdo Paulo: FDE,
1992.

; SOUSA, S. Z. Reflexdes sobre a politica de Ciclos no Brasil. Cadernos
de Pesquisa. S&o Paulo, v.35, n. 126, p. 659- 688, 2005.




154

. Estudos sobre ciclos e progresséo escolar no Brasil: uma

revisdo. Educacao e Pesquisa. S&o Paulo, v.30, n.1, p.31-50, jan./abri. 2004.

; MITRULIS, E. Panorama atual das escolas sob o regime de ciclos no

Brasil. In Educacao e Linguagem. Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo.
Universidade Metodista de S&o Paulo, v.5, n. 6, S&o Bernardo do Campo, SP, p. 9-21,
2002.

. Trajetoria e desafios dos ciclos escolares no Brasil. In:

PERRENOUD, P. Os ciclos de aprendizagem: um caminho para combater o
fracasso escolar. Porto Alegre: Artmed, 2004.

BERGONSI, S. S. S. Conselho de Classe: um desafio para o professor. Mestrado-
Universidade Estadual Paulista, Marilia, 1991.

BERSTEIN, B. Classes e Pedagogia visivel e invisivel. Cadernos de Pesquisa. So Paulo, n.
49, p. 26-42, maio, 1984.

. The structuring of pedagogic discourse. Class, codes and control. . London,
New York: Routlegde, 1990.

BLECHWITZ. T. M. A. Conselhos de Classe e série participativos: tensdes, acertos e
desacertos da construcao da gestdo democratica. Mestrado- Universidade
Metodista de Sao Paulo, 2007.

BLOOM, B. S.; HASTINGS, J. T.; MADAUS, G. F. Handbook on formative and

summative evaluation on student learning. New York: Mcraw Hill, 1971.

BOURDIEU, P. A reproducao: elementos para uma teoria do sistema de ensino.
Petropolis, RJ: Vozes, 2008.

. O poder simbolico. Rio de Janeiro, RJ: Bertrand Brasil, 2009.

. Os trés estados do capital cultural. In: Nogueira, M. A; Catani, A. Escritos

de Educacao. Petrdpolis, RJ: Vozes, p.71-80, 1998.



155

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Disponivel
em <http://www.legislacao.planalto.gov.br>. Acesso em 05 de out. 2009.

. Ministério da Educacéo e Cultura. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n.. 9394/96. Disponivel em: < http://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/19394.htm>. Acesso em 22 de set. de 2009.

BRONZATE, T. S. Politicas Publicas de Jovens e Adultos: O Programa Integrado de
Quialificacdo desenvolvido pelo municipio de Santo André. 2008. Dissertacao

(Mestrado)- Faculdade de Educagéo, Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo.
BUEB, B. Elogio a disciplina: um texto polémico. Porto Alegre: Artmed, 2008,

BUENO, B. O; GARCIA, F. T. Exito escolar: as regras da interacdo em sala de aula. In:
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos. Brasilia, v.77, n.. 186, p.263-281,
maio/ago. 1996.

CARDOZO, E. M. S. Os discursos dos professores de Educacao Fisica nos Conselhos de

Classe. Mestrado- Universidade Gama Filho, Rio de Janeiro, 1997.

CARVALHO, J. S. F. Os sentidos da indisciplina: regras e métodos como préticas sociais. In:
AQUINO, J. G. Indisciplina na escola: Alternativas Tedricas e Praticas. S&o Paulo:
Summus, p. 129-138, 1996.

CASTEL, R. As armadilhas da exclusdo. In: Wanderley, B, M; Bdgus, L; Yazbek, M, C.
Desigualdade e a questao social. Séo Paulo: EDUC, p.15-48, 1997.

CERTEAU. M. Teoria do Método no Estudo das Praticas Cotidianas. Mimeo, p.3-19.
[Séo Paulo]. [20027].

CHARLOT, B. Da relacdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre: Artes
Médicas, 2000.

CHECCHIA, A. K. A.; SOUZA, M. P. R. Queixa escolar e atuacdo profissional:

apontamentos para a formagao de psicélogos. In: Meira, M. E. M.; Antunes, M. A. M.


http://www.legislacao.planalto.gov.br/

156

Psicologia Escolar: Teorias Criticas. Sdo Paulo, SP: Casa do Psicologo, p. 105-137,
2003.

COLLARES, L. A. C.; MOYSES, A. A. M. Preconceitos no cotidiano escolar: ensino e
medicalizacdo. Sdo Paulo, Cortez: Campinas: UNICAMP, Faculdade de Educacéo,
1996.

COELHO, P. R. Sistematizacdo do Conselho de Classe: um estudo de variaveis
relacionadas com a avaliacdo do Ensino Aprendizagem. Mestrado- Universidade
Federal Santa Maria, Rio Grande do Sul, 1994.

COSTA, M. S. R.; CUNHA, G. G. Alfabetizacdo: uma analise das dificuldades
encontradas pelos alunos em fase inicial de leitura e escrita. Trabalho de

Conclusédo de Curso- Universidade da Amazénia, Belém- Para, 2001.

CRAHAY, M. E possivel tirar conclusdes sobre os efeitos da repeténcia? Cadernos de
Pesquisa. Séo Paulo, v.36, n. 127, p.223-246, jan./abr. 2006.

. Podera a escola ser justa e eficaz? Da igualdade das oportunidades a

igualdade dos conhecimentos. Lisboa: Instituto Piaget, 2000.

. Qual pedagogia para alunos em dificuldade escolar? In: Cadernos de Pesquisa.
Séo Paulo, v.37, n. 130, p. 181-208, jan./abr. 2007.

DALBEN, A. I. L. F. Conselhos de Classe e Avaliacéo: Perspectivas na gestao pedagdgica
da escola. Campinas, SP: Papirus, 2004,

. Trabalho Escolar e Conselho de Classe. Campinas, SP: Papirus,

1992.

DEBATIN, M. Avaliacéo escolar e sua relagdo com o Conselho de Classe: um estudo em
escolas da rede publica estadual de Florianopolis. Mestrado. Universidade Federal
de Santa Catarina, Santa Catarina, 2002.

Departamento Intersindical de Estatisticas e Estudos Socioecondmicos- DIEESE. Anuario
dos Trabalhadores, 2005. 62 edi¢do. S&o Paulo, 2005.



157

DUBET, F. Quando o sociélogo quer saber o que é ser professor. In: Revista Brasileira de
Educagdo, ANPED, n. 6, p. 222-231, 1997.

ECO, U. Como se faz uma tese. Sdo Paulo: Perspectiva, 2009.

FERNANDEZ, A. A mulher escondida na professora: uma leitura psicopedagdgica do
ser mulher, da corporalidade e da aprendizagem. Porto Alegra: Artes Médicas,
1994,

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1991.

FIGUEIREDO, S. L. C. Estudo critico sobre a participacédo do professor de Educacao
Fisica no Conselho de Classe das escolas oficiais de 1° grau do municipio do Rio

de Janeiro. Mestrado- Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 1988.
FOUCAULT, M. Histéria da loucura. Sao Paulo, SP: Perspectiva, 1987.

. Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Graal, 1979.

. A ordem do discurso. S&o Paulo: Loyola, 2010.

FRANCO, C. Ciclos e letramento na fase inicial do Ensino Fundamental. Revista Brasileira
de Educagdo, ANPED, n. 25, p. 30-38, 2004.

FREITAS, L. C. Ciclos, Avaliacéo e Seriacdo: confronto de légicas. Sdo Paulo, Moderna,
2003.

. A “progressio continuadas” e a “democratizacio do ensino”. Mimeo, p.

1-19. Campinas, 2004.

Fundagéo Sistema Estadual de Analise de Dados — SEADE. Disponivel em:
<http://www.seade.gov.br/produtos/perfil/perfil.php>. Acesso em 14 de ago. de 2009.

GATTI, B. A. Pesquisas em educacéo: consideragdes sobre alguns pontos-chave. Dialogo
Educ. Curitiba, v.6. n. 19, p. 25-35, set./dez. 2006. Disponivel em:


http://www.seade.gov.br/produtos/perfil/perfil.php

158

<http://ava.ead.ftc.br/conteudo/circuitol/temp/POSEMNTCPEC/extras/ TEMA2TEXT
ODEZGATTI.pdf.>. Acesso em 05 de out. 2010.

GARCEZ, L. Da constru¢do de uma ambiéncia inclusiva no espaco escolar. 2004.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) - Faculdade de Educacdo, Universidade de Séo
Paulo- S&o Paulo, 2004.

GARITA, R. M. Planejamento, avaliacéo e recuperacao: suas implicacdes no Conselho

de Classe. Mestrado- Universidade Federal Sdo Carlos, Sao Carlos, 1994.

GOMES, A. C. Desseriacdo Escolar: Alternativa para o0 Sucesso? Ensaio. Rio de Janeiro,
v.13. n. 47, p. 11-38, jan./mar. 2005.

GUERRA, G. M. Conselho de Classe: que espaco é esse? 2006. Dissertacao (Mestrado em
Educacdo)- Faculdade de Educacéo, Pontificia Universidade Catdlica- Séo Paulo,
2006.

HOFLIN, E. M. Estado e politicas (pablicas) sociais. Caderno do CEDES (UNICAMP),
Campinas, ano XXI, n. 55, p. 30-41, nov. 2001.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA — IBGE. Sintese de
Indicadores Sociais — 2005. Disponivel em:

<http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicoesdevida/indicadoresminimos/sin

teseindicsociais>. Acesso em 25 de ago. de 2009.

JACOBSON, L.; ROSENTHAL, R. Expectativas de professores com relacdo a alunos pobres.
In: Garret, H. A ciéncia social num mundo em crise. Sdo Paulo: EDUSP/Perspectiva,
p.199-204, 1973.

KAMII, C. A crianca e o numero. Campinas: Papirus, 1991.
KRUG, A. Ciclos de formagédo: uma proposta inovadora. Porto Alegre: Mediagdo, 2001.

LAHIRE, B. Sucesso Escolar nos meios populares: as razdes do improvavel. Séo Paulo,
SP: Atica, 2004.


http://ava.ead.ftc.br/conteudo/circuito1/temp/POSEMNTCPEC/extras/TEMA2TEXTODEZGATTI.pdf
http://ava.ead.ftc.br/conteudo/circuito1/temp/POSEMNTCPEC/extras/TEMA2TEXTODEZGATTI.pdf
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicoesdevida/indicadoresminimos/sinteseindicsociais
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicoesdevida/indicadoresminimos/sinteseindicsociais

159

LAVILLE, C.; DIONE, J. A Construcao do saber: Manual de Metodologia da Pesquisa
em Ciéncias Humanas. Porto Alegre: Artmed, 1999.

LEE-MANOEL, C. L. et al. Que é bom (e eu gosto) € bonito: efeitos da familiaridade da
percepcao da atratividade fisica em pré-escolares. Psicologia: reflexao e critica, p.
271-282, 2002.

LODI, O. M. Conselho de Classe: a possibilidade de um novo modelo no processo da
avaliacéo participativa da rede de ensino do estado de Sdo Paulo. Mestrado-
Universidade Cidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2003.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacdo: Abordagens qualitativas. S&0
Paulo: EPU, 1986.

MACHADO, A. M.; SOUZA, M. P. R. As criancas excluidas da escola: um alerta para a
Psicologia. In: Machado, A. M.; Souza, M. P. R.(Orgs). Psicologia Escolar: em

busca de novos rumos. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, p.35-50, 1997.

MAGALHAES, A. M; STOER, S. “A diferenca somos nés”: a gestdo da mudanca social e

as politicas educativas e sociais. Porto: Edi¢cbes Afrontamento, 2005.

MAINARDES, J. Organizagao da escolaridade em ciclos no Brasil: reviséo da literatura e
perspectivas para a pesquisa. In: Educacéo e Pesquisa. Sdo Paulo, v.32, n.1, p.11-30,
jan./abr., 2006.

. Reinterpretando os ciclos de aprendizagem. Séo Paulo: Cortez, 2007.

. A pesquisa sobre a organizacao da escolaridade em ciclos no Brasil (2000-

2006): mapeamento e problematizacdes. Revista Brasileira de Educagéo, ANPED,
v.14, n. 40, p. 7-23, jan./abr. 2009.

MARTINS, H. H. T. S. Metodologia qualitativa de pesquisa. Educacéo e Pesquisa, vol. 30,
n.2, p. 289-300, maio/ago. 2004.

MATTOS, C. L. G. O Conselho de Classe e a construcdo do fracasso escolar. Educacéo e

Pesquisa, Sao Paulo, vol. 31, n. 2, p. 215-228, maio/ago. 2005.



160

MEIRA, M. E. M. Psicologia Escolar: pensamento critico e préaticas profissionais. In:
TANAMACHI, E.; PROENCA, M. P. R.; ROCHA, M. L. (Orgs). Psicologia e
Educacao: desafios tedrico-praticos. S&o Paulo, Casa do Psicdlogo, p. 35-71, 2000.

MITRULIS, E. “Os ultimos baluartes”. Uma contribuicao ao estudo da Escola Primaria:
as préticas de Inspecdo Escolar e de Supervisdo Pedagogica. 1993. Tese
(Doutorado)- Faculdade de Educacédo, Universidade de S&o Paulo, Sao Paulo.

OLIVEIRA, R. P. O direito a Educacéo na Constituicdo Federal de 1988 e seu
restabelecimento pelo sistema de Justica. Revista Brasileira de Educac¢éo, ANPED,
n. 11, p. 61-74, 1999.

OLIVEIRA, A. S. Quando o professor se torna aluno: tensdes, desafios e potencialidades

da formacao em servico. Dissertacdo de Mestrado, FEUSP, 20009.

PARO, V. H. Reprovacao escolar: rentncia a educacéo. Sdo Paulo: Xama4, 2001.

PATTO, M. H. S. A producdo do fracasso escolar: historias de submisséo e rebeldia. S&o
Paulo: T. A. Queiroz, 12 edicdo, 1990.

. A familia pobre e a escola publica: anotacGes sobre um desencontro. In

Introducéo a Psicologia Escolar. S&o Paulo: Casa do Psicologo, p. 257-279, 1997.

PEREIRA, S. T. Os Conselhos de Classe e série participativos das escolas estaduais
paulistas: possibilidades e limites. Mestrado- Universidade Metodista de Sao Paulo,
Séo Paulo, 2007.

PERRENOUD, P. Os ciclos de aprendizagem. Um caminho para combater o fracasso
escolar. Porto Alegre: Artmed, 2004.

. La construccion del éxito y del fracaso escolar: hacia un analisis del

éxito, del fracaso y de las desigualdades como realidades construidas por el sistema
escolar. 2. ed. actual. Traduccion de Pablo Manzano y Tomas del Amo. La Corufia:
Fundacidn Paideia ; Madrid: Ediciones Morata, 1996. (Educacion critica). [Original
1995]



161

PICAWY, M. M. O Conselho de Classe participativo como agente de redimensionamento
pedagogico- um estudo de caso. Mestrado- Pontificia Universidade Catolica (PUC),
Rio Grande do Sul, 1994.

PITHAN, N. A. O cotidiano escolar e 0 Conselho de Classe: uma abordagem simbdlica e

ritual. Mestrado- Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 1995.

PREFEITURA DE SANTO ANDRE- PSA. Secretaria de Educacio e Formagao Profissional,
SEFP. Sistematica de Planejamento. Santo André: PSA-SEFP, 1998a.

. Secretaria de Educacdo e Formacéo

Profissional, SEFP. Revista Estacdo Gente- Educacédo Inclusiva. Santo André: PSA-
SEFP, 1998b.

. Secretaria de Educacéo e Formagéo

Profissional, SEFP. Regimento Comum das Escolas Publicas Municipais. Santo
André: PSA- SEFP, 1998c.

. Secretaria de Educacdo e Formacéo
Profissional, SEFP. Caderno de Formacéo N. 1. Santo André: PSA- SEFP, 1999.

. Secretaria de Educacéo e Formacéo

Profissional, SEFP. Revista Estacdo Gente - Educacédo Inclusiva: Plano 2000. Santo
André: PSA- SEFP, 2000.

. Secretaria de Educacdo e Formacéo

Profissional, SEFP. Bases para a Constru¢do de um Projeto Politico Pedagdgico da
Rede Municipal de Ensino de Santo André. Santo André: PSA-SEFP, 2004a.

. Secretaria de Educacdo e Formacéo
Profissional, SEFP. Jornal “Informar ¢ Incluir”. Santo André: PSA-SEFP, 2004b.

. Secretaria de Educacéo e Formacéo

Profissional, SEFP. Historico da Educagéo Inclusiva no Municipio de Santo
André. Balanco Social. Santo André: PSA- SEFP, 2008a.



162

. Secretaria de Educacéo e Formacéo

Profissional, SEFP. Ressignificacdo das Praticas Pedagogicas e Transformacoes
nos Tempos e Espacos Escolares. Santo André: PSA- SEFP, 2008b.

. Sumario de Dados 2008, ano base 2007.

Santo André, 2008c.

SACRISTAN, G. A educacéo obrigatoria: seu sentido educativo e social. Porto Alegre,
RS: Artmed, 1998.

SANTOS, F. R. V. Conselho de Classe: a construcdo de um espaco de avaliacdo coletiva.
Mestrado- Universidade de Brasilia (UnB), Brasilia, 2007.

SAO PAULO (Governo). Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo. Decreto n.. 10.623,
de 26 de outubro de 1977. Aprova o Regimento Comum das Escolas Estaduais de 1°
Grau. Disponivel em:
<http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/detresol.asp?strAto=199509260229>. Acesso em
14 jul. 20009.

SAVIANI, D. Escola e Democracia. Sdo Paulo: Cortez, 1985.

SILVA, D. O. A discussao do Projeto Politico Pedagdgico numa perspectiva
democrética: uma experiéncia na rede municipal de ensino de Santo André.
Mestrado- Faculdade de Humanidades e Direito da Universidade Metodista de Sdo

Paulo, S&o Bernardo do Campo, 2009.

SOARES, M. Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas. Revista Brasileira de
Educacdo, ANPED, n.25, p. 5-17, jan./fev./mar./abr.2004.

SOUSA, S. M. Z. L. Avaliacdo escolar e democratizacdo: o direito de errar. In: Aquino, J. G.
(org.). Erro e fracasso na escola. Alternativas tedricas e praticas. SP: Summus, p.
125-137, 1997.

. Conselho de Classe: Um ritual burocratico ou um espaco de avaliacao
coletiva? Série Ideias, n.25, p.45-59, Sdo Paulo: FDE, 1998.



http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/detresol.asp?strAto=199509260229

163

SOUZA, A. M. L. Avaliacao no cotidiano da sala de aula de 12 série do Ensino
Fundamental: um estudo etnogréafico. Mestrado- Instituto de Psicologia da USP,
2000.

SOUZA, T. D. Entendendo um pouco mais sobre o sucesso (e fracasso) escolar: ou sobre 0s
acordos de trabalho entre professores e alunos. In: Aquino, J. G. (org.). Autoridade e
autonomia na escola. Alternativas teoricas e praticas. SP: Summus, p.115-129, 1999.

SOUZA, N. R. S. “Promovido pelo Conselho de Classe” ou “retido no Ciclo II”- qual a
diferenca? Mestrado- Pontificia Universidade Catdlica (PUC), Séo Paulo, 2006.

TRIVINOS, A. N. S. Introducéo & pesquisa qualitativa em ciéncias sociais: a pesquisa

gualitativa em educacdo. Sdo Paulo: Atlas; 1995.

THURLER, M. G. Quais as competéncias para operar em ciclos de aprendizagem

plurianuais? Patio, Porto Alegre, ano 5, n. 17, p. 17-21, mai./jul. 2001.

UNESCO- Organizacgédo das Nagdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia, Cultura e Tecnologia.
Declaracéo Universal dos Direitos Humanos. Disponivel em:

<http://www.unesco.org.br.> Acesso em 14 de jun. 2009.

. Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacéo, Ciéncia, Cultura e Tecnologia.
Declaracdo Mundial de Educacado Para Todos. Disponivel em:

<http://www.unesco.org.br.> Acesso em 14 de jun. 2009.

. Organizacdo das Na¢6es Unidas para a Educacéo, Ciéncia, Cultura e Tecnologia.
Declaracéo de Salamanca. Disponivel em: <http://www.unesco.org.br>. Acesso em
14 de jun. 20009.

. Organizacdo das Na¢6es Unidas para a Educacéo, Ciéncia, Cultura e Tecnologia.
Declaracéo de Dakar. Disponivel em: <http://www.unesco.org.br>. Acesso em 14 de
jun. de 2009.

. Organizacdo das NagGes Unidas para a Educacao, Ciéncia, Cultura e Tecnologia.
Declaracéo de Nova Delhi. Disponivel em: <http://www.unesco.org.>. Acesso em 14
de jun. 2009.



http://www.unesco.org.br/
http://www.unesco.org.br/
http://www.unesco.org.br/
http://www.unesco.org.br/

164

VARGAS, M. A. S. O Conselho de Classe: a participacdo da comunidade escolar.
Mestrado. Universidade Oeste Paulista, Sdo Paulo, 2008.

VASCONCELLOS, C. Coordenacao do Trabalho Pedagogico. Sdo Paulo, SP: Libertad,
2004.

VEIGA-NETO, A. Olhares. In: COSTA, M. V. (Org.). Caminhos investigativos. Novos
Olhares na Pesquisa em Educacdo. Rio de Janeiro: DP&A,p. 23-38, 2002.

VIEIRA, M. S. A elei¢éo do futuro: 1989, votando para mudar. 2006. Tese de Doutorado,

Universidade Federal Fluminense, Rio de Janeiro, 2006.

WALLON, H. Psicologia e educacéo da infancia. Lisboa, Estampa, 1981.

WEISZ, T. De boas intencdes o inferno esta cheio, ou quem se responsabiliza pelas criancas
que estdo na escola e ndo estdo aprendendo? Patio, Porto Alegre, ano 4, n. 14, p. 10-
13, ago./out. 2000.



165

ANEXOS



166

ANEXO 1 — Entrevista com Cora



167

ENTREVISTA- CORA

ISABEL: Em que ano vocé entrou na rede de Santo André?

CORA: nds estamos em 2010 né, entdo foi em 90...abril de 90.

ISABEL: Neste tempo, quantos anos trabalhou em cada modalidade de ensino ou em outras
fungdes na educagao?

CORA: 14 anos na educacdo infantil, dentro desse tempo da educacdo infantil eu fui diretora quase
dois anos e trabalhei como AP também.

ISABEL: ah... trabalhou na dire¢ao?

CORA: sim, e na segunda gestao do Celso, trabalhei com o fundamental.

ISABEL: E como foi trabalhar com a modalidade do Ensino Fundamental?

CORA: 2005 foi o grande ano do ciclo, foi quando veio o documento, estava sendo feita pelo menos a
primeira parte do documento do ciclo (Bases) foi o grande ano do ciclo e eu ndo sabia nem por onde
comecar o trabalho com o fundamental, o que eu tinha de ensinar. Ai eu fui para o segundo ciclo
com uma grande parceira que era a C.,, que me abandonou um més depois para ser assistente
pedagdgica (risos)...

ISABEL: e depois disso...

CORA: fiquei 2005, 2006 e até agosto de 2007 com o segundo ciclo.

ISABEL: quase trés anos?

CORA: isso, dois anos e meio, depois fui ser assistente pedagdgica

ISABEL: entdo experiéncia de fundamental vocé tem quatro anos?

CORA: é, 4 anos de fundamental.

ISABEL: Em 2007 vocé ficou como AP... ficou um ano e pouquinho?

CORA: um ano e meio, esse tempinho de AP quase ndo conta.

ISABEL: Dada essa ultima gestdao de 97, essa ndo, na verdade aquela, dada a ultima gestao de 97-
2008, fale da concep¢ao de educagdao que permeou esse periodo, vocé percebeu diferengas entre
elas? O que ficou marcado pra vocé?

CORA: o que eu percebo é que é assim, no primeiro momento tinha a questdo do construtivismo
como uma coisa que ninguém compreendia o que era. Era uma coisa que na minha opinido muita
gente ainda ndo compreendia. No comeco da gestdo era aquela coisa do mimedgrafo escondido logo
qgue eu entrei na rede tinha um pouco dessas coisas que a gente ndo podia fazer cdpias, ndo podia
pegar nada pronto. Parecia que era pra jogar tudo fora, mas acho que devagar foi se retomando, a
trajetdria toda foi por ai, porque foi se retomando essa questdo de que ndo é pra jogar tudo fora,
porque a gente teve essa coisa rompe com o antigo e agora é tudo diferente. O que eu acho que
aconteceu nesse tempo todo foi isso, foi uma retomada, a gente ndo vai jogar tudo fora. Vieram
outras reflexdes: como que a gente vai trabalhar com o que a gente tem de outro jeito? Como vamos
construir o conhecimento? Entdo acho que o maior marco pra mim foi esse e fizemos muitas coisas,
passamos pela época de fazer projetos tematicos (risos) que era o que a gente sabia fazer, entdo a
gente ia em cima disso, a gente tinha o projeto de alfabetizagdo, a histéria da escrita, que trabalhava
com as criangas de 6 anos na educacgao infantil, desde a pré histéria, como era a comunicagao, era
temdtico mesmo, aqueles de Ciéncias aquela coisa de achar que era multidisciplinar... na verdade a
gente ndo entendia o que era multidisciplinar, o que era transdisciplinar, entdo com o tempo a gente
foi esclarecendo essas coisas, pelo menos as pessoas que buscaram formagao que buscaram estudar,
que buscaram discutir, que quiseram fazer as coisas eu acho que nao foi pra todo mundo, eu acho
que foi pra quem quis, eu falo de mim e do grupo que eu convivi, bem bacana. Algumas pessoas
buscaram formacdo, outras ndao, fomos compreender outras coisas, outras formas de trabalhar, eu
acho que o ciclo entrou nisso, ele veio acrescentar esse conhecimento que a gente veio adquirindo,
porque eu acho que a gente queria era saber como construir o conhecimento, ai vocé tem os alunos,
um aluno diferente do outro, toda a diversidade que vocé trabalha, que vocé tem dentro de uma sala
de aula, de uma escola, ndo sé dos alunos, mas toda a diversidade de contetdo, de conhecimentos, e
gue a gente tem que dar conta, porque a gente trabalha com tudo, tudo mesmo, e a gente tinha de
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dar conta disso, entdo eu acho que o ciclo veio pra clarear um pouco, como que a gente pode
trabalhar isso com esses alunos, os alunos teriam um tempo maior, porque eu ndo vejo tempo maior
nisso, eu vejo que alguns alunos ganhavam tempo e outros tinham mais tempo, dependia de cada
um, a gente tinha condicao de trabalhar o grupo e trabalhar o individual.

ISABEL: entdo a diferenca veio, parece que vocé falou de um amadurecimento?

CORA: isso, acho que a gente veio subindo....

ISABEL: da trajetoria que fala, vamos falar de uma coisa mais especifica. Pra vocé o que seria o
regime dos ciclos? Como vocé vé essa forma de organizagdo escolar?

CORA: do ciclo?

ISABEL: é.

CORA: bom o ciclo é etapa, e uma etapa onde vocé pode trabalhar o individual, o grupo e os diversos
grupos, entao vocé trabalha com essa diversidade que vocé tem dentro da escola de uma forma bem
inteligente na minha opinido, porque vocé consegue tanto trabalhar as individualidades, aquelas
dificuldades, e aquelas coisas mais avangadas que vocé tem naqueles alunos que estdao mais adiante,
como a troca entre eles em diversos momentos e a questdo de trazer todos os conteudos, os
diversos, e o discutir, entdo ora vocé tem grupos mais homogéneos, ora vocé tem grupos
heterogéneos, ora vocé trabalha individual, ora vocé trabalha em grupos pequenos, eu acho que
vocé consegue dentro do ciclo toda essa organizacao, entdo pra mim isso é fantdstico, pra ser melhor
s6 quando a gente conseguir fazer o que Perrenoud fala que é vocé ter uma escola com projetos e as
pessoas vao trabalhando com muitas idades misturadas.

ISABEL: eu nao sei se vocé falou isso no geral, mas em relagdo a Santo André, eu queria que vocé
dissesse como foi o ciclo pra vocé?

CORA: pra mim foi isso porque eu trabalhei este ciclo em Santo André, eu fiz este trabalho de ciclo
em Santo André. O meu trabalho em ciclo em Santo André foi o seguinte: a gente recebeu duas
turmas de segundo ciclo, uma era segundo ciclo inicial e a outra segundo ciclo final, e a gente
recebeu a seguinte instrucdo: agora é ciclo e as criangas estdo misturadas, tem duas turmas mas nés
vamos misturar, a gente no principio ndo queria muito porque nao estava entendendo muito bem, e
ai a AP argumentou, “mas a gente tem que tentar trabalhar junto, entdo vamos tentar misturado
desde o comecgo”, entdo a gente misturou as duas turmas e separou por ordem alfabética, a C. ficou
com os alunos de A a L e eu fiquei com os alunos do final do L até o final da lista, foi assim que a
gente dividiu a primeira turma.

ISABEL: como ficou a questao dos critérios de agrupamentos?

CORA: sem critério, tudo misturado por idade, isso assustou bastante os pais desses alunos ai a gente
fez uma primeira reunido e o que os pais colocaram pra gente foi que eles estavam deixando porque
confiavam na professora que era a C. porque os alunos ja eram alunos dela, antes e que se ndo fosse
isso eles estariam tirando da escola e a gente também nao tinha uma proposta muito delineada. A
gente defendia que ia ser bom pra todo mundo porque quem estava mais adiante ndo ia perder que
a gente ndo iria deixar o conteudo se perder, que eles ndo iriam ficar atrasados porque tinham
outras criangas mais novas, entdo isso a gente garantiu num primeiro momento sem saber muito
bem como que a gente ia fazer isso, porque a gente ndo sabia muito bem como ia fazer. E ai, a gente
iniciou uma fase de diagndstico que pra mim foi essencial porque eu ndo conhecia o trabalho com o
fundamental, ndo conhecia, até que tipo de questdo se faz para esses alunos, como é que eles
respondem, foi bacana porque a C. foi dando alguns toques e ai a gente pesquisa daqui, e procura
dali e trabalhamos assim. Ai a C. saiu e eu a noite tive um insight de organiza¢do, passei a noite
inteirinha acordada e fiz uma organizacdo de ciclo que na minha opinido era a organizacdo que
poderia dar certo, entdo a gente tinha 2 professoras e 2 turmas vamos dizer assim, misturadas e
cada professora trabalhava com 2 ou 3 projetos e a gente revezava o trabalho com essas turmas no
primeiro momento depois a gente foi criando, foi aperfeicoando isso, entdo a primeira coisa que a
gente percebeu é que haviam muitos projetos de uma vez, todos interdisciplinares, entdo faltava
para portugués e matematica porque ndo da pra vocé colocar todo o conteddo de portugués e
matemadtica dentro disso que era necessario e nem trabalhar todas as dificuldades individuais dos
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alunos dentro disso, a gente foi percebendo algumas coisas e fomos remodelando. Tinha uma
organizacao muito diversa de horarios, os alunos mudavam de sala iam para outra sala, eles tinham
hordrio certo pra mudar de sala pra ir pro outro projeto...

ISABEL: e quais eram os projetos?

CORA: deixa eu ver se eu lembro todos...tinha o do “jornal”, “musica no mundo”, “escola”, depois
teve um projeto no segundo semestre de “correspondéncia” que trabalhou com carta, bilhete,
“histéria da gente”, e a “minha escola” que trabalhava com a questdao da escola, no bairro, a
localizacdo, e trabalhava com a histéria de cada um. Trabalhamos com outros dois projetos também,
o “do corpo humano e saude”, que era um projeto que trabalhava o corpo humano voltado para a
saude, ele tinha toda uma questdo pratica dentro disso também e ja trabalhdvamos com educacgdo
fisica, com jogos e desafios, tinha “o mundo e a musica”, “o prazer da leitura”, “arte e informatica”,
e ai tinha quadra, tinha sala de expressao que a gente usava pra fazer trabalhos corporais mesmo
porque a gente trabalhava com educacdo fisica em cima disso. Era uma loucura porque eram muitos
projetos e os horarios eram muito curtos de um projeto pra outro, os alunos mudavam de sala, e ai
em 2006, mas foi bem, no meio do ano a avaliacdo desses pais foi muito positiva, eu devo ter
guardado em algum lugar isso, ndo sei mais onde...numa das minhas pastas, mas eu acho que eu
guardei isso.

ISABEL: entao os pais deram um retorno?

CORA: foi um retorno muito positivo, os pais estavam muito contentes com o desenvolvimento dos
alunos, mesmo a gente tendo todas essas questdes de estar comecando, no outro ano foi bacana
porque a gente tinha 3 turmas, e 3 professores, e fizemos menos projetos e grupos de lingua
portuguesa e grupos de matematica pelas questdes de dificuldades, de conhecimento, os de lingua e
os de matemadtica, os demais projetos que eram interdisciplinares, a gente misturava mesmo, o
critério era ser muito,muito,muito, muito misturado, e os grupos eram mesmo pra haver troca entre
eles, pra um ajudar o outro, pra ter troca de conhecimento. Entdo faziamos agrupamentos pelas
necessidades e outros diversos. Alguns critérios escolhidos por nds e outros pelos alunos.

ISABEL: vocé colocou um pouco assim, no primeiro ano e talvez no segundo que tinha turma do
segundo ciclo inicial e do segundo ciclo final: como que ficou depois a questdo do contetido pras
criangas que ja tinham vivido esse segundo ciclo final?

CORA: entdo como que a gente fazia... num primeiro momento por exemplo, trabalhamos o corpo
humano no primeiro ano e no outro ano nds ndo trabalhdvamos, como eu fiquei no outro ano
seguinte, nds ndo trabalhamos num projeto do corpo humano naquele ano, porque os alunos do ano
anterior ja haviam visto. Se vocé olhar nos livros, o conteldo de quarta série (de 52 ano vamos dizer)
ele seria um conteldo, mas ndao tem importancia se vocé trabalhar um pouco antes. Num ano a
gente trabalhou isso, no outro ano a gente trabalhou no inverso, por exemplo, entdo a gente
revezava outro projeto sistematico e a lingua, com a lingua é um trabalho que vocé vivencia o tempo
inteiro, de escrita, de leitura, vocé vai ensinando mais a questdo de revisar melhor, de aprofundar
nisso, mas o trabalho é o mesmo entdo a gente fazia alguns grupos e o que a gente tinha mais
dificuldade era que a gente tinha um grupo de alunos nao alfabéticos no segundo ciclo, entdo a
gente tinha um grupo que trabalhava a lingua portuguesa pra terminar a alfabetizagdo enquanto um
outro grupo produzia, mas ainda assim era uma produgao de textos mais simples, mais inicial vamos
dizer assim, entdo a gente trabalhava assim, mas ja haviam criangas que dominavam mais, entdo a
gente trabalhava esses 3 grupos em linguas separados, em matemadtica a mesma coisa, agora os
projetos dos outros conteddos era um ano uma coisa, um ano outra pra ndo ficar igual e se
complementavam.

ISABEL: Certo... agora gostaria que vocé falasse da experiéncia dos ciclos como professora e depois
como AP...

CORA: como professora foi maravilhoso, primeiro que eu adorei trabalhar com o fundamental eu ndo
achei que eu fosse gostar, eu adorava o infantil, adoro o infantil, voltaria a trabalhar com o infantil
sem problemas, porque as criancgas sdo fantdsticas, mas eu acho que o fundamental me encantou,
estou gostando de trabalhar com o primeiro ciclo, embora que neste ano a gente nao tem o trabalho
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de ciclo e ndo consiga fazer isso, seria muito rico, seria uma das questdes que a gente poderia, uma
das formas que a gente poderia utilizar pra ajudar nas dificuldades dos alunos que a gente nao
consegue, embora a gente até tenha alguma coisinha, tenha alguns agrupamentos a gente esta
conseguindo fazer com um professor substituto...mas nao é o ciclo ndo, eu estou trabalhando com
lingua portuguesa e ele leva o grupo e trabalha lingua portuguesa separado, uma atividade
diferenciada, mas ndo é a mesma coisa né, ndao da o mesmo efeito de vocé ter toda uma organizagao
com hordrios pra olhar e saber onde os alunos iriam, o que eles deveriam fazer, igual o pessoal do
fundamental 2, do sexto ano que tem vdrios professores, antes eles tinham hordrio....tinha toda
uma organizagdo certinha, foi muito gratificante ver o resultado disso, em dois anos e meio, vocé
conseguia ver.

ISABEL: e quais eram esses resultados?

CORA: ah, os avancos dos alunos, de muitos alunos, a gente tinha problemas? Continuou tendo? Com
certeza ... a gente ainda estd aprendendo, engatinhando ainda na questdo de resolver tudo isso.
ISABEL: E esse grupinho que ndo estava alfabetizado? Como que foi a questao da avaliagao final de
vocés, quanto a aprendizagem deles?

CORA: entdo geralmente eles eram do inicial, a gente até que ia assim, era um ou outro, mas a
maioria a gente conseguiu alfabetizar e no segundo ciclo final alguns conseguiram mais um ano ja
avancar e ir embora e outros tiveram que ficar porque como demoraram muito para alfabetizar
perderam muito, a gente achou que era vantagem ficar mais um ano pra ficar mais independente.
ISABEL: pra fortalecer...

CORA: isso, pra fortalecer algumas questdes, mas isso ndo é o problema né, eu acho que o ciclo te da
isso, vocé trabalhar isso com mais um tempo né, as pessoas tem muito medo da retencdo, do
segurar, ndo sei, dentro do ciclo ndo tinha isso, como uns ficavam mesmo, e outros iam embora, eles
pensavam “tudo bem eu fiquei também”, os alunos nao tinham muitos problemas assim, foram
poucos os alunos que ficaram mal, porque precisaram permanecer. A gente tinha mais um ponto
positivo, quando o aluno precisava de mais um tempo que o tempo do ciclo, o ciclo proporciona isso,
porque o aluno esta trabalhando com um monte de gente, “uns estdo indo embora porque estdo
finalizando e eu era pra finalizar mas nao finalizei, ah, tudo bem, nao finalizei, mas continuo com o
restante que também é meu amigo que também trabalha junto, que também vou continuar”, eu
acho que isso foi muito importante.

ISABEL: é porque aqueles que permaneceram na verdade ja tinham tido contato com as criangas
que estavam no inicial...

CORA: todo o tempo! Trabalhamos o tempo inteiro junto. Nds ndo tinhamos nenhuma vez divisdo
por critério de idade, para cada agrupamento a gente tinha um critério, mas nao por idade.

ISABEL: fale pra mim sobre esses critérios...

CORA: ah, a questdo de conhecer a lingua portuguesa e a matematica para os agrupamentos da
lingua e matematica. O agrupamento era assim, conforme o aluno ia avangando a gente ia trocando,
modificando os grupos, acertando isso, pra questdao dos projetos interdisciplinares nesse ultimo ano
que eu trabalhei, a gente trabalhou o nosso mundo “corpo e salude” de novo porque eu tinha
trabalhado “o universo” em 2006. Em 2007 trabalhamos o “convivendo bem” que era uma questao
de regras, de grupo social, trabalhava toda essa questdo nesse conteldo. A gente fazia algumas
atividades e era uma questdo bem diversa, ter idades misturadas e alunos que eram alfabéticos com
nao alfabéticos mais conhecedores de matemadtica, com menos conhecedores da matematica, juntos
mesmos nas turmas. Ai a gente tinha agrupamentos pra “artes, educagao fisica e matemadtica”, nesse
caso o critério era afinidade, eles que escolhiam os grupos, principalmente no ano que a gente fez 3
turmas. O professor de vivéncias ele foi muito bacana nesse ano que foi logo que comegou vivéncias,
na verdade nés tinhamos 2 turmas, mas nds tinhamos 3 professoras porque o ciclo tinha uma
professora a mais que ndo mudou, a professora tinha o projeto dela com a turma, tinha o grupo dela
de portugués e matematica, e tinha as coisas que ela assumiu, entdo quando estava dividido s6 em 2
grupos uma de nds tinha tempo pra planejar, todas nds tinhamos um momento pra planejamento
para a correcdo durante o periodo, é todas nds, pelo menos uma hora e meia por semana, enquanto
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as outras duas estavam com projetos com as duas turmas, nesse momento de agrupamento de
lingua e matematica eles estavam em 3 grupos, e no momento de vivéncias ele também dividiu pra
nds em 3, ele tinha 3 turmas de 20 alunos, uma professora acompanhava vivéncias, uma de nds
trabalhava informdtica e outra artes, eles que escolheram os grupos. Uma turma estava em
vivéncias, era sempre as 11h00 da manh3, uma terca estava em vivéncias, outra em informatica,
outra em artes. Eu lembro que esse de artes tinha uma questdao bem bacana que o aluno tinha que
ter afinidade com a pessoa que vocé estava fazendo o trabalho, porque tem gente que fala assim
“ah, pinta ai, desenha ai, ndo é pra ficar olhando o desenho do seu amigo”, ndo é verdade, quando
foi trabalhar a arte por exemplo pode sim olhar, pode sim copiar alguma coisa que o amigo fez |a que
vocé achou que ficou bacana entendeu, acho que tem algumas coisas por ai que a gente tem que
trabalhar nisso tudo, entdo tinha essa questdo que era de afinidade.

ISABEL: e como AP, como foi essa experiéncia com os ciclos?

CORA: como AP eu fui para uma escola imensa, no primeiro ano que eu estive 13, nos ultimos seis
meses, tinham duas salas de infantil de manha o restante era tudo fundamental, no ano passado, no
ano retrasado alids, em 2008, ndo havia nenhuma sala de infantil, era s6 fundamental, ai nds
tinhamos 7, 8 salas de seis anos por periodo, vocé ja tinha uma diversidade muito grande dentro da
idade, e entdo a gente ndo misturava idades ndo, quase que nao era possivel fazer isso, eram 20
salas, era uma coisa assim,entdo o que eu fiz, no primeiro momento, |4 nos primeiros seis meses, fiz
muita propaganda do meu trabalho, do que eu ja tinha vivenciado com as professoras, e ai eu deixei
muita gente interessada...Eu fui contando minha experiéncia em algumas RPS, levei os quadros, a
organizacao. Entdo eu fui explicando tudo isso e algumas pessoas compraram, gostaram da ideia e a
gente conseguiu fazer alguns trabalhos no segundo ciclo principalmente, e elas tinham
agrupamentos, tinham projetos e tinham trabalho de troca, nos outros ciclos porque eram menos
turmas, mas os primeiros ciclos finais também tinham algum trabalho, até porque nés tinhamos, 13
eram 5 professores a mais por periodo pra compor os ciclos, ai em 2008 a gente focou esses
professores nos finais de ciclo, 8 e 10 anos, a gente ndo tinha professor a mais nas outras salas em
outras turmas.

ISABEL: os professores a mais sempre nos finais de ciclo?

CORA: no primeiro semestre sim, depois a gente trabalhou com 7 anos também, pra compor os ciclos
com professor, mas a gente deu uma énfase de fazer com os alunos de 8 anos.

ISABEL: por que?

CORA: porque era uma defasagem muito, muito grande, uma coisa aterrorizante de ver mesmo,
muito muito muito, embora que quando eu cheguei Id a AP e DUE ja tinham recuperado assim,
vamos dizer, muito do trabalho, as questdes, mas assim a nossa conversa por exemplo quando as
pessoas foram atribuir no final de 2007 pra 2008 era assim: vocés estdo vindo para uma escola muito
dificil...

ISABEL: falavam isso?

CORA: falavam que precisa trabalhar muito, precisa gostar...

ISABEL: As professoras diziam isso?

CORA: A gente falava pra elas, era o primeiro impacto, precisam gostar de trabalhar, precisam gostar
do aluno, precisam gostar desta comunidade. Na primeira semana com os professores fizemos
passeio de 6nibus, fizemos as professoras subir o morro pra ver de onde vinham as criangas. Tinha
crianga 1d que andava 1 hora pra ir pra escola, que é diferente do aluno que mora perto da escola
daquele que mora longe. Por exemplo, na escola que eu trabalhava antes, aquele aluno que morava
longe, 1a no Elba, ele acabava de entrar e falava pra mim “eu posso ir ao banheiro?” Tinha que
considerar, ele andou mais de 1 hora pra chegar, precisava sim de ir ao banheiro pra tomar dgua
guando chegava a escola. Vocé tem que lidar com isso, vocé tem que saber com quem que vocé esta
tratando, mas eu achei bem bacana, a gente conseguiu muitas coisas. Pra vocé ver que ndo tem a ver
essa coisa do construtivismo, de tradicional, porque nds tinhamos duas professoras de sete anos a
tarde que eram tradicionais, porque trabalhavam com silaba¢dao, mas ndao com aquela silabacao
tradicional de ficar copiando ba, be, bi, bo, bu ndo é isso, mas trabalhava com silabario, com
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construcdo de palavras, construir frases, trabalhavam com leitura, muita leitura, escrever textos,
reescrita, revisdao também e que tiveram resultados maravilhosos com 7 anos a tarde e as da manha
diziam que ndo dava e no Conselho de Ciclo falavam, “ndo aprendem por causa dessa comunidade”,
mas ai nds subimos na mesa e falamos “ndo, ndo é por causa da comunidade, porque a comunidade
da tarde ndo é diferente da manha”, nés subimos na mesa com elas, o negdcio ficou feio, “ndo vem
falar isso pra nds ndo, porque a gente vem dizendo pra vocés, vem fazendo formacao”. Acho que
uma coisa que a gente perdeu agora que a gente tinha antes era que a gente tinha formagao nas RPS.
A gente acompanhava o planejamento, na hora que estava sendo feito a gente tinha um esquema de
acompanhar os grupos que estavam planejando, e isso era na hora porque a gente tinha uma hora
de formagcdo, uma hora de planejamento na semana, se era hora de planejamento, nods
acompanhdvamos cada uma um grupo, a diretora e as 2 AP, sempre a gente revezava 0s grupos,
entdo a gente dividiu um acompanhamento mas sem caracterizar “ah, vocé é minha AP” porque a
diretora também acompanhava o pedagdgico, ela também tinha os grupos dela que ela olhava o
semandrio, que ela dava devolutiva, a gente dividia em 3, e a gente ajudava em outras coisas, dividia
as outras coisas também, porque é importante vocé ter uma visa global. E o que a gente fez? A
gente tinha o que a gente chamava dos nossos “tutorandos” entdo por exemplo, eu tinha, vamos
supor, teve uma fase que eu acompanhei segundo ciclo, depois eu acompanhei 6 anos porque a
gente mudava de vez em quando um pouco, entdo assim, todos os alunos com dificuldade, vamos
dizer, mas qualquer tipo de dificuldade, os deficientes, tinham aqueles alunos que tinham
dificuldades em lingua portuguesa, tinha aqueles alunos com dificuldades em comportamento, tinha
todo tipo, entdo a gente separava por “cor”. Os do meu era tudo de papelzinho “verde”, ai haviam
uns quadradinhos, por exemplo, o “branco” eram os deficientes, o “amarelinho” era problema de
comportamento, entdo a gente tinha um nome e as questdes que a gente ia fazendo, a gente ia e
observava em sala, a gente anotava na fichinha, ficava tudo com ima nos quadros, em fileiras, mas
eram muitos! Vocé ndo tem noc¢do de 1200 alunos! Imagina 1a na sala tinha uns 200, os que eu
acompanhava eu ia ver na sala, eu pedia caderno, a gente chamava os pais, chamava as professoras,
0 que nds podiamos fazer faziamos, preparavamos as atividades, traziamos sugestdes pra elas, do
gue a gente poderia fazer em cima disso, faziamos diagndstico, ajuddvamos para fazer diagnéstico, e
a gente ia anotando na fichinha, fazendo um acompanhamento de verdade de cada aluno daqueles
gue a gente estava acompanhando, quando chegava no conselho de ciclo, a gente ndo ia discutir
cada aluno, a gente fazia um “an passan” bem rapido pra constar dos alunos e ai esse conselho de
ciclo era formativo, a gente fazia uma questdo: o que nds vamos fazer com isso que a gente tem?
Entdo num geral o que a gente tem aqui e ai o que a gente vai fazer? Que era isso que a gente
discutia, porque a gente acompanhava de verdade né.

ISABEL: como vocé vé a relagdo dos ciclos e com a aprendizagem dos alunos?

CORA: eu acho que é fundamental pra aprendizagem do aluno porque ele nao fica preso, ndo é que
ele tem mais tempo, porque na verdade ele tem o mesmo tempo, tem o mesmo tempo, porque tem
2 anos e esta cumprindo em 2 anos, essa coisa de que “ah, vai ter mais tempo, relaxou”, ndo é assim,
a gente tem que ter responsabilidade do conteldo de que a gente tem que dar porque as pessoas
esquecem isso, acham que vocé esta trabalhando vocé pode dar qualquer coisa, ndo é assim, nao,
tem conteldo sim, tem que ter sim, ele tem que trabalhar aquilo que precisa ser trabalhado, s6 que
vocé tem assim, vocé ndo tem um tempo fechado pra cada coisa, vocé tem um tempo alongado, so
que ndo pode perder de vista que tem que chegar I3, é isso que tem que tomar cuidado, porque
sendo perde a aprendizagem do aluno, agora se vocé tem em vista que aquilo que vocé tem, vocé vai
organizando aquilo no seu dia a dia de forma que existam trocas, que vocé possa trabalhar as
dificuldades do aluno vocé sé tem a ganhar ndo tem nada a perder, sé a ganhar.

ISABEL: quando vocé fala de ter uma visdao, um objetivo, vocé tem a visdo de um objetivo de onde
vocé quer que o aluno chegue, mas cada um esta (é) de um jeito. Como fica essa questao no
trabalho pedagdgico?

CORA: por isso que vocé tem que ter momentos dos agrupamentos para trabalhar as dificuldades
mais individualizadas. Por exemplo, tinham os grupos menores e tinha hora de dividir em 3 grupos
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menores, e geralmente, a gente tinha assim 25, 25 e 15 vamos dizer, porque aqueles que tinham
mais dificuldades ficavam num grupo menor ainda, até porque eram menos os que tinham muita
dificuldade e eles ficavam, faziam um trabalho individualizado e haviam momentos que eles estavam
trocando com os outros, porque se eles ficassem presos sé naquilo vocé estd matando, porque eles
ndo tem troca, precisa ter com quem trocar e ndo é sé lingua portuguesa e matemadtica, e outra
também tem essa visdo, o aluno que tem essa dificuldade nem sempre tem nas duas coisas igual,
vocé tem que ter esse olhar, ndo é porque nao é alfabético que nao vai conseguir fazer, vocé tem
que pensar em cada detalhe de cada aluno, tem que estar ligada em tudo, tem que ter uma
planilhinha, verdade, planilhinha, fazer uma planilhinha e fazer um diagndstico, e estar sempre
atento.

ISABEL: que praticas vocé observou que marcam a existéncia dos ciclos em Santo André?

CORA: (risos) a minha.... ndo mentira, mas tinham algumas pessoas que tentavam, mas as pessoas
tem medo de se arriscar, entdo tiveram outras pessoas que trabalharam, tinham as suas salas e
trabalhavam com alguns agrupamentos, entdo trocavam em alguns momentos, entdo também
proporcionavam de uma certa forma um trabalho individualizado n3o t3o....

ISABEL: e ai tudo bem?

CORA: ah, eu ndo acho que tudo bem. Eu acho que podia ser mais, mas é melhor do que vocé ficar 13
estagnado numa sala sé vocé, porque eu acho que quando estd sé vocé numa sala, vocé nao da
oportunidade para o aluno ter outra professora que tem outra visdo dele também, acho que isso é
importante também, quando vocé tem mais de um professor olhando pra aquele aluno, cada um
tem uma visao diferente, as vezes vocé nem tem empatia pelo aluno, isso acontece, ndo adianta falar
gue isso é mentira, porque acontece, de vocé ndo ter, de ndo bater com vocég, a gente é profissional
vai trabalhar com isso, eu vou trabalhar com o aluno sem ter nenhum problema, sé que de qualquer
forma, sua visdo é diferente para aquele aluno por mais que vocé tire o pessoal dali, entdo ter outras
pessoas que trabalham com ele é essencial pra ele, momentos diferentes e que sentem com vocé
aqui, que tenha o momento da troca, do planejamento junto, do discutir junto... e ndo discutir 13, s
no Conselho de Ciclo, porque tem essa coisa histérica que eu vejo do conselho de ciclo, deste quando
era Conselho de Classe |a atrds, desde quando eu estudei, é aquele conselho que sentava para
aprovar ou reprovar o aluno e ponto, ou pra meter o pau no aluno (risos) eu vi assim, era aquela
coisa quando eu estudava os professores se reuniam e ficava no ar “sera que vai dar meio ponto pra
fulano, serd que nao vai?” Era por ai a coisa, era por ai. Conselho tem que ser momento de troca que
vocé tem com o grupo e sobre todos os alunos, vocé tem que falar de todos, ndo sé falar de quem
tem uma dificuldade porque quem ja esta mais avancado vocé nao pode deixar ele parar ndo, agora
ele pode ser monitor mirim e isso vai enriquecer muito a aprendizagem dele tem varias
possibilidades para ele, pra ele avancar, ele pode fazer pesquisas a parte, ele pode ter momentos
individuais também, pode ir fazendo outras coisas, tudo isso o ciclo proporciona é sé organizar.
Quando vocé estd numa sala sozinha com todos os seus alunos e é sé vocé, primeiro que vocé ndo
tem com quem trocar, por mais que vocé fale “ah, entdo, eu tenho um aluno assim” vocé nao
conhece meu aluno, vocé n3o estd com ele.

ISABEL: vejo que nao tratamos muito das questdes mais especificas, entdo eu gostaria que vocé
falasse dos avangos e equivocos que vocé observou nos ciclos, quais seriam eles?

CORA: eu vou falar assim, o avango que eu sinto é que tivemos que construir conhecimento de
verdade, sem esquecer o que a gente ja fazia, utilizando tudo aquilo que a gente fazia também. Eu
estou usando o silabario, eu estou ensinando para os meus alunos que tem muita dificuldade porque
eu acho que claro, trabalhamos com texto, trabalhamos com tudo isso com eles, mas eles nao estdo
conseguindo entender, sé trabalhando em cima de intervengdes em cima das hipdteses, eu acho que
eles tém que ter outro material de consulta, eu quero usar o trabalho como consulta, entdo a gente
constréi conhecimento. O avango é que vocé opta por uma forma de organizacdo mais ousada que
vocé possa ter uma liberdade pra trabalhar dessa forma. Porque no tradicional, se a pessoa acredita
gue tem que pegar aquele livro prontinho, livro didatico eu acho que o livro didatico é uma fonte,
mas ndo é sé ela, mas quer pegar aquilo que tem uma ordem, tem tudo, se trabalha por série,
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acabou, vocé faz uma avaliacdo, todo mundo que aprendeu, aprendeu quem ndo aprendeu, nao
aprendeu e ai, a visdo da avaliacdo mesmo eu acho que o ciclo vai te proporcionando muitas
avaliacdes o tempo inteiro e muitas retomadas o tempo inteiro, € uma coisa muito espiral, muito
assim ciclica mesmo, por isso que é ciclo e vocé tem que ter sequéncia sim, vocé vai e volta nas
coisas, vocé vai acrescentando, acrescenta um pouco e volta e analisa. O equivoco é ndo conseguir
organizar a escola inteira no ciclo, ndo conseguir sanar as duvidas e as questdes principais. Precisa ter
uma organizacdo da escola inteira no ciclo porque enquanto for um foco de ciclo aqui, um foco de
ciclo na outra escola, ndo resolve... porque vocé recebe uma crianga de outra escola que trabalhava
de outro jeito e ai vocé trabalhou desse jeito, como fica? Sé da certo se vocé tiver uma organizagdo
de escola, de rede de verdade focada pra isso, porque tem a coisa da aprovagdo e da reprovagao. Eu
acho que “reprovar, reprovar, reprovar nao da certo”, ndo é por ai, mas também “promover,
promover, promover, promover, chegar |1d no fim, vai com tudo, vai do jeito que foi” e eu vou
reprovar 1a no Ultimo, ndo é? E isso o que acontece, reprova no ultimo ano, ai o problema é de
alfabetizacdo |4 do primeiro ano, ai volta o fulano com 14 anos la pra aula de 7, ou vocé faz um grupo
de EJA pra ele? Eu ndo sei, mas acho que é isso também, eu acho que enquanto a gente ndo tiver
uma organizacado de verdade no ciclo, que aconteca, que promova, que a escola, que todo mundo
junto na escola promova isso, a direcao etc fica faltando coisas...

ISABEL: agora falando sobre a apreensao da politica, como vocé acha que foi o entendimento da
politica para a equipe diretiva?

CORA: ah, eu tive sorte, com as minhas chefes, vamos dizer assim, elas acreditavam muito nisso, e
acreditavam e gostavam da minha visdo pra coisa quando eu iniciei ali, mas eu lembro num geral que
depois eu tive a oportunidade de estar do outro lado como AP, e vocé olhando todas aquelas pessoas
num geral, eu acho que ndo é que as pessoas nao acreditavam ndo, ndo é, tem aqueles que nao
acreditavam, mas acho que a maioria que ndo conseguiu instituir isso nas suas escolas elas nao
tinham ainda muito claro como é que era, eu acho que é mais uma questdo de um processo. Quando
eu pensei nos agrupamentos |4 na escola, as pessoas falavam “nossa como que vocé chegou nessa
organizacao?” Falei gente, tudo bem eu tive uma insbnia, sé que isso foi uma coisa que eu vinha
pensando ha anos, eu fui naquele congresso que o Perrenoud veio falar, antes disso teve o Miguel
Arroyo quando eu era diretora que ele veio dar formacdo pra gente na época, entdo ndo é uma coisa
gue eu construi de uma dia pro outro, € uma coisa que eu ja vinha pensando como é que eu fazer
isso ha muitos anos. Depois veio o documento Bases que eu acho que deu muita luz...a gente tinha
muitas coisas ali que fazia a gente refletir mais sobre aquilo e ai “pumba” mas nao foi com “pumba”
rapido, foi um “pumba” de muito tempo pensando nisso, como que eu poderia fazer e ai eu tive a
oportunidade, uma diretora que acreditava, uma assistente pedagdgica que acreditava uma parceira
gue acreditava...

ISABEL: Agora em relagdo aos documentos oficiais, essa frase eu tirei do documento Bases, que
esta dizendo sobre a concepgao de ciclos, “os ciclos incorporam a concepg¢ao da formacgao global,
do sujeito partindo do pressuposto da diversidade e dos ritmos diferenciados do processo
educativo, a escola caberia o papel de criar espago, experiéncias variadas, priorizar o tempo do
aluno, alargando o tempo de aprendizagem do movimento e possibilitando a convivéncia com a
diversidade”, fale sobre essa frase e depois comente como vocé viu essa questao nas escolas?
CORA: entdo pelo menos numa tentativa mais préxima do que seria um ciclo mesmo né, porque eu
nao posso dizer que o que eu fiz foi um trabalho verdadeiro, ndo sei, eu ndo conhego muito outros,
vocé conhece um foquinho aqui, uma ideia ali, mas vocé ndo sabe exatamente na pratica como §,
entdo as outras coisas, eu acho é isso mesmo, a gente parte de uma diversidade que é o mais
importante, e a gente trabalhava com essa diversidade e é trabalhar a favor dessa diversidade ndo
contra essa diversidade, porque eu acho que é isso que é o mais importante entdo por isso que vocé
pode proporcionar tempo, momentos, experiéncias diferentes dentro do ciclo, acho que é isso.
ISABEL: agora a gente vai falar mais do micro que é o conselho de ciclo, e eu vou fazer uma
pergunta pra vocé: como era o conselho de ciclo em 1997?

CORA: ah, ndo tinha.
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ISABEL: nao tinha?

CORA: ndo tinha.

ISABEL: s6 comeg¢ou com o fundamental?

CORA: s6 com o fundamental. Mas eu acho que ndao com o fundamental ndo, porque quando eu era
diretora eu peguei acho que o primeiro ano de fundamental como diretora depois eu sai, a gente ndo
fazia, ndo tinha isso. Nao tinha ndo. Ndo pelo menos como conselho de ciclo, eu nem lembro se no
final do ano. O que eu lembro muito quando eu era diretora, era o conselho de escola que naquela
época ele ndo era conselho, ele era um pré-conselho, estava comec¢ando a se fazer um grupo de pais
e de professores que iam |4 e se reuniam. A gente ndo tinha nenhum conselho, ndo era instituido de
verdade com documentagdo. Agora de conselho de ciclo nessa época ndo existia na nossa rede.
ISABEL: é, porque nos documentos que eu estou pesquisando, vejo que é a partir de 99.

CORA: é, antes na educacdo infantil a gente nao tinha nem avaliagdo, eu lembro quando eu e o meu
grupo que era um grupo bem bacana, quando a gente, que eu te falei que a gente comecou a evoluir
com projetos, a gente pensou numa ficha que a gente fazia pra gente, ndo era pra mostrar pra
ninguém ndo. Na reunido com pais, era sé aquela reunidozinha, e ai falava do seu filho no geral, do
pai que queria ficar ficava, como t3, ta 6timo. O que a gente fazia era fazer algumas dindmicas entdo
a gente pensava em algumas coisas, mas nao tinha nada, nada, ndo existia nem avaliacdo, ninguém
falava em avaliacdo, por isso que eu te falei: antes porque quando eu entrei j& falava de
construtivismo, antes disso eu ndo sei se tinha ndo posso te dizer, mas nessa fase ai é, de 90 quando
eu entrei ndo tinha nada, e era uma passagem perdida porque vocé nao tinha nem conteudo direito,
e eu acho que a gente comecou a retomar um pouco essa questao do contetddo na educacdo infantil
guando a gente comecou a ter o fundamental e ver que as criancas chegavam |3 e ndo sabiam
nada....As pessoas ndo discutiam isso, ou 8 ou 80, o outro lado deles é brincadeira sé livre, ndo tem
uma coisa estruturada, entendeu? Porque o brincar também é um problema, porque esta histéria de
brincar, brincar é muito importante, muito, o ludico é muito importante, sé que ludico é esse, que
brincar é esse? Precisa de brincar livre? Precisa um pouquinho de vez em quando, mas brincar livre
ele brinca em casa né, com amiguinho, na rua, com o primo né.

ISABEL: Sobre o Conselho de ciclo, como é que vocé vé esse colegiado?

CORA: hoje o conselho de ciclo é um muro de lamentag¢des, entdo se passa 2 horas em que a
professora pode desabafar tudo que ela passa de ruim na sala dela e ponto. E o encaminhamento é
sempre aquilo: conversar com os pais, atividades diferenciadas, que a gente ja faz, ninguém traz uma
proposta diferente

ISABEL: que importancia que vocé vé nos conselhos de ciclo?

CORA: hoje nenhuma, pra mim nao precisava nem ter, acho que precisava dar esse tempo pra dupla
de professores, pra quem trabalha junto |a planejar que seria mais interessante, agora quando vocé
tem um acompanhamento de verdade daqueles alunos que tem dificuldades e do seu trabalho no
geral, porque o conselho de ciclo é o equivoco dele é sé discutir o aluno problematico, vocé tem que
discutir o trabalho, como esse trabalho estd andando, e que ele esta trazendo de bom pra todo
mundo e pra aqueles alunos que precisam de mais ajuda, de tudo junto e o que ele ndo esta
trazendo de bom, acho que ele deveria trazer uma reflexdo geral sobre isso, entdo se vocé tem uma
equipe que acompanha esses alunos junto com vocé, que planeja junto com vocé, que pensa nesses
alunos junto com vocé, diariamente, todo dia, assim, numa forma geral, quando vocé chega |3
naguele momento é o momento pra levar propostas, eu ja fiquei olhando todo esse tempo junto, nés
ficamos olhando juntos, entdao todo mundo vai trazer suas propostas nesse dia e nds vamos trabalhar
proposta pra esses trabalhos, coisas diferentes: eu vou pesquisar, vou buscar estratégias
diferenciadas pra ver propostas, acho que é isso que a equipe diretiva tinha que pra fazer junto com
o professor, ndo estou eximindo o professor, acho que também tem que buscar coisas diferentes,
mas acho que é papel da equipe diretiva acompanhar e trazer também as propostas.

ISABEL: dentro desse tempo 97 a 2008 vocé percebeu mudangas no funcionamento do conselho de
ciclo? Sim? Nao? Quais?



176

CORA: eu acho que no comeco é muito parecido com o que é hoje, era um muro de lamentacdes
também, e ai as pessoas que foram realmente acreditando no trabalho dos ciclos, mesmo que nao
tivessem conseguido um trabalho excelente nas suas escolas, enquanto a equipe diretiva da escola
foi buscando um outro foco pra esse conselho de ciclo, mas eu ndo vi em todo o lugar isso ndo e
ainda continuava vendo o muro de lamentacdes também na maioria dos lugares, eu acho que esta
longe ainda da gente chegar onde a gente acha que é interessante pra esse conselho, muito.

ISABEL: e os encaminhamentos? Como vocé os percebia?

CORA: quando eu estava como AP a gente ja conhecia os grupos, entdo a gente procurava levar para
os conselhos de ciclo formacao especifica, pra aquele grupo que a gente achava que estava faltando
alguma coisa ali, que eles precisavam melhorar num trabalho geral que a gente via, com os alunos,
discutia outras formas de trabalhar com aqueles alunos num geral, mas do restante, a gente levou
até o pediatra pra atender os alunos la na escola.

ISABEL: é?

CORA: verdade, levamos para o pediatra |a no posto de saude, |a do lado, a gente descobriu que a
maioria das criancas acima dos 5 anos que ndo tem que tomar vacina ndo vdao mais no pediatra, sé se
ficar muito doente. Sabe quando vocé olha na classe aquela crianga que vocé olha que é amarelinha,
gue é parada, que parece que tem anemia, que “parece que tem bicha”, que vocé ndo sabe o que ela
tem, mas que ela ndo é deficiente, vocé olha pra ela e vé que é muito desanimada...

ISABEL: sei...

CORA: isso, ai a gente fez uma lista, as professoras deram uma lista, ai nds pedimos autorizacdo dos
pais para a pediatra examinar no bilhetinho que a pediatra iria examinar e ela fez exames de sangue,
de fezes, num dia, nés combinamos com a assistente social do posto, e ela tirou a pediatra um dia de
I3 e levou para a escola e a pediatra atendeu todas as criangas. Ai alguns deu certo, a gente perdeu
um pouco nesse caminho do acompanhamento desses exames, porque a gente também ndo é de
ferro né, mas ai tudo bem, mas foi mais uma das coisas que a gente fez porque “ja que Maomé nao
vai até a montanha, a montanha vai até Maomé” né, é isso entdo.

ISABEL: esse regimento comum das escolas publicas municipais, foi feito em 98, entdo é o que esta
em voga até hoje. Tem uma parte que fala exatamente dessa nossa conversa que é o conselho de
ciclo: “sdo colegiados responsaveis pelo acompanhamento e avaliagdo do processo de
aprendizagem e construcdo do conhecimento e propiciara a integragdo dos professores e das agées
pedagdgicas desenvolvidas nos ciclos e inter-ciclos; propiciara a avaliagdo do processo e ensino
aprendizagem dos educandos, reflexdo sobre as praticas pedagdgicas que dificultam a
aprendizagem escolar, buscando mediagoes pedagogicas adequadas, busca de solugdes para os
problemas detectados; deverao ser discutidos inclusive nas RPS. Os conselhos de ciclos sdo
constituidos pelos professores do ciclo, diretor, AP, sendo aberta a participacdo de pais e alunos
maiores de 10 anos em conformidade com as normas estabelecidas pelo conselho de escola,
periodicamente serdao fundidos em conselho Unico conforme estabelecido no calendario escolar,
conselhos de ciclo se reunirao ordinariamente uma fez por bimestre e ao final do ciclo e
extraordinariamente quando convocado pelo diretor da escola” — ai eu fago uma pergunta pra
vocé: levando em consideragao o tempo de 97 a 2008, vocé acha que os Conselhos de Ciclos deram
conta desses objetivos?

CORA: de jeito nenhum.

ISABEL: nao?

CORA: ndo, s6 falava da parte dos alunos I3...

ISABEL: como é que é?

CORA: s6 aquela parte dos alunos, o restante nada. Por que? Discutiam encaminhamento? Sim,
aqueles mesmos de sempre porque nunca se usou RPS, nunca teve um acompanhamento,
entendeu? O que eu cheguei mais perto disso foi uma tentativa, como que a gente fez quando eu era
AP, porque o que a gente fez foi tentativa, ndo vou falar que foi perfeito porque a gente também ndo
tinha essa, né, ndo foi perfeito, foram feitas as tentativas, as tentativas foram muito espalhadas e é
assim o que eu percebo é muita resisténcia das pessoas no sentido de que assim, a gente tem uma
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experiéncia boa, igual por exemplo foi o prémio, causou uma dor de cotovelo tdo grande nas
pessoas, ao invés das pessoas procurarem aprender, elas falavam mal...vocé entendeu o que eu
qguero te dizer? Ao invés das pessoas, aproveitarem o que os outros fizeram, fazer uma troca de
conhecimento, estarem abertas para ouvirem a experiéncia do outro de verdade e ndo achar assim
“ah, que coisa, ela vem aqui falar que metida”, entende? Eu acho que isso mela qualquer coisa de ir
pra frente de verdade de avancar de verdade: o conselho de ciclo, o trabalho de ciclo, tudo isso. Eu
ndo sei, tem medo de perderem o que? Perder seu cargo? Medo? Sabe eu ndo consigo, entendeu, eu
acho que as pessoas tem que aprender com aguele mais novo, o que estd comegando, que traz uma
visdo de fora, diferente, aprender com o seu filho em casa, aprender todo dia, o tempo inteiro, eu
falo para os meus alunos “chamo meus alunos de colegas de trabalho” (risos), meus colegas de
trabalho, eles sao meus colegas de trabalho, igual quando eles estdao muito conversadores e eu falo
pra eles assim: “poxa, levantei, me arrumei, vim toda bonita pra dar aula, vocés nem olham pra
professora linda de vocés?” Ai tem um que ja fala quando eu paro e fico olhando assim... “da pra
olhar pra professora maravilhosa”, ai eu falo “maravilhosa é pouco”, ai alguém fala assim: “vocé é
uma princesa pro”, ai eu “princesa também é pouco”, ai um outra fala: “vocé é rainha” ai eu
“comecou a melhorar”. Ai acabou e eles ja prestam atencdo. E eu sou brava, “escreveu ndo leu o pau
comeu”, nds temos um tratado enorme que todo mundo assinou. Como eu digo para os pais, se eu
for ter d6 do seu filho com 4 anos seu filho chora quando vem pra escola e ele ndo vai ficar na escola
ndo, eu entendo, vou abracar, vou pegar no colo, vou segurar, vou cantar, brincar, vou pular, mas do
n3o pode ter, se eu tiver dé eles ndo vio ficar na escola, ai eles, “ta bom”. E a minha primeira fala na
reunidao com os pais de criancas de 4 anos, eu tinha uma pauta pronta dessa idade, que eu trabalhei
muitos anos com criancas de 4 anos. Acho um absurdo esse povo dizer “ah, essa crianca foi pra
escola com 3 anos” (porque agora as criancas vém com menos idade) parece que ta pegando um
monte de ET, mas a crianca de 3 anos € muita esperta e que diferenca tem meio ano, porque a gente
tinha crianca de 3 anos e meio.....

ISABEL: em relagdo aos encaminhamentos que se ditam nos Conselhos de Ciclo... vocé percebe
relagdo dos encaminhamentos com a prdatica em sala de aula? O que a rede promovia para
assegurar esses encaminhamentos?

CORA: na fase que eu trabalhei com o ciclo mesmo e entdo vocé garantia na prépria dinamica do
ciclo, essa questdo do que a gente pode promover dentro, e é assim, promover todo o tipo de
material que a crianga precisar e puder ter em termos de enriquecer tudo pra ela. Eu acho que isso
nado pode faltar — o enriquecimento ali, tudo que vocé puder trazer e de coisas diferentes que ela
pode ter acesso, varios. Quando a gente trabalha com uma classe sé e foi o que a gente fez desde
1997, a maioria desses anos todos a gente trabalhou numa sala sé com a tua turma, sempre assim,
na maioria do tempo chamava ciclo desde o comeg¢o mas ndo existia, entdo era sempre uma sala s6
com a sua turma, entdo eu acho que a professora ndo conseguia ndo, eu achei que comecou a fazer
atividade diversificada bem recentemente dentro da sala de aula. Fazia tudo igual o que podia ter um
olhar diferente, fazer uma intervengdozinha com aquele aluno mais dificil, mas fazer coisa diferente
nao. Nao vejo ndo.

ISABEL: essa duvida é em relagao ao que eu tenho visto nas atas nos conselhos de ciclo, que alguns
alunos nao entram oficialmente. Eles entram s6 como observagao, como que vocé vé isso?

CORA: ah, ele quer que conste qualquer coisinha ali porque se depois ele tiver problema, ele estd
constando I3, mas eu ndo sei qual o critério pra isso, quando eu levei minha aluna por falta, elas ndo
qgueriam por, elas iriam por sé na observagao, eu disse “ndo, pode por, eu quero que conste ai” como
falta, eu ndo estou trazendo ninguém sé pra observar, a questdo dela é falta, ela ainda ndo tem
problema de aprendizagem, mas vai ter se continuar faltando desse jeito.

ISABEL: como é que vocé vé a participacdo de todos os professores no conselho de ciclo? Como que
vocé via né, isso antes...

CORA: Entdo, eu acho que assim quando a gente tinha o trabalho em ciclo de verdade, todos os
professores tinham contato com os alunos do ciclo foi o que eu ja te falei, a gente conhecia todos os
alunos, entdo era mais facil trocar ideia, vocé tem uma visdo sobre ele e eu tenho outra, tudo bem,



178

mas a gente estd falando da mesma criangca que vocé convive com ela e eu também convivo,
momentos diferentes, coisas diferentes, isso é bacana, que é uma troca, vocé estava vendo por esse
lado, eu via por outro, acho que era uma troca de informacao dos alunos, era bacana, mesmo que
vocé fixasse em cima do problema do aluno, mas havia essa troca pessoal, agora quando vocé
trabalha com a sua sala, a outra com a outra, e mesmo que seja dentro do ciclo, e quando vocé junta
esse colegiado é uma coisa hipotética, eu estou falando a pessoa estd enxergando uma coisa da
forma dela sobre aquilo que eu estou contando do aluno que ela ndo conhece, ela sabe até quem é,
porque ela esta no recreio ali junto, mas ela ndo estd ali no “teta tet” com ele.

ISABEL: e a participagdo da equipe diretiva?

CORA: entdo antigamente as equipes diretivas que eu tive elas eram um pouco mais integradas, elas
sabiam, elas acompanhavam mais o processo do trabalho, algumas eram melhores, porque eu ndo
tive uma equipe so, tive varias, algumas um pouco melhor, outras um pouco pior, a questdo mesmo
do papel da AP, ela mudou muito nesses anos do comego pra ca e isso também influenciou, eu acho,
no comego a gente tinha uma AP que parecia uma coordenadora, na verdade, ela tinha varias
escolas, entdo ela ia |a pra saber se a diretora estava trabalhando diretinho, eu me sentia assim
enquanto diretora, vamos dizer assim, fora isso acho que até que parecia coordenadora mas até a
funcdo de coordenadora nos ultimos anos ela era uma funcdo de parceria né, de construir juntos, de
ir 1 e participar dos problemas, das alegrias, vamos dizer, era um casamento, ia nas RPS, claro que
ela tinha vdrias escolas, ela acompanhava o processo do plano anual, dessa formacao do plano anual,
acho que ai avaliava esse plano, discutia, entdo acho que tinha outro carater que na época das AP
com varias escolas isso ndo tinha ndo, e elas ndo conseguiam fazer formacao, entdo eu acho que
depois que a gente teve uma AP por escola, foi bacana.

ISABEL: quando a gente leu aquela frase “a linguagem ou as estratégias do conselho de ciclo” essa
questdo dialogava com a concepg¢ao do ciclo?’

CORA: acho que no geral ndo, eu acho que nao é por culpa das pessoas, € por culpa das pessoas nao
saberem nem o que é ciclo direito, tanto que ndo existia o trabalho do ciclo direito nos lugares que a
gente conversou sobre isso, porque era focos de trabalho.

ISABEL: e como era o conselho de ciclo dentro desse trabalho que vocé mencionou?

CORA: entdo foi isso que eu te falei, a gente tinha uma discussdo sobre aqueles alunos que a gente
apresentava, primeiro que a gente conversava antes em RPS quem que a gente ia levar, porque a
gente ja ia trocando idéia sobre esses alunos, a gente ia discutindo esses alunos...entdo, a gente
discutia antes, era isso que eu estava dizendo, a gente discutia antes quem que a gente ia levar, para
esse conselho, entdo ja ia um conselho pré-feito nesse sentido que a gente ja tinha, a gente
conversava sempre sobre esses alunos entre a gente, e a gente conversava sempre com a diretora e
com a AP e com as pessoas da escola.

ISABEL: E como era a discussao?

CORA: todo mundo observava de tudo, ndo sé de dificuldade, eu acho que é igual ficha de avaliagao,
foi o que eu acho que eu nem toquei nessa questdo de colocar problema, porque vocé tem que
colocar quando esta avangando, quando tem dificuldade, tudo que estad acontecendo, acho que eu
nem falo isso, porque acho que é impossivel vocé olhar para uma criatura e sé ver problema (risos)
tem que ter alguma coisa que avance, porque se ndo tiver, o problema é muito sério, é isso que eu
fico pensando, precisa buscar mesmo, aqueles alunos que vocé ndo consegue ver avango é muito
dificil, e a gente levava, e a gente passava e diziamos “vamos formalizar a questdo do conselho” e ja
discutia entre a gente como iriamos fazer as atividades que eram legais pra o grupo, ou pra aquele
outro grupo, o que a gente poderia estar fazendo, a gente ja discutia a pratica mesmo, sugeria para
colega atividades de lingua para os alunos que nao eram alfabéticos, “olha eu trouxe uma atividade
pra vocé”, uma troca mesmo, nesse sentido, que a gente nao faz nada hoje.

ISABEL: a gente esta falando da diversidade e da heterogeneidade, como que vocé vé o trabalho
pedagdgico... como é o trabalho pedagdgico com a heterogeneidade da turma, desafios, enfim...
como que trabalha pedagogicamente a questao da diversidade nos ciclos?
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CORA: eu acho que sdao dois momentos, um que vocé separa essa diversidade colocando mais
homogeneamente os grupos em alguns momentos, em outros momentos formando grupos,
trabalhando em parcerias, duplas, trios, mais de quatro é muito né, duplas, trios, porque quando
vocé pode estd com grupo e pensar nesses grupos nao sao grupos aleatdrios, é igual a gente discutiu
no Acdo Escrita com as professoras, quando vocé faz duplas produtivas e vocé tem que trabalhar
com grupos produtivos, quando vocé tem uma diversidade muito grande, grupos que vocé sabe que
tem mais dificuldade em algumas coisas vao ser ajudados pelos outros, mas ndo que os outros vao
fazer por eles, isso é um aprendizado para os outros alunos também e vocé quando tem 8 grupos
vocé consegue até dar uma passadinha, vocé pode focar mais em 1 ou 2, mas vocé consegue passar
em todos e ver o que estd acontecendo, as discussdes, eu acho que vocé trabalha com essa troca é
muito importante, pra trabalhar a diversidade.

k k%
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ANEXO 2- Instrumento de saberes e ndo saberes da lingua escrita
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