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RESUMO

A organizacdo do ensino fundamental em ciclos de aprendizagem configura uma nova
realidade escolar e também uma nova problematica de estudo. Nessa perspectiva o presente
trabalho tem como objetivo analisar e compreender o processo de ensinar-aprender no
cotidiano da sala de aula de uma escola organizada em ciclos de aprendizagem. Nesse sentido
questionamos: O que ¢ o sistema de ciclos de aprendizagem? De acordo com a atual proposta
de implantacdo do sistema de ciclos de aprendizado, o que muda nas escolas? Como
professores lidam com essa proposta na sala de aula? Como a formagdo de professores ¢
abordada nessa proposta? Com a adog¢do do sistema de ciclos em que medida os professores
tém redefinido suas visdes e praticas educativas, especialmente no que se refere ao nao
aprendizado dos alunos? Visando construir respostas para essas questdes, realizamos, num
primeiro momento, uma investigagdo documental e bibliografica aprofundada sobre como as
idéias relacionadas aos ciclos foram se consolidando no debate educacional, em especial, no
‘Sistema Mineiro de Educagao’. Em seguida, realizamos a pesquisa de campo, numa escola
de ensino fundamental da rede publica estadual de Uberlandia-MG na qual participamos do
cotidiano de uma sala de aula de 3° ano durante um ano letivo. Entendemos e interpretamos os
movimentos da sala de aula, seus significados e sentidos associados com a cultura escolar e
constatamos que embora as taxas de evasdo e reprovacdo tenham diminuido com a
implanta¢do dos ciclos de aprendizagem, o ndo-aprender vai se configurando no cotidiano da
sala de aula da escola ciclada. Isso constitui alunos que ndo aprendem e professores que nao
conseguem ensinar. O ndo-ensinar e o nao-aprender tornam-se resultados mais significativos
da institui¢do cujo objetivo declarado ¢ ensinar e educar. Considerando as observagdes que
realizamos na escola, na sala de aula, os relatos e entrevistas com seus profissionais, ¢
possivel afirmar que a escola desenvolve agdes de maneira muito diferentes da apresentada
nos documentos oficiais que trazem a proposta de ciclos para o Estado de Minas Gerais. O
nosso estudo aponta que concepgdes e¢ a propria formagdo do professor permanecem
intocados na escola de ciclos. Um exemplo disso € a situagcdo de ndo-aprender dos alunos, ou
seja, a auséncia de uma compreensao aprofundada da leitura e escrita e um exercicio efetivo
desse conhecimento. Portanto, constatamos que para fazer mudangas ndo basta elaborar
decretos e baixar resolucdes, como vimos acontecer durante nossa permanéncia na escola.
Acreditamos que as mudangas devem comegar pelo proprio cotidiano da escola, levando em
consideragdo o que pensam e como vivem os professores e alunos que dele fazem parte.
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ABSTRACT

The organization of the Elementary School in learning cycles is a new school reality and also
a new study problem. The present work has the objective to analyze and understand the
process of teaching-learning in the daily life of a school that is organized in learning cycles.
Our questions were the following: What is a system of learning cycles? According to the
current proposal of implantation of a system of learning cycles, what has to be changed in the
schools? How do teachers deal with that proposal in the classroom? How is the teachers'
training approached in that proposal? With the adoption of a system of cycles in what measure
the teachers have re-defined their visions and educational practices, especially in what
concerns the students' non-learning? Trying to answer those questions, we accomplished a
comprehensive documental and bibliographical investigation on how the ideas related to the
cycles were consolidated during the educational debate, especially, in the ‘Sistema Mineiro de
Educagao’. We also accomplished a field research, in a public elementary school in
Uberlandia-MG, participating of the daily life of a classroom of the 3™ grade during one
school year. We understood and interpreted the movements of the classroom, their meanings
and senses associated with the school culture. We verified that although evasion rates and
reproof have decreased with the implantation of the learning cycles, non-learning is being
configured in the daily life of the classroom in the cycled school. That constitutes students
that don't learn and teachers that don't get to teach. Non-teaching and non-learning become
more significant results of the institution whose declared objective is to teach and to educate.
Considering our observations and the reports and interviews with the professionals, it is
possible to affirm that the school develops actions in a very different way from the one
presented in the proposal of cycles of the State of Minas Gerais official documents. Our study
reveals that some conceptions and the teacher's own training stay untouchable in the school of
cycles. The situation of the students’ non-learning, that is, the absence of a deepened
understanding of reading and writing and an effective exercise of that knowledge, is an
example. We verified that the elaboration of ordinances and publishing of resolutions are not
enough, if changes are to be made. We believe that they should begin in the school daily life,
taking into consideration what the teachers and the students think and how they live in the
school context.
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A CONSTITUICAO DO PROBLEMA DA PESQUISA

Sou singular, ndo porque eu escape do social, mas
porque tenho uma historia: vivo e me construo na
sociedade, mas nela vivo coisas que nenhum ser
humano, por mais proximo que seja de mim, vive
exatamente da mesma maneira

Charlot

Este trabalho ¢ fruto de vivéncias e preocupagdes que foram surgindo durante nossa
trajetdria; inicialmente, como graduanda do curso de Pedagogia e estagidria das séries iniciais
do ensino fundamental e, depois, como mestranda da area de saberes e praticas docentes, do
Programa de Pos-graduacao em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia. Estes
percurso mudou nossa compreensdao da escola de seus problemas, suas dificuldades e
possibilidades.

Durante todo o periodo em que cursamos Pedagogia mantivemos contato com a
pratica de varios professores de uma escola privada onde éramos estagiaria, esses foram
momentos que nos permitiram observar de perto o aprender e o ndo- aprender de criangas nas
séries iniciais do ensino fundamental e suas implicagdes no processo educativo; nesse periodo
a relacdo professor-aluno sempre esteve no centro de nossas preocupacdes.

Ao mesmo tempo em que trabalhdvamos como estagidria numa escola privada,
também mantinhamos contato com a escola publica por intermédio de disciplinas da
graduacdo. Durante os quatro anos do Curso de Pedagogia, desenvolvemos diversas
atividades curriculares, por exemplo, estagio supervisionado, entrevistas com os diretores e
professores de diferentes escolas da rede publica de Uberlandia, acompanhamentos e
observagdes da pratica pedagdgica dos professores. Estas e outras atividades realizadas
possibilitaram-nos conhecer e buscar compreender melhor o processo de constituicdo do

aprendizado.
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Participamos de diversas situagdes em que percebemos que o erro, o ndo aprender e
a repeténcia ocorriam com criancgas pertencentes a todas as classes sociais, porém, com um
diferencial entre as escolas publicas e privadas. Na escola privada, quando era detectado
qualquer problema, a crianca era encaminhada com agilidade para consultorios de psicologos,
psicanalistas, fonoaudiologos, psicopedagogos, refor¢o extra-turno, dentre outras atividades
alternativas e complementares.

Na escola publica, a “solu¢cdo” dada ao ndo-aprender das criancas era semelhante as
“solucdes” das instituicdes privadas em alguns aspectos. Dentre eles, destacamos o
encaminhamento dos alunos para outras institui¢des, como Centro Educacional Especial de
Diagnoéstico e Recuperagdo de Uberlandia (CEEU), Centro de Saude e Unidades de
Atendimento Integrado (UAIs) dos bairros da cidade, onde psicologos e fonoaudiologos
atendem a comunidade. Vale ressaltar aqui a diferenca entre uma e outra institui¢do no
tratamento dos problemas de aprendizado. Se na escola privada, o encaminhamento do aluno
com problemas de aprendizado costuma ser realizado rapidamente, no universo publico, isso
tende a ocorrer lentamente.

Acreditamos que ambas instituigdes tém em comum a pratica de transferir
responsabilidades, pois, os problemas de aprendizado que podem ser resolvidos no dmbito
escolar por profissionais que convivem com os alunos, costumam ser destinados a
especialistas que, geralmente, ndo os conhecem, tampouco conhecem as dindmicas que
caracterizam o contexto das escolas e das salas de aula.

Diante de tais situacdes, percebemos que ¢ dificil ficar indiferente as discussoes
sobre o ndo-aprender, suas causas e conseqiiéncias, principalmente, quando estabelecemos um
contato proximo com as criangas € os professores envolvidos nesse processo. Essa realidade,
portanto, sempre nos inquietou, e, nos anos de 2001 e 2002, tivemos a oportunidade de

desenvolver uma pesquisa sobre o aprendizado e o erro nas séries iniciais do ensino
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fundamental'. Essa pesquisa proporcionou-nos o contato com o cotidiano de uma escola
publica de Uberlandia, e a andlise dessa realidade mostrou que o nao-aprender ndo decorre
simplesmente de uma pratica docente equivocada.

Nesse sentido, passamos a ter outro olhar para o professor e descobrimos que o seu
cotidiano e a cultura escolar sdo ricos em acontecimentos, tentativas de acertos e também de
experiéncias que deixam entrever o esfor¢o dos professores para fazer o melhor possivel nas
condigdes que possuem, € que, por meio de todas essas acdes, podemos entender algumas das
formulagdes que os professores fazem, em que eles se alicercam para fazer do jeito que fazem
e pensar do jeito que pensam.

Muitas das inquietagdes anteriores permaneceram € tornaram-se mais fortes ao
finalizar a mencionada pesquisa, durante a qual testemunhamos a pratica perversa da
reprovacao escolar de alguns alunos, sendo que o fracasso escolar também mostrou-se-nos de
forma bastante visivel. Dentre varios acontecimentos que ocorreram durante a pesquisa na
escola, chamou-nos a atencao o fato de a escola ter iniciado uma discussao sobre a adogao do
sistema de ciclos de aprendizagem®, e, repentinamente, ter abandonado tal discussio.

Observamos que, entre os professores daquela escola, havia inimeras resisténcias a
proposta de ciclos, que, entre outras indicagdes, pretendia eliminar a reprovagdo do contexto
escolar. Comecamos a inquietar-nos sobre os possiveis porqués dessas resisténcias e a definir
um outro projeto de pesquisa que pudesse refletir sobre a relacdo que havia entre sistema de
ciclos a avaliagdo que o professor fazia de tal proposta e o processo de ensino-aprendizado

desenvolvido na sala de aula.

! Pesquisa desenvolvida nos anos de 2001 ¢ 2002 nas disciplinas Monografia I e II, que resultou na Monografia:
O aprendizado e o erro: saberes ¢ praticas docentes no cotidiano escolar, sob orientagdo da Professora Doutora
Myrtes Dias da Cunha.

% Os ciclos escolares compreendem periodos de escolarizagio que buscam superar a seriagio e a anuidade na
organizagdo do tempo escolar, os ciclos sdo organizados em blocos cuja duragéo varia, podendo atingir até a
totalidade de anos prevista para um determinado nivel de ensino; essa nova forma de organizagdo escolar tem
intengdo de regularizar o fluxo de alunos ao longo da escolarizagdo, eliminando ou diminuindo a repeténcia
(BARRETTO E MITRULIS, p. 103, 2001).
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Mediante leituras mais aprofundadas sobre o sistema de ciclos de aprendizagem,
constatamos que se trata de uma proposta cuja concepg¢ao estd centrada no enfrentamento do
fracasso escolar e na promocao da aprendizagem e que, ao inviabilizar a reprovacdo como
recurso escolar introduz novos desafios para o aprendizado e para o trabalho docente.

E importante lembrar que a atual LDB, lei n° 9.394/96, prevé a possibilidade da

organizacao do ensino em ciclos:

Art. 23. A educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodo de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

Consoantes a tal diretriz, os Pardmetros Curriculares Nacionais® (PCN), elaborados
pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) em 1997, reforcam a organizacdo da

escolaridade em ciclos. Conforme o documento:

Os Parametros Curriculares Nacionais adotam a proposta de estruturagdo
por ciclos, pelo reconhecimento de que tal proposta permite compensar a
pressdo do tempo que é inerente a institui¢do escolar, tornando possivel
distribuir os conteudos de forma mais adequada a natureza do processo de
aprendizagem. Além disso, favorece uma apresentagdo menos parcelada do
conhecimento e possibilita as aproximagoes sucessivas necessdrias para que
os alunos se apropriem dos complexos saberes que se intenciona transmitir

(p.60).

Com base nesses argumentos, contidos na LDB e nos PCN, estabelecidos pelo
Governo Federal, o indice de adesdao a organizagdo do ensino em Sistema de Ciclos tem se
ampliado em redes publicas estaduais e municipais. Franco (2004) realizou uma pesquisa

sobre tala adesdo nas redes de ensino e constatou um significativo crescimento, entre ao anos

? Constitui-se num referencial curricular que foi elaborado com o propésito de auxiliar o trabalho pedagogico do
professor em diversas areas do conhecimento, tais como: Lingua Portuguesa, Ciéncias Naturais, Historia e
Geografia, Matematica, Arte e Educagdo. Além dessas areas, o MEC apresentou como proposta metodologica os
Temas Transversais: Etica, Satide, Meio Ambiente, Orientagao Sexual e Pluralidade Cultural.
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de 1999 e 2002; no Estado de Minas Gerais, 31% da rede escolar publica e privada organiza-
se em ciclos, sendo que a rede estadual ¢ majoritariamente organizada dessa maneira.

Diante dessa realidade, muitas pesquisas véem estudando o sistema de ciclos de
aprendizagem no ensino publico brasileiro. Como exemplo, temos estudos sobre as
experiéncias da Escola Plural de Belo Horizonte, a Escola Cidada de Porto Alegre e a Escola
Candanga de Brasilia. Uma revisdao bibliografica sobre tal questdo fez com que
compreendéssemos melhor o significado que vem adquirindo tal proposta em algumas redes
de ensino e, também, permitiu-nos perceber aspectos que ainda ndo foram investigados nas
pesquisas realizadas.

Entre as pesquisas analisadas, ficou evidente um expressivo numero de investigacoes
referentes as experiéncias com o sistema de ciclos de aprendizagem em Sao Paulo - Rédua
(2003); Ferreira (2002); Guilherme (2002); Fernandes & Franco (2001); Silva (2000) - que
foi um dos estados pioneiros na implantacao dessa nova forma de organizagdo escolar. Sobre
o estado de Minas Gerais, os estudos enfocam mais as experiéncias da Escola Plural
implementada na rede municipal de ensino de Belo Horizonte (MELLO, 2001; SOARES,
2002).

Dentre as pesquisas que abordam o sistema de ciclos na rede de ensino Estadual de
Minas Gerais, o campo privilegiado de debate refere-se as politicas ptiblicas (DORNELLAS,
2003; PINTO,2002) e a questdo da avaliagdo escolar, em ambos os estudos, € aspecto
ressaltado no que diz respeito as novas formas de avaliar o aluno enfatizadas pela proposta de
ciclos.

Embora o sistema de ciclos tenha aparecido como tema de pesquisas recentes, ndo
encontramos investigacdes que discutam o cotidiano de escolas e salas de aula organizadas

em ciclos de aprendizagem. As pesquisas analisadas demostram uma auséncia de estudos que
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relacionem a pratica pedagogica, a formacdo docente, o ensinar € o aprender com o sistema de
ciclos, questdes que privilegiamos na presente pesquisa.

Nosso interesse em estudar a escola organizada em ciclos intensificou-se apds termos
contato com tais pesquisas, € percebermos que o regime de ciclos tem camuflado importantes
problemas de aprendizagem. Tal fato tem sido demonstrado também por insistentes queixas
de professores sobre alunos com problemas de aprendizado e que ndo conseguem aprender,
mesmo tendo permanecido na escola durante todo o periodo de oito anos do ensino
fundamental.

De acordo com as constatagdes anteriores € de nossas inquietagdes pessoais € que se
constituiu o desejo de investigar o cotidiano da sala de aula de uma escola que tenha adotado
os ciclos de aprendizagem, centrando nossa discussao no processo de ensinar e aprender.

A literatura sobre formagdo do professor com a qual trabalhamos em disciplinas
realizadas no Programa de Mestrado- Novoa (1992); Zeichner (1993); Dias da Silva (1994);
Alarcio (1996); Contreras (1997); Pimenta (2002) e Tardif (2002) - instigou-nos a pensar
também na dimensdo do trabalho docente e despertou-nos o interesse em saber quem ¢ esse
profissional que trabalha com a proposta de ciclos de aprendizagem e como ele concebe seu
trabalho na escola. As diversas leituras realizadas reapresentaram-nos o professor e seu
trabalho na sala de aula; fomos percebendo como ¢ arduo o trabalho desse profissional, como
ele ¢ mal visto, mal pago e, principalmente, mal interpretado por diversas pesquisas.

Em face dos apontamentos anteriores, dimensionamos nosso objeto de estudo,
passando a analisar, nesse momento, a relacdo de ensino-aprendizado no cotidiano da sala de
aula de uma escola publica que adotou a proposta de organizacdo do tempo escolar em ciclos
de aprendizagem.

Comegamos, entdo, a nos questionar sobre como direcionariamos nosso olhar para

os professores, sem esquecer seus alunos e a escola, ressaltando as relagdes que os professores
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estabelecem com o conhecimento e seus alunos. O contato com estudos realizados na
perspectiva historico-cultural, Vigotski (2000, 1996, 1989); Gonzalez Rey (2003, 2002);
Duarte (2001); Cunha (2000); Fontana (1997), veio ao encontro de nossos questionamentos €
passamos a entender a educagio como pratica historico-cultural de constituigdo de sujeitos. E
com base nesse referencial tedrico que analisamos e entendemos o processo de ensino-
aprendizado na escola e a formagao de professores.

Encaminhar nossa pesquisa dentro do referencial histérico-cultural tem sido um
grande desafio. Apesar de acreditar que seja um desafio, pensamos que mergulhar no
cotidiano escolar a luz desse referencial seja um caminho importante para entender melhor
aspectos poucos discutidos da realidade escolar.

Nessa perspectiva, as experiéncias vividas no cotidiano da escola, a relacao
professor-aluno- e o processo de ensino devem ser compreendidos de forma articulada, sem
dicotomias.

Acreditamos que o referencial histérico-cultural possibilita-nos compreender o
professor como sujeito e profissional em desenvolvimento. Um sujeito que se constrdi ao

longo da vida, como ser social, por isso, deve ser conhecido e estudado ao invés de rotulado e

negado. Como alerta Dias-da-Silva (1998):

Ha que se reconhecer o professor como sujeito de um fazer e um saber. O
professor como sujeito da prdtica pedagogica, que centraliza a elaborag¢do
critica (ou a-critica) do saber na escola, que mediatiza a rela¢do do aluno
com o sistema social, que executa um trabalho pratico permeado por
significagcoes — ainda que concretizado numa rotina fragmentada. Sujeito de
um fazer docente que precisa ser respeitado em sua experiéncia e
inteligéncia, em suas angustias e em seus questionamentos, e compreendido
em seus esteredtipos e preconceitos. Sujeito que deve ser reconhecido como
desempenhando papel central em qualquer tentativa viavel de revitalizar a
escola (publica), pois, se é sujeito, é capaz de transformar a realidade em
que vive (p.38).
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Nesse sentido, conceber o professor como sujeito de um fazer, pensar e sentir,
significa, para nossa pesquisa, buscar compreendé-lo dentro de um contexto maior, que
incorpora o ambito da escola e também o extrapola.

Consideramos que os sujeitos envolvidos em nossa pesquisa constituem-se por meio
de suas interacdes sociais, transformam-se e sdo transformados nas relacdes produzidas no
cotidiano escolar. Afirmar que os sujeitos se constituem no ambiente escolar, implica assumir
que sdo portadores de subjetividade e desvelar os sentidos que constituem a sua subjetividade
¢ um caminho para entender o processo de ensinar- aprender e a relagcdo professor-aluno.

Nessa perspectiva, compreender os caminhos pelos quais transitam as a¢des docentes
e o sentido que os sujeitos da escola atribuem a elas nos permitirda discutir com maior
profundidade como tem se constituido o processo de ensino- aprendizado na escola publica
organizada em ciclos.

Para tanto, pensamos que analisar o processo de ensino-aprendizado requer a
inclusdo do conceito de subjetividade, uma vez que este se encontra intimamente relacionado
as complexas e multiplas tramas do ensinar- aprender. Vale lembrar também que o conceito
de subjetividade ¢ importante, porque nos ajuda a elaborar uma compreensdo histérica e
cultural da constitui¢do dos sujeitos na escola e percebé-los ndo apenas como seres em si, mas
como seres em relacdo dentro de um contexto social e historico no qual se subjetivizam.

Para compreender melhor esse conceito, apropriamo-nos das idéias de Gonzalez Rey
(2003), que encontra, no conceito de subjetividade social, a possibilidade de superacdo do
cardter individualista que tal termo assumiu na andlise do sujeito. Para esse autor,

subjetividade social ¢

um sistema complexo que exibe formas de organiza¢do igualmente
complexas, ligadas aos diferentes processos de institucionaliza¢do e agdes
dos sujeitos nos diferentes espacos da vida social, dentro dos quais se
articulam elementos de sentido procedentes de outros espagos sociais.
Assim, por exemplo, na subjetividade social da escola, além dos elementos
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de sentido de natureza interativa gerados no espago escolar, se integram a
constituicdo subjetiva desse espacgo elementos de sentido procedentes de
outras regioes da subjetividade social, como podem ser elementos de
género, de posi¢do socio-econémica, de raga, costumes, familiares, etc., que
se integram com os elementos imediatos dos processos sociais atuais da
escola. Esse conjunto de sentidos subjetivos de diferente procedéncia social
se integra na configuracdo unica e diferenciada da subjetividade social da
escola (p.203).

Nesse sentido, a escola é, por sua condicdo expressdo das subjetividades que
compdem a sociedade como nos mostra Gonzalez Rey (2003). Dentro dos espacos da escola
ha uma convivéncia entre as subjetividades de alunos e professores, que se expressam na troca
de conhecimentos, emogdes e experiéncias produzidas. Dessa maneira, consideramos a sala
de aula como um espaco coletivo e, portanto, ¢ importante concebé-la sob o prisma do social;
pois o tempo na sala de aula ¢ um tempo simultaneamente individual e coletivo, no qual
professor e alunos se constituem como sujeitos € como grupo.

Trabalhar no campo da subjetividade, neste estudo, considerando a escola como
espaco de construcdao de subjetividades, implicou um contato intimo com o professor e seus
alunos no cotidiano da sala de aula.

Todo esse percurso, leituras, reflexdes e sistematizacdao da producdo teodrica da area,
permitiu-nos desenvolver o presente estudo com o objetivo de responder as seguintes
questdes: O que ¢ o sistema de ciclos de aprendizagem? De acordo com a proposta de
implantacdo do sistema de ciclos de aprendizado, o que muda nas escolas? Como os
professores lidam com essa proposta de mudanca? Como a formacdo de professores ¢é
abordada nessa proposta? Com a proposta dos ciclos, alteram-se as taxas de evasdo, uma vez
que as criangas permanecem na escola, mas elas realmente conseguem aprender? Ouvindo
professores que reclamam das dificuldades de aprendizado das criangas, podemos pensar que,
no sistema de ciclos, a repeténcia e a evasdo escolares diminuiram significativamente,
entretanto as criangas continuam apresentando problemas no aprendizado. Seria, entdo, o

sistema de ciclos uma nova face do fracasso escolar? Houve alguma mudanca no cotidiano da
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sala de aula, no processo de ensinar-aprender, na relagdo professor-aluno que corrobore a
diminui¢do da repeténcia e evasdo a partir da organizagdo da escola em ciclos de
aprendizagem? Em que medida os professores que trabalham com essa proposta tém
redefinido suas visdes e suas praticas educativas, especialmente, no que se refere a
compreensao e enfrentamento do ndo-aprendizado?

Com o intuito de responder a essas questdes, desenvolvemos apresente pesquisa
numa escola de ensino fundamental da rede publica estadual de Uberlandia. Nessa escola,
observamos e participamos do seu cotidiano e principalmente do dia-adia de uma sala de aula
do 3* ano do turno da tarde, formada por trinta alunos e uma professora, visando conhecer o
seu funcionamento, a relagdo professor-aluno e o processo de ensino-aprendizado a partir da
proposta de ciclos de aprendizagem.

A proximidade com o cotidiano da sala de aula desse 3° ano permitiu-nos conhecer a
dinamica dos processos de ensino-aprendizado. Essa dindmica chamou-nos aten¢do uma vez
que esses processos direcionaram-se somente para a alfabetizacdo, ou seja, as praticas
educativas construidas e desenvolvidas nessa sala de aula centraram-se no processo de
aquisicao da leitura e da escrita.

Nesse sentido, desenvolvemos o presente trabalho articulando-o com o movimento
vivenciado pela professora e seus alunos no cotidiano da sala de aula. Movimento que
integrava processos de ensinar e ndo-ensinar com aprender e ndo-aprender a leitura e a escrita.

A partir das leituras, reflexdes e a participacdo no dia-a-dia da escola, organizamos
este trabalho da seguinte forma: Na primeira parte, analisamos estudos e pesquisas que nos
permitiram compreender, de forma geral, as discussdes em torno do aprender e do nao-
aprender escolar. Caracterizamos a proposta de ciclos de aprendizagem e como a referida
proposta tem sido discutida em diferentes momentos por diferentes autores. Apresentamos

também, o caminho que a Secretaria de Educac¢do do Estado de Minas Gerais percorreu para
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implementar o regime de ciclos de aprendizagem. Com isso, nossa intengdo ¢ resgatar idéias
antecedentes a proposta atual de organizagdo do ensino em ciclos, apontar a visdo oficial e
atual sobre as concepgdes de ensino e aprendizagem presentes nos documentos e dialogar com
0s pressupostos dessa proposta.

Na segunda parte, abordamos como a formagdo continuada dos professores foi
pensada, desenvolvida e implementada em decorréncia das mudancas engendradas pela
implantacao do regime de ciclos. Na seqiiéncia, analisamos como se processa o aprendizado
do aluno e do professor numa perspectiva historico-cultural. Discutimos o aprendizado do
professor, porque consideramos que, ao ensinar, ele também aprende, constitui-se e se refaz
como profissional e como pessoa. E inserido nesse novo contexto do sistema de ciclos de
aprendizagem, acreditamos ser relevante compreender as formas por meio das quais o
professor produz seus saberes e suas praticas, enfim, ¢ importante conhecer como o professor
tem realizado suas a¢des cotidianas.

Na terceira parte, mostramos os caminhos percorridos para a produgdo da pesquisa
na escola, enfatizando a abordagem qualitativa de cunho etnografico que caracteriza nosso
estudo, e os procedimentos e instrumentos utilizados na construcdo da pesquisa. Em
seqiiéncia, apresentamos o cotidiano da escola e da sala de aula com a qual trabalhamos, a
professora e seus alunos. Ao falar do cotidiano, evidenciamos que tal dimensdo permite
pensar o homem na sua totalidade e singularidade. Nesse sentido, permite-nos falar do
professor, dos alunos e da escola revelando sua singularidade em relagdo com o social.
Abordamos também, aspectos da cultura escolar e a subjetividade social da escola, que nos
permitiram compreender movimentos singulares que caracterizam o modo de ser da
instituicdo e estes, por sua vez, nos ajudaram a entender os movimentos produzidos no

cotidiano da sala de aula.
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Na quarta parte, apresentamos a analise dos dados e discutimos um pouco da histéria
do ensinar e aprender de uma professora e de seus alunos, € como esse processo
constituiu-se no dia-a-dia da sala de aula de uma escola organizada em ciclos de
aprendizagem e gerou desencontros na relacdo professor-aluno. Apresentamos ainda

nossas consideragoes finais, as referéncias bibliograficas e os apéndices.
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PARTE I

1. O APRENDER E O NAO-APRENDER NO CONTEXTO DA EDUCACAO
BRASILEIRA.

Lutar pela humanizagdo, fazer-nos humanos é a
grande tarefa da humanidade. Este o sentido do fazer
educativo. Este o sentido de tantas renuncias feitas
pela infancia, adolescéncia, juventude popular para
permanecer na escola, para dividir tempos de escola
e trabalho. Este é o sentido de esperar melhorar de
vida, de sair dessa vida aperreada, indigna de gente.
A escola como um tempo mais humano, humanizador,
esperanga de uma vida menos inumana.

Miguel Arroyo
Para uma compreensio mais aprofundada sobre o aprender e o nio-aprender”, faz-se
necessario voltarmos nosso olhar para estudos e pesquisas que abordam tal tematica em

diferentes perspectivas.

A obra de Maria Helena Souza Patto (1996) tornou-se um marco na pesquisa
educacional brasileira ao abordar o fracasso escolar no plano do fracasso social, como reforgo
das desigualdades sociais, como um fracasso da escola, produto das dificuldades da escola
para ensinar uma grande e diversificada populacdo de alunos. Para ela, o fracasso escolar esta
relacionado com os mecanismos de exclusao, hierarquia e discriminacdo que caracterizam a

sociedade brasileira.

Por meio deste estudo, buscamos compreender as origens da discussao sobre o
fracasso escolar no pensamento educacional brasileiro, enfocando o papel dos sujeitos,

principalmente professores e alunos, em cada momento deste debate.

e “ndo-aprender” é considerado, em grande medida, pela literatura da area, como sinénimo de fracasso, seja
do aluno, da escola ou do sistema de ensino. Ao nosso ver, nem toda crianga que deixa de aprender fracassa; por
isso, quando-nos referirmos, neste trabalho, ao termo nao-aprender ¢ ndo aprendizado, serd numa perspectiva
mais ampla, relacionando o fenémeno histérico com o contexto real da escola e da sociedade.
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Segundo Patto (1996), analisar o fracasso escolar implica entender como as idéias a
respeito do que ¢ dificuldade de aprendizagem foram produzidas ao longo dos anos. Nesse
sentido, o estudo da referida autora mostra que, desde o inicio do século XX, surgiram, no
panorama educacional, vdarias teorias que procuravam explicar as dificuldades de
aprendizagem da crianca na escola. A Psicologia diferencial, que surgiu no inicio do século
XX, na tentativa de interpretar as diferencgas entre classes sociais, de ragas e grupos, ¢ de
rendimento dos alunos, procurou medir e elucidar as diferengas individuais com base nas
aptidoes naturais. Assim durante os trinta primeiros anos do século XX, a psicologia das
diferencas individuais avaliou e enfatizou as aptidoes dos alunos para aprender na escola,

rotulando alguns como anormais.

Na década de trinta, imbuida das idéias liberais, desenvolveu-se, no Brasil, a teoria
escolanovista’, que enfatizava a necessidade de definir uma pedagogia coerente com a
natureza humana. Os precursores da escola nova preocupavam-se com o individuo no
processo de aprendizagem, facilitando uma tarefa pedagogica, que se propunha a desenvolver
ao maximo as potencialidades humanas por meio de um trabalho que acompanhasse o curso

natural de seu desenvolvimento ontogenético, ao invés de contraria-lo.

Segundo Patto (ibidem), a partir dos anos 1930, também houve mudangas na
concepgdo sobre as causas das dificuldades de aprendizagem escolar. Se, antes, elas eram
percebidas com os instrumentos de uma psicologia que falava em anormalidades genéticas e
organicas, nos anos 1930, as dificuldades de aprendizagem passaram a ser compreendidas
com os instrumentos conceituais da psicologia clinica com influéncia psicanalitica, que

buscava, no ambiente socio-familiar, as causas dos desajustes infantis.

> A formulagio da proposta da Escola Nova deu-se em contrapartida aos pressupostos filosoficos e pedagogicos
do ensino tradicional, visto como uma espécie de residuo medieval, em que a educacdo era adaptada a uma
sociedade estatica, que formava individuos sem iniciativa propria; seus métodos consistiam em decorar,
memorizar e repetir; seu objetivo era apenas a padroniza¢do dos individuos, preparando-os para viver em
sociedade ( PATTO,1996).
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Ao relacionar-se com a Pedagogia, a Psicologia clinica e diferencial produziu
distor¢des na proposta escolanovista. O objetivo inicial da Escola Nova, de garantir um ensino
de boa qualidade, no qual um professor interessado ¢ bem formado manejava o contetdo
levando em conta as especificidade do aluno, tanto no que se refere as caracteristicas da faixa
etaria atendida quanto as suas experiéncias culturais, transformou-se numa énfase nas
potencialidades dos educandos, concebidos como individuos que diferiam entre si quanto a
capacidade para aprender, deslocando, portanto, a atencdo dos determinantes escolares do

aprender para o proprio aprendiz.

Nesse sentido, podemos afirmar que, a partir da década de 1930, a Psicologia
comegou a configurar-se, no Brasil, como uma pratica de diagnostico e tratamento de desvios
psiquicos, passando, assim, a justificar o fracasso escolar, e tentar preveni-lo mediante
programas baseados nos diagndsticos precoces dos distirbios no desenvolvimento psicolégico

infantil.

Essa psicologia das diferencas individuais, aliada aos principios da escola nova,
transplantou para os grandes centros urbanos brasileiros a preocupagdo com a mensuragao das

diferengas individuais e com a implantacdo de uma escola que privilegiava tais caracteristicas.

De acordo com a periodizacdo apresentada por Patto (1996), é possivel observar que,
apds um longo periodo do predominio de pesquisas de natureza psico-pedagdgicas na
educagdo, que localizavam as causas do fracasso escolar em caracteristicas biologicas e
psicolégicas do aprendiz, iniciou-se, a partir dos anos 1950, um periodo em que iam se
cristalizando, em nosso pais, as condigdes para a criagdo da teoria da caréncia cultural, o que
viria a tornar-se, nos anos 1970, uma das concepgdes estruturantes da pesquisa e do discurso

sobre as causas do fracasso escolar.

Surgia, assim, no inicio dos anos 1970, uma nova versdo para a explicagdo do

fracasso escolar das camadas das classes populares, influenciadas por pesquisas formuladas
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nos Estados Unidos desde os anos 1960. A teoria da caréncia cultural passou a explicar as
desigualdades pelas diferengas de ambiente cultural em que as criangas das chamadas classes
baixas se desenvolviam. Essa teoria afirmava que a pobreza ambiental produzia deficiéncias
no desenvolvimento psicologico infantil e que tais deficiéncias seriam as causas das

dificuldades de aprendizagem e de adaptacdes das criangas na escola.

As pesquisas, entdo, passaram a fundamentar-se num modelo experimental sobre
caracteristicas fisicas, sensoriais, cognitivas, intelectuais e emocionais de criangas
pertencentes a diferentes classes sociais. Diante dessa realidade, percebe-se que a causa

principal do fracasso na escola ainda se centrava no aluno.

Para Patto (1996), a teoria da caréncia cultural apresenta duas perspectivas: a tese da
deficiéncia cultural e a tese da diferenga cultural. Na primeira, argumenta-se que o contexto
de vida das criancas de classes desfavorecidas, avaliadas como pobres ou deficientes,
produziria condigdes inadequadas a aprendizagem, pois a auséncia de contatos com objetos
culturais provocaria defasagens e deficiéncias no desenvolvimento psicomotor, perceptivo,
lingiiistico, cognitivo e emocional das criancas. Na segunda perspectiva, a escola enfatiza os
padrdes sociais e culturais da classe dominante e, como os alunos desconhecem tais padrdes,

desencadeia-se um processo de marginalizacdo dessas criangas.

Para essa autora, os estudos conduzidos nos anos 1970 oscilavam entre a tese do
déficit cultural e da diferenca individual, e declara ainda que a teoria da diferenga acabou

subjugada pela teoria do déficit cultural, pois esta continha, sutilmente, aquela.

Soares (1986) faz uma critica as concepgdes de aprendizado e da auséncia deste
nessas teorias, afirmando que as condi¢des de vida das criangas pobres nao as impedem de
aprender, pois “as desigualdades sociais tém origens econdmicas, ¢ nada tém a ver com

desigualdades naturais ou deficiéncia cultural, ndo se pode considerar um cultura superior ou
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inferior a outra, cada uma tem a sua propria integridade, o seu proprio sistema de valores e

costumes” (p.24).

Tais teorias, a nosso ver, tdo preconceituosas, estiveram fortemente arraigadas no
pensamento educacional brasileiro e permanecem hoje, de muitos modos, no cotidiano da

escola, embora de maneira mais sutil.

Na década de 1980, evidenciou-se, de acordo com Patto (1996), uma ruptura nas
pesquisas educacionais, quando o interior da escola passou a ser focalizado na busca da
compreensdo do fracasso escolar. No entanto a autora nos alerta que, ainda no final dessa
mesma década, encontravam-se explicacdes psicologizantes sobre o fracasso escolar. Nesse
sentido, Patto (ibidem) aponta para a necessidade de buscar outros referenciais tedrico-
metodologicos para a pesquisa educacional sobre o fracasso escolar e assinala que, para
estudar esse fendomeno, ¢ preciso analisar as condicdes objetivas de vida e trabalho dos

participantes da escola.

Constatamos, a partir dos anos 1990, numerosas pesquisas e trabalhos de andlise e
denuncia do fracasso escolar. Propostas e experiéncias de intervengdes ( MOYSES, 2001;
MANTOVANINI, 2001; CHARLOT, 2000; AQUINO, 1997; ANDRE E PASSOS, 1997;
MACHADO, 1997; ARROYO 1997; TERIGE & BAQUERO, 1997; PERES, 1997;
ABRAMOWICZ, 1997; MACHADO E SOUZA, 1997; MOYSES E COLLARES, 1992,
entre outros) vém sendo realizadas, no sentido de compreender melhor e superar o problema

do fracasso escolar.

Os autores anteriormente mencionados abordam essa questdo de acordo com
diferentes perspectivas. Dentre esses autores, destacaremos alguns que, a nosso ver discutem
o fracasso escolar numa Otica que se aproxima dos multiplos dilemas vivenciados
cotidianamente na escola pelos professores e alunos. Sdo eles: Moysés (2001); Machado

(1997); Arroyo (1997); Abramowicz (1997) e Moysés e Collares (1992).
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Moysés (ibidem) convida-nos, por meio de sua obra, a relativizar o poder
normalizador, neutro, objetivo e verdadeiro que certas instituicdes tém. Faz uma critica
contundente a um olhar clinico, que institucionaliza os problemas de aprendizagem. Numa
pesquisa que realizou no final dos anos 1980 e inicio de 1990, trabalhou com setenta e cinco
criancas que, segundo a escola, ndo aprendiam e constatou que tais criangas passaram a ser
vistas como problemas de acordo com o olhar de instituigdes (a escola, a medicina, a
psicologia e, muitas vezes, as proprias familias), que, para a autora , fracassaram no seu

trabalho de ensina-las.

Na visao de médicos, psicologos, professores e demais profissionais da escola, tais
criancas eram portadoras de algo como uma doenca, e apresentava-se tal doenca como
impeditiva para aprender o que lhes era ensinado na escola. Segundo Moysés (ibidem),
consideradas e tratadas como incapazes de aprender, as proprias criangas incorporaram ou
interiorizaram um fracasso que lhes foi imputado de fora, pelos professores, médicos e/ou

psicologos.

Machado (1997) também adverte que devemos por em questdo o olhar de quem
diagnostica, relata seu contato com criangas de escolas publicas por meio de sua atuacao
como psicologa escolar, e alerta-nos quanto a “perigosa tendéncia de tornar natural aquilo que
¢ historicamente constituido” (p.73). Trabalhando com criangas que eram encaminhadas aos
servigos publicos de psicologia, essa autora observou que, nesses casos, a maior parte das
avaliagOes realizadas diagnosticava, nas criancas, aquilo que lhes faltava, transformando-se
em instrumento de legitimagdo do fracasso escolar com base no desempenho insuficiente das
criangas. Dessa maneira, a autora afirma que “problemas de ordem pedagdgica e institucional

sdo transformados em problemas de saide mental”(p.88).

Moysés & Collares (1992), ao formular uma critica a medicalizagdo do fracasso

escolar, contribuem significativamente para a compreensao de tal fenomeno social. Segundo
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as autoras, ¢ abundante a literatura médica sobre disturbios de aprendizagem, enfocando-os
como problemas de origem biologica que requerem solugdes médicas. Esse enfoque médico
atribui unicamente a crianca e a seu estado nutricional e de saude o seu desempenho escolar,
desconhecendo toda a complexidade do rendimento escolar. Essa biologiza¢dao do fracasso
escolar possibilita isentar de responsabilidades todo o sistema social e, a0 mesmo tempo,

centrar na crianga toda a problematica do fracasso do aprendizado.

As autoras ainda comentam que esse processo de biologizacdao ocorrido nas escolas
coloca como causa do fracasso escolar as doencas das criancas ¢ desvia o eixo de uma
discussdo politico-pedagdgica para causas e solugdes médicas, inacessiveis ao plano
educacional. Dessa forma, constitui-se ¢ institucionaliza-se a patologizacdo do processo

ensino-aprendizagem.

Arroyo (1997), por sua vez, afirma que o tema do fracasso-sucesso escolar esta posto
pela realidade social brasileira atual e que, apesar de ser um enorme desafio, seu
enfrentamento torna-se pouco efetivo pela forma erronea como tem sido enfrentado. Segundo
o autor, existe uma cultura do fracasso presente na escola, mas que vai além dela, legitima
praticas, rotula fracassados, fundamenta-se em preconceitos de raga, género e classes e exclui

as pessoas. Nesse sentido, afirma que:

... tanto na escola privada quanto na publica a 1dgica ndo é muito diferente:
ha uma industria, uma cultura da exclusdo. Cultura que ndo é desse ou
daquele colégio, desse ou daquele professor, nem apenas do sistema escolar,
mas das institui¢des sociais brasileiras, geradas e mantidas, ao longo deste
século republicano, para reforcar uma sociedade desigual e excludente. Ela
faz parte da logica e da politica da exclusdo que permeia todas as instituigdes
sociais e politicas, o Estado, os clubes, os hospitais, os partidos, as igrejas, as
escolas... Politica de exclusdo que ndo ¢ propria dos longos momentos de
administra¢do autoritaria ¢ de regimes totalitarios. Ela perpassa todas as
instituigdes, inclusive aquelas que trazem no seu sentido e funcgdo a
democratizagdo de direitos constitucionalmente garantidos como a satde ou
a educagdo (p.13).
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Ha, portanto, segundo o autor, uma disseminada cultura de exclusdo instalada na
estrutura organizacional escolar e que dificilmente ira levar a uma cultura do sucesso. “A
cultura da excludéncia instalou-se na espinha dorsal da organizagdo escolar (...) sem uma

revisdo profunda dessa ossatura, dificilmente poderemos pensar numa cultura do sucesso”
(p.23).

Nessa perspectiva, estudos que colocam a cultura escolar e a organizacao do sistema
de ensino no centro da discussdo sdo apontadas por Arroyo (1997) como promissores. A
escola ¢ reconhecida, nesses estudos, como institui¢do soécio-cultural, impregnada de uma
cultura propria, historicamente construida e em permanente interagdo com uma cultura mais
ampla. Os alunos, os mestres, a direcdo, os pais ¢ as comunidades sdo considerados na sua
condi¢do de sujeitos historicos e culturais, que reproduzem e absorvem e podem mudar tal

contexto.

Abramowicz (1997) realizou um estudo interessante com criancas ¢ adolescentes de
dez a quatorze anos, que continuavam nas séries iniciais como multirrepetentes. Enfatizou,
neste trabalho, que a escola estava perdida diante de multiplas tarefas a ela atribuidas-
merenda, campanhas das mais variadas, ensino religioso- (p.165) e que, por isso, ndo tinha
conseguido cumprir com sua principal tarefa: ensinar de modo que as criangas pudessem
aprender. Para a autora, as criancas multirrepetentes precisariam de um outro tempo para
aprender, tempo que a escola ndo fornece porque ndo sabe trabalhar com as diferencas. Dessa

forma, Abramowicz (ibidem) afirma que:

A escola ndo pode tudo, mas pode mais. Pode acolher as diferengas. E
possivel fazer uma pedagogia que ndo tenha medo da estranheza, do
diferente, do outro. A aprendizagem por vezes ¢ destoante e heterogénea.
Aprendemos coisas diferentes daquelas que nos ensinam, em tempos
distintos, ndo do ritmo ¢ da maneira como gostariam as professoras. Mas a
aprendizagem ocorre sempre. Precisamos de uma pedagogia que seja uma
nova forma de relacionar com o conhecimento, com os alunos, com seu pais,
com a comunidade e com os “fracassos” (com o fim deles), com a forca e
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com a ruina e que produza outros tipos humanos, menos doceis e
disciplinados (p.169).

Ao trazer a tona a questdo das diferencas, a autora enfatiza que € necessario superar o
modelo homogeneizador pelo qual o aprendizado tem sido concebido nas escolas.
Concordamos com essa perspectiva e salientamos que € preciso desconstruir e reconstruir, de
uma forma distinta, a idéia de que o aprendizado escolar ¢ linear e que se da em tempo
estabelecido; partindo dessa idéia, o nao-aprender na escola pode ser considerado como
momentos e ritmos diferentes do processo de aprender e nao como doenga ou patologia que

acomete o aluno.

Para nos, toda essa literatura que apresentamos no presente capitulo demonstra que o
nao-aprendizado vem sendo abordado historicamente como disturbio, patologias, fracasso ou
incompeténcia de determinados individuos em geral. No entanto pensamos que o processo de
aprender e nao aprender pode ¢ deve ser compreendido em outra perspectiva, para além do

sentido de patologizacao e das praticas de exclusao.

Podemos considerar esse processo com um outro olhar, sem culpar “o aluno que nao
aprende” ou “o professor que nao ensina”. Um olhar que busque sair desse jogo de “mocinhos
e bandidos”- como diz Silva (2000)- e que procure vislumbrar o sensivel que esta oculto nas

praticas cotidianas escolares.

E importante lembrar que os estudos apresentados até este ponto da presente
pesquisa foram produzidos com base na escola seriada, onde o ndo- aprender ¢ atestado e
legitimado pela reprovacao escolar. No entanto hoje vivemos momentos de mudangas e temos
escolas nas quais a retencdo foi deslegitimada, e o ndo-aprendizado assumiu outras

configuragdes.
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Nesse sentido, buscaremos compreender as novas formas de pensar o processo de

aprender e ndo-aprender numa escola organizada em ciclos de aprendizagem.

2. A PROPOSTA DE CICLOS COMO SUPERACAO DO NAO-APRENDIZADO: O
DITO E O NAO DITO SOBRE TAL PROPOSTA

A formulagdo e implementagdo de politicas com vistas a combater o fracasso e a
repeténcia no ensino fundamental, especificamente nos anos iniciais, tem sido uma pratica
constante de muitos sistemas educacionais, principalmente do publico. Uma das propostas que
temos hoje para solucionar o grave problema da evasdo e repeténcia escolar ¢ o sistema de
ciclos de aprendizagem, que ndo ¢, a rigor, um tema exclusivo da atualidade, como em
principio possa parecer.

Barreto & Mitrulis (2001) tragam um historico dos ciclos na educagdo brasileira e
consideram que podemos encontrar vestigios dessa proposta de ciclos de aprendizagem, no
Brasil, desde os anos vinte do século XX . Porém, uma defesa mais sistematica e organizada
dessa proposta, surgiu pela primeira vez em 1956 na Conferéncia Regional Latino —
Americana sobre Educacdo Primaria realizada em Lima, com intuito de discutir a promogao
automatica de alunos e tentar resolver o problema da repeténcia e evasao escolar.

Nos anos 1950, o Brasil apresentava os maiores indices de reprovagdo escolar da
América Latina; de cada cem criangas que iniciavam a 1? série do ensino fundamental, apenas
dezesseis concluiam a 4* série, dentro quatro anos previstos, ou seja, de acordo com essa
referéncia, mais de 80% destes alunos ndo completavam as séries iniciais dentro do tempo

esperado (REDUA, 2003).
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Esses altos indices de reprovagdo preocuparam as autoridades ligadas a educagao,
por isso, Antdénio Almeida Junior, um dos educadores que representou o Brasil na mencionada
Conferéncia foi um dos primeiros autores a defender a idéia da promogdo automatica.

Dante Moreira Leite® também foi outro autor que defendeu essa idéia de promogio
automatica nos anos 1950 e defendeu também um curriculo que tomasse como ponto de
partida as necessidades, os interesses € a maturidade dos educandos, em especial, das criancas

de diferentes idades.

No entender de Moreira Leite, a solucdo para a repeténcia seria a
organizacdo de um curriculo adequado ao nivel de desenvolvimento do
aluno. A atividade deveria ser estruturada do ponto de vista cognitivo, com
objetivos claros para o professor ¢ os alunos. (...) Somente a promocao
automatica poderia permitir um curriculo adequado a idade. Alunos de 10 e
de 15 anos poderiam ter o mesmo desempenho académico, mas seriam
diferentes do ponto de seu desenvolvimento afetivo, social € mesmo
intelectual. (...) A reprovagdo, além de ser um desprestigio para o educando,
era inutil do ponto de vista da melhoria da aprendizagem e deveria ser
substituida pela motivacdo positiva, que facilite o progresso dos alunos. A
reprovagdo na escola seria mais grave que a reprovagao social, uma vez que
ndo permite o reconhecimento das qualidades positivas da crianga, além do
desempenho escolar, ¢ ndo se lhe da condigdes de procurar outros grupos
para construir sua identidade (BARRETO, 1999,p.34).

E importante ressaltar que, no contexto politico brasileiro na década de 1950, com
seu idedrio sdcio-desenvolvimentista, a dissemina¢do da educacdo era considerada condigdo
indispensavel para o avanco tecnologico do pais e para a incorporagdo na produgdo de
grandes contingentes da popula¢do que migravam do campo. Naquele momento, ndo havia
lugar para uma escola fundamental que impusesse obstaculos ao desenvolvimento social e
econdmico (BARRETO E MITRULIS, 2001).

Nesse sentido, Barreto e Mitrulis (2001) afirmam que, a partir daquele periodo,

tornaram-se mais freqlientes os argumentos de natureza social, politica e econdmica que

6 s . . . . .

Psicologo que, servindo-se de teorias da pedagogia e psicologia, buscava na escola uma mudanga de postura.
Tentou mostrar que os recursos de prémio e castigo usados como refor¢o para o aluno conseguir o sucesso
escolar eram inadequados e, prova disso, segundo ele, eram os altos indices de repeténcia existentes em nossas
escolas.
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advogavam a adocdo da promocdo automatica ou de alguma forma de flexibilizagdo do
percurso escolar.

O movimento de universalizagdao da educacao brasileira foi questdo central nos anos
1960/70 . No final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, o desafio estabelecido pelos altos
indices de evasdo e repeténcia das décadas anteriores foram questdes centrais das lutas
democraticas implementadas pelas forgas politicas de oposicdo ao regime militar. Com a
abertura politica, alguns partidos de orientacdo progressista colocaram em pauta de suas
discussodes as questdes do fracasso escolar e a necessidade de formular politicas publicas
voltadas para a criacdo de condi¢des de acesso e permanéncia na escola.

Dessa maneira, podemos dizer que a continua “preocupagao” dos oOrgaos
responsaveis pela educagdo no pais, especialmente com os problemas de democratizacdo do
ensino, acesso ¢ permanéncia dos alunos na escola, fez com que a proposta do ensino em
ciclos surgisse com mais for¢a na década de 1990, numa tentativa de regularizacao do fluxo
de alunos e eliminagdo da repeténcia.

Assim, a proposta de organiza¢do do tempo escolar em ciclos emergiu como
tentativa de enfrentamento do fracasso escolar e como estimulo para a permanéncia da crianga
na escola. Nao podemos esquecer que a justificativa para a adocdo dos ciclos como
possibilidade de superacdo de velhos entraves educacionais aflora ao lado da otimizagdo de
recursos financeiros, ou seja, os ciclos também foram pensados para diminuir os prejuizos que
a reprovacao gera nas financas do sistema de ensino.

Nos dias atuais, a organiza¢do do tempo escolar em ciclos de aprendizagem tem sido
abordada por diversas pesquisas. O estudo de Fernandes e Franco (2001) ¢ fruto de uma
investigacdo realizada em 1999 na rede estadual de ensino da cidade de Sao Jodo Dey Rei em
Minas Gerais- MG. Abordaram o tema da participacdo e/ou resisténcias dos professores no

processo de implantacdo do regime de ciclos no ensino fundamental. Com base em
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documentos fornecidos pela SEE/MG e entrevistas com professores e técnicos da
Superintendéncia Regional de Ensino, esses autores investigaram o que emerge quando os
professores escolhem séries ou ciclos € mostraram que a extensdo da organizagdo em ciclos
para todo o ensino fundamental, em 1998, gerou fortes resisténcias nos docentes ao desprezar
suas identidades profissionais.

Segundo Fernandes e Franco (2001), o “conceito de identidade profissional do
professor ¢ a chave para o entendimento da resisténcia dos professores em relagao aos ciclos e
a progressao continuada” (p.63). Nesse sentido, indicam que as propostas de politica
educacional que envolvam ciclos e progressdao continuada precisam acionar “mecanismos
preparatérios” muito amplos, associados ao desenvolvimento profissional de professores
capazes de ter impacto sobre suas identidades profissionais. Entretanto os autores nao
discutem com mais profundidade quais € como seriam os ‘“mecanismos preparatorios”
mencionados, que atingiriam a identidade dos professores num processo de mudanca de
organizagao do tempo escolar.

A pesquisa de Silva (2000) traz uma importante contribuicdo para os que procuram
entender as perspectivas de professores no contexto de implantacdo do regime de progressao
continuada. A autora investigou os saberes e as crengas que mobilizam professores da escola
publica paulista a respeito da reprovacgdo escolar, no contexto da implanta¢do da progressao
continuada. Entrevistou dez professoras de duas escolas publicas do ensino fundamental de
Sdo Paulo que trabalhavam com a proposta de progressao continuada, sendo cinco professoras

primarias e cinco secundarias. Segundo Silva, as entrevistas revelaram que:

Temos, na escola de hoje, tanto professores comprometidos quanto
professores perdidos. Professores questionando as imposi¢des de medidas e
professores repetindo no vazio um discurso oficial descontextualizado.
Professores que vivem dilemas e duvidas e professores tentando modificar
seus saberes para trabalhar com o novo modelo. Alega-se que os professores
sdo ignorantes ¢ ndo entendem a medida da progressdo continuada, mas o
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proprio sistema escolar, pode ter reduzido a medida & ndo-reprovacao
(p.175)

Silva (2000) mostrou ainda que a grande frustragdo das professoras entrevistadas era
ter que aprovar alunos, mesmo discordando de tal procedimento, e que os saberes que as
professoras traziam sobre reprovar implicavam em “pensar em compromisso,
responsabilidade, cobranga, dominio de contetido, melhora de conduta e valorizagdo do
trabalho docente” (p.175). A autora enfatizou que reprovar tem sentido para as professoras
porque soluciona algumas situagdes impostas pelo sistema; situagdes que as professoras nao
tétm como resolver, por exemplo, classes superlotadas e criancas com dificuldades de

aprendizagem.

Uma das questdes que nos chamou a atengdo, na pesquisa de Silva (2000), diz
respeito a maioria das professoras primarias afirmarem que véem problemas na progressao
continuada por que se preocupam com o ndo- aprender e ndo apenas com aprovagao ou
reprovacao dos alunos. “As nossas professoras primdrias, mais intensamente, apresentam
preocupacdes, porque elas ja vivem o problema da ndo-aprendizagem acarretada pela
obrigacao de promover alunos sem dominio de conteudos” (p.187). Percebemos, no trabalho
de Silva (ibidem), o desabafo de professores a respeito de que a progressdao continuada
camufla problemas de aprendizagem e envolve o reconhecimento de que estdo promovendo

alunos sem que eles tenham se apropriado do conhecimento.

De acordo com os dados da pesquisa anterior, a maioria dos professores ndo acredita
que a progressao continuada possa inovar a escola, ja que ela ndo afeta as reais condi¢des de
trabalho do professor. Segundo Silva (2000), muitos professores véem a reprovagdo como
mecanismo de promocado da aprendizagem e, para redimensionar esses saberes e crengas a

respeito da reprovacao, a autora sugere que ¢ preciso trabalhar com os professores no dia-a-
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dia de seu fazer docente, conclui declarando que € necessario que os cursos de formagao

estejam atentos para os saberes e crengas que mobilizam os professores nas agdes cotidianas.

A tese de Guilherme (2002), também voltada para a rede estadual de ensino de Sao
Paulo, investigou como os professores do ciclo I desenvolveram suas praticas em sala de aula
ap6s a mudanga para o regime de progressao continuada. Centrou seu trabalho nos discursos
de professores, coordenadores e supervisores de ensino. Entrevistou vinte professores do ciclo
I de oito escolas estaduais da zona urbana de Rio Claro- SP, oito coordenadores e oito

supervisores das mesmas escolas.

Para analisar os dados, a autora utilizou-se das categorias estratégias e taticas
desenvolvidas por Michel de Certeau (1994) e, baseada nessas categorias amplas, criou outras
para discorrer sobre as agdes e concepgdes desses professores do ciclo I. Dessa maneira,
Guilherme (ibidem) afirma que os discursos dos professores revelaram mecanismos
inteligentes, ora aceitando o novo por meio de estratégias harmonicas e acomodativas, ora
para preservar seus saberes e crengas através das estratégias remanescentes e ora para atender

as necessidades dos alunos em sala de aula mediante taticas inventivas e resistentes (p.7).

Nesse contexto, seu trabalhou revelou que ocorrem modificacdes, adaptacdes e
reorganizagdes, as vezes, imperceptiveis e outras, bem visiveis, nas praticas e concepgdes dos
professores que processam o regime de progressdo continuada, aceitando-o ou resistindo, em
varios niveis. Mostrou, também, como os saberes docentes sdo desconsiderados na

elaboracdo das politicas e dos pacotes educacionais.

Ferreira (2002) investigou uma escola publica do estado do Parand que implementou
o Ciclo Basico de Alfabetizacdo ha mais de doze anos. Seu trabalho aponta respostas criadas
pela escola depois de algum tempo de ter adotado a organizagao em ciclos de aprendizagem, e

mostra que a escola que passa a organizar-se dessa maneira enfrenta sérios problemas, como:
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Auséncia de efetiva atuagdo das secretarias de ensino na implementagdo da
proposta, descontinuidade e descompromisso politico, falta de investimento
pedagogico por parte da administragdo, falta de compreensdo da proposta
por parte dos professores, falta de capacitagdo profissional ou formagéo
continuada, contratagdo temporaria ¢ rotatividade de professores,
insuficientes intervencdes da coordenagdo pedagogica das escolas e
referéncias negativas imputadas as reformas anteriores desconsiderando
caminhos ja trilhados (p.129).

Segundo a autora, além desses problemas, a escola investigada apresentou também,
em seu cotidiano, problemas na organizagdo do trabalho pedagodgico, no que diz respeito a
forma como a institui¢do atendia os alunos que apresentavam problemas de aprendizagem e
que, com a nao-reprovacgao, tiveram tais problemas agravados. A pesquisa de Ferreira (2002)
demonstrou que os atendimentos as criancas com dificuldades de aprendizagem aconteceram
fora da sala de aula, em “periodo contrario ao de aula, ou no mesmo periodo de aula, na sala
de recuperagao paralela, e/ou com profissionais especializados na propria escola (servigo de

psicologia e fonoaudiologia)” (p.130).

Dessa maneira, Ferreira (ibidem) questionou essas agdes externas a sala e afirmou
que existe na escola uma “Forca Centrifuga”, que procura deslocar a solugdo para os alunos
com problemas de aprendizagem para fora da sala de aula, com o objetivo de torna-los iguais
a maioria dos outros alunos. Sua pesquisa evidenciou que a escola investigada, que se
organiza em ciclos, possui uma concepgao “centrifuga homogeneizadora” de ensino, ao
dispersar os alunos “defasados” para fora da sala de aula, com o intuito de readequa-los e

reconduzi-los para um sistema homogéneo de ensino.

Ferreira (ibidem) constatou que a escola organizada em ciclos de aprendizagem ainda
¢ sustentada por principios de hierarquia e homogeneizacdo da escola seriada. Para a autora,

mesmo instituindo o nao-reprovar, as escolas nao conseguem acolher e trabalhar com as



43

diferencas de aprendizagem entre os alunos e continuam a forcar a uniformidade de ritmos e

de patamares de conhecimentos.

Redua (2003) também buscou compreender de que maneira a proposta de ciclo tem
sido posta em pratica nas escolas de ensino de Sao Paulo, relacionando tal proposta com o
desenvolvimento do curriculo. Realizou uma pesquisa documental na Secretaria de Educagao
da rede municipal de ensino de Sao Paulo, com o intuito de entender a maneira como os ciclos

foram implementados, e fez observagdes numa escola com foco na sua organizagao.

Os dados da pesquisa apontaram para a nao incorporacao, por parte da escola, da
proposta de ciclo, no que se refere a possibilidade de conceber e desenvolver um curriculo de
maneira mais continua e articulada. A autora assinala que o planejamento e o
desenvolvimento do curriculo na escola permanecem com caracteristicas de uma organizagao

seriada do ensino.

Knoublauch (2003) estudou o processo de praticas avaliativas desenvolvidas pela
escola a partir da implantagcdo da proposta de ciclos de aprendizagem na rede municipal de
Curitiba. Sua pesquisa demonstrou que houve algumas alteragdes no processo avaliativo
adotado pela escola, como: a extin¢gdo de notas e boletins e a pratica de provas bimestrais ou
semanais. No entanto, segundo a autora, a escola optou por uma ficha cumulativa como
instrumento de registro de avaliagdo dos alunos, e isso corroborou a permanéncia da logica

classificatoria no trabalho do professor.

Ainda de acordo com Knoublauch (ibidem), a escola que investigou manteve uma
logica homogeneizadora e classificatéria de organiza¢do do ensino, mantendo a tradicional
dissociacdo entre a avaliagdo e o processo de ensino-aprendizagem. Para a autora, isso
aconteceu porque existem fortes elementos da cultura docente e da escola que ndo sdo
alterados apenas com a implanta¢do de alguma reforma. Dessa maneira, seu trabalho sugere

que, para ocorrer alteragdes na pratica docente, ¢ necessario um amplo processo de formacao
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de professores que considere a cultura docente e a cultura escolar como ponto de partida para

qualquer mudanga na escola.

Dornellas (2003) também discutiu como a avaliagdo da aprendizagem ¢ praticada
pelos professores das séries iniciais do ensino fundamental nas escolas da rede estadual de
Minas Gerais apos a implantagdao do regime de progressao continuada. A autora abordou a
proposta dos ciclos de aprendizagem no ambito das politicas publicas educacionais de Minas
Gerais. Realizou uma anélise documental aprofundada, sobre a implementagdo dessas
diferentes politicas nos anos de 1990, com o intuito de entender os determinantes politicos
que permeavam a proposta de ciclos de aprendizagem, e entrevistou professores, uma vice-
diretora ¢ uma técnica da Superintendéncia Regional de Ensino em Uberlandia para

compreender as concepgdes e praticas avaliativas presentes no contexto dos ciclos.

O estudo de Dornellas (ibedem) mostrou-nos que os professores procuram romper
com os modelos tradicionais e conservadores de educacao ao demonstrar novas concepgoes
de aprendizagem e avaliacdes. Segundo a autora, os professores entrevistados esclareceram
que estdo mudando vdrias praticas de avaliacdo “alternando teste, diagnostico, relatorios de
desenvolvimento”(p.120). Essa autora ressaltou ainda uma auséncia de compreensao por parte
do professor sobre a dimensao politica das propostas dos ciclos de aprendizagem e constatou

que os professores sustentam-se em apenas um discurso pedagdgico sobre tal proposta.

Por meio de nossos estudos, observamos que o discurso oficial materializado nos
guias e Pardmetros ndo revela preocupagdo com a formagao politica do professor. Talvez, se
Dornellas (ibidem) tivesse tido a oportunidade de ter um contato mais préximo com a pratica
dos professores e de verificar os problemas que enfrentam no dia-a-dia, poderia considerar
porque os professores demonstram uma preocupacdo e produzem um discurso de ordem

eminentemente pedagdgica. Sua critica as concepgdes despolitizadas apresentadas pelos
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docentes pareceu-nos ser valida, entretanto, parece que a autora explora pouco as causas de tal

situacao.

O trabalho de Soares (2002) representa também uma contribuicdo importante para
pensarmos como o0s professores entendem e interpretam a proposta de ciclos de
aprendizagem. De certo modo, essa autora explora aquilo que, na nossa opinido, ficou em
aberto no trabalho de Dornellas (2003), que comentamos anteriormente. Soares (ibidem)
desenvolveu um estudo de caso, orientado por uma perspectiva etnografica, sobre o processo
de apropriagdo da proposta da escola plural pelos docentes da rede municipal de Belo
Horizonte. Buscou compreender os significados que os professores atribuem a essa nova
proposta pedagogica, que introduziu, na rede municipal de Belo Horizonte, a partir de 1995,

uma estrutura escolar organizada em ciclos.

No que se refere a percepcao dos docentes em relagdo a proposta da escola plural,

Soares (2002) afirma que:

Os sentidos que os sujeitos da pesquisa constroem sobre a escola plural sdo
diversos. Ainda que alguns deles compartilhem concepgdes e praticas
educativas semelhantes ou longos anos de trabalho conjunto, cada um
interpreta ¢ atribui sentidos diferentes as mudangas operadas e a aspectos
especificos de cada uma delas. A compreensdo da escola plural, portanto, é
processual e ndo acontece igualmente para todos aqueles nela envolvidos.
Nem tampouco acontece a0 mesmo tempo em todos os dmbitos onde as
mudangas incidem (p.174).

A idéia que a autora apresenta sobre as diferentes formas com que os sujeito se
apropriam da proposta da escola plural ¢ importante para entendermos que todo processo de
mudancgas educativas € permeado por ambigiiidades, duvidas, incoeréncias, insegurancas e
dificuldades. Nesse sentido, mais do que dizer se os professores possuem ou nao resisténcias

as mudangas geradas pela proposta de ciclo, Soares (ibidem) mostra-nos que nao podemos
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esquecer-nos do movimento complexo, irregular, multifacetado e contraditorio que configura

a proposta de ciclos de aprendizagem.

Para nos, a forma como a autora interpreta os processos que se concretizam no
espacgo-tempo da escola organizada em ciclos de aprendizagem € mais interessante para o que
pretendemos construir em nossa pesquisa, ou seja, entender que a escola insere-se num
permanente e contraditdério movimento, que engloba professores e os alunos, sujeitos sociais e
histéricos, que participam ativamente da constitui¢ao desse universo permeado por inimeros
conflitos, em que at¢é mesmo as contradi¢des apresentadas pelo professor podem ser
compreendidas como indicadores de apropriacdes pessoais, mas também de significados cuja

compreensdo deve ser buscada na organizagao social mais ampla.

Como se pode notar, a bibliografia mais atual sobre os ciclos de aprendizagem tem
abordado questdes como: a resisténcia dos professores diante da implementagao da proposta
que desconsidera seus saberes e experiéncias; a discordancia dos professores em relagdo a
esta , uma vez que promove alunos que, segundo os docentes, ndo dominam os conhecimentos
selecionados e tidos como obrigatorios; as estratégias que a escola organizada em ciclos cria
para lidar com o problema do nao-aprender ainda sdo sustentadas pela escola seriada; o
curriculo ndo tem sido desenvolvido de forma continua e articulada na escola que se organiza
em ciclos; a avaliagdo na escola de ciclos ainda mantém uma ordem homogénea e

classificatdria tal qual na escola seriada.

Essas tematicas investigadas permitiram-nos compreender melhor o significado que a
proposta de ciclos de aprendizagem vem adquirindo depois de implementada em algumas
redes de ensino das escolas brasileiras e constatamos, com base nos trabalhos aqui
apresentados, que algumas dimensdes do cotidiano escolar permanecem obscuras, carecendo
de maior atenc¢do e aprofundamento teérico. Nesse aspecto, direcionamos nosso olhar para o

cotidiano de uma escola fundamental organizada em ciclos de aprendizagem, que
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acompanhamos e de cujo contexto participamos, observando uma sala de aula, visando uma
compreeensao do trabalho que o professor realiza, principalmente, no tocante ao aprendizado

de seus alunos.

r

Para tanto, ¢ necessdrio analisar e compreender também a implementagao da

proposta de Ciclos de aprendizagem em Minas Gerais.

3. 0 REGIME DE CICLOS DE APRENDIZAGEM EM MINAS GERAIS: UM POUCO
DE HISTORIA

Propomo-nos, neste momento, a recuperar as bases historicas e teoricas que definem
a proposta de implantagdo do regime de ciclos no Estado de Minas Gerais com base em
documentos que constituem a trajetoria da Secretaria Estadual de Educagdo. Para tanto, ¢
importante enfatizar que esses documentos ndo representam uma verdade consolidada, pois
sdo elaborados por grupos de acordo com interesses especificos e que, por isso mesmo, devem
ser considerados ndo como dados absolutos e, sim, como expressdes de um movimento
politico e social.

Tecemos um breve historico das experiéncias de reorganizagao do tempo escolar em
ciclos, com o objetivo de compreender as concepgdes de ensino-aprendizado apresentadas na
visdo oficial. Ao eleger a questdo do aprender e ndo aprender no sistema de ciclos como
interesse de nossa investigacdo, devemos lembrar que temos fortemente arraigada em nossa
cultura, hd mais de um século, a organizacao escolar seriada. Desse modo, consideramos que
a implementagdo e desenvolvimento do sistema de ciclos traduz-se num grande desafio para
todos os envolvidos, direta ou indiretamente, com essa proposta.

Devemos lembrar que esse desafio ¢ vivenciado de forma distinta pelo sistema

educacional, pelos professores, alunos e suas familias. Para os professores e alunos — sujeitos



48

da pesquisa — as mudancas e desafios apresentados no cotidiano da escola adquirem uma
dimensao e sentidos particulares, uma vez que envolvem o universo dos valores, das crengas,
juntamente a realidade com questdes de ordem social, politica e cultural.

Nossa intencao nao € reconstruir o processo de elaboragdo e implantacao da proposta
de ciclos na rede estadual de Minas Gerais — 0 que por si sO seria objeto de uma pesquisa. O
que nos propomos, nesse momento, ¢ conhecer como algumas idéias relacionadas aos ciclos,
principalmente, aquelas relacionadas ao aprender, foram se consolidando no sistema mineiro
de educacao e no cotidiano da escola.

No século XX, entre os finais dos anos 1970 e 1990 foram implementadas, em
Minas Gerais, algumas propostas que estiveram inseridas num movimento de renovagao
pedagodgica. O problema da renovagao da educagdo brasileira, no sentido de adequagao da
mao de obra a um processo de modernizagdo, ¢ uma questdo que constatamos ser perene no
contexto brasileiro. Desde o inicio do século XX, com os pioneiros da educagdo, sob a
influéncia do pragmatismo deweyniano e a proposta da escola nova, engendram-se tentativas
de reformar a educacdo brasileira. Desde entdo, tais propostas reformistas vao sendo
reeditadas e diferenciadas de tempos em tempos.

Nos anos de 1970/80 e 90, oitenta e noventa, varias propostas para a educagdo em
Minas Gerais visavam ao combate das defici€éncias do ensino publico, principalmente, no que
se refere @ repeténcia e evasdo escolar. Retomaremos algumas dessas propostas marcantes na
historia do sistema publico em Minas Gerais, que foram, de uma certa forma, precursoras da
organizac¢do escolar em ciclos. A primeira delas, implantada em 1970, denominada Sistema de
Promocao por Avangos Progressivos, tinha como suporte teorico a psicologia diferencial,
fundamentada no desenvolvimento da crianga, nas diferencas individuais e previa etapas

progressivas de desenvolvimento.
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Dornellas (2003) ressalta que, em relacdo a formagdo de professores, o programa
tinha como objetivo implementar pressupostos psico- pedagdgicos segundo as idéias de
Piaget, de modo que os professores viessem a trabalhar as diferencas individuais dos alunos.

A segunda proposta, implantada em 1976, foi o programa Aceleracao de Estudos e
Projetos Alfa. Segundo Mello (2001), esse programa era destinado a alunos fora dos
parametros oficiais, definidos como adequados na relagdo idade/série, e tinha a finalidade de
possibilitar experiéncias pedagogicas capazes de promover avangos progressivos no

desenvolvimento dos alunos. Em relagdo a esses programas, Mello (2001) afirma que:

... as experiéncias anteriores aos anos 80 mostravam-se reducionistas em sua
acdo pedagodgica no combate ao fracasso escolar. Essa agdo, muitas vezes,
resumia-se a mudancas de programas de ensino, treinamento dos
professores, reorganizagdo das classes escolares, assisténcia ao aluno e
sistema de avaliag@o. Nao havia preocupag@o mais ampla com o repensar da
escola, sua estrutura e funcionamento. A maior parte dessas experiéncias
eram inspiradas num modelo tecnicista, hierarquizado e burocratico de
educacdo (p.54).

E importante ressaltar que esses dois programas, criados em 1970 para superar a
repeténcia e evasao escolar, tinham em seu cerne uma concepgao tecnicista de educagdo. Tal
concepcdo instalou-se oficialmente no Brasil na década de 1970 e fundamentou o
desenvolvimento de uma énfase na tecnologia educacional. Nesse contexto, o professor foi
expropriado de seu papel formulador, necessitando, segundo tal perspectiva, apenas ser
treinado ou capacitado para repassar informagdes aos alunos, considerados meros receptores
de conteudos.

A partir dos anos 1980, a educacao mineira esteve marcada pela luta por uma escola
publica de qualidade para as camadas populares, consonantes a um ideario de democratizacao
que se fazia presente num movimento de renovagao social, politica e pedagogica que estava

sendo construido no contexto brasileiro.
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Nesse sentido, pode-se considerar que as mudangas no ensino fundamental em Minas
Gerais que propunham uma outra forma de organizagao do tempo escolar, diferente do regime
em série, teve suas origens na década de 1980, articulando-se com significativas modificacdes
de organizagao social e politica no Brasil.

Entre os anos de 1979 e 1985, o Brasil viveu um periodo marcado pela “abertura”
politica. Esse periodo foi caracterizado pelas reformas partidarias, pelo surgimento de novos
partidos politicos, como o partido dos trabalhadores ( PT), pelo crescimento dos movimentos
sociais, criacao e fortalecimento de associagdes de professores, que reivindicaram o fim da
ditadura e a volta ao regime democratico, com elei¢des diretas para presidente da republica e
o fim dos instrumentos repressivos que ainda vigoravam desde o regime militar (NUNES,
2001).

No caso do Estado de Minas Gerais, a eleicdo de Tancredo Neves para o governo
(1983-1987), a nomeagao do Professor Otavio Elisio Alves de Brito para a Secretaria de
Estado da Educagdo, e a indicagdo do filosofo e Professor Neidson Rodrigues para a

Superintendéncia Educacional, acenavam novos rumos para a educagao no estado.

A partir de 1983, a Secretaria de Estado da Educacdo iniciou trabalhos para a
reorganizagdo da sua politica educacional. No auge desse movimento politico, foi realizado,
em Minas Gerais, o I Congresso Mineiro de Educacdo (C.M.E), que apresentou trés grandes
objetivos: elaborar um diagndstico da situagdo educacional em todo estado; conhecer as
propostas pedagdgicas vivenciadas na rede publica; sistematizar acdes alternativas para a

construcao de uma politica de educagao.

Para Mello (2001), esse evento expressou um grande movimento de democratizagdo
das relagdes de trabalho na escola, contando com o envolvimento de toda a comunidade
escolar na discussdo das questdes da educagdo. Abrangeu, também, vdarias discussdes

tematicas como, por exemplo, politica salarial, carreira do magistério, condi¢des de trabalho
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nas escolas, processo de ensino-aprendizagem, metodologia de ensino, curriculos e contetidos

escolares.

Apesar do envolvimento e da participacdo dos professores no I CME, Nunes (2001)
mostra-nos que houve um profundo descompasso entre o que foi discutido e elaborado no
processo de constru¢cdo das propostas de ensino e os documentos oficiais, produzidos pelo
Governo Estadual. As discussdes que aconteceram, os textos e relatorios produzidos nesse
congresso, deram origem ao documento Diretrizes para a Politica de Educacdo de Minas
Gerais, que se tornou a base para o Plano Mineiro de Educagdo de 1984/87, mas, nessas
diretrizes oficiais, os professores acabaram por nao se reconhecerem, suas vozes e

necessidades e seus desejos foram silenciados nessa fase final.

Pinto (2002) afirma que discussdes ocorridas no primeiro CME deixaram claro que o
tempo de aprendizagem do aluno, muitas vezes, ndo correspondia ao tempo da escola, o
regime seriado na fase de alfabetizacdo foi apontado como um dos grandes obstaculos na
trajetoria escolar, um entrave para a permanéncia do aluno no processo educacional e,
consequentemente, um dos agravantes de peso nas taxas de repeténcia e de abandono da
escola, no periodo inicial de escolarizagdo.

Nessas circunstancias, dentre as diversas mudangas propostas pelo I CME,
destacamos a de implementacdo do Ciclo Bésico de Alfabetizacdo (CBA), que ja havia sido
implementado no estado de Sdo Paulo e foi uma das experiéncias pioneiras no Brasil para
tentar romper com o regime seriado nas escolas. Assim, podemos considerar que o CBA foi o
precursor do regime de ciclos tal como ¢ hoje proposto pela politica educacional no Estado de
Minas Gerais.

O CBA foi instituido no final de 1984 pela resolugao 5.231/84, para ser aplicado a
partir de fevereiro de 1985, como projeto experimental, com o objetivo principal de contribuir

para que as escolas pudessem enfrentar o grave e continuo problema do fracasso escolar,
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diagnosticado pelos altos indices de repeténcia na passagem da 1° para a 2° série do ensino

fundamental. Segundo a SEE/MG, o CBA foi planejado para solucionar dois problemas

cronicos:

1°- a reprovacao, na 1? série de grande ntimero de alunos que, ao final de um
ano de escola, ndo conseguiram dominar os mecanismos basicos da leitura e
da escrita, entretanto, muitos deles chegavam a avangar significativamente
na caminhada da alfabetizacdo, faltando apenas alguns passos para atingir a
meta, porém, chegou o fim do ano e a 1% séric ndo foi concluida com
proveito sdo reprovados;

2°- a repeticdo da 17 série, uma, duas e mais vezes, obrigando o aluno a
voltar uma e mais vezes ao ponto de partida, percorrendo, quase sempre, os
mesmos caminhos, sem estimulos, sem inovagdes, sem aproveitar ¢ dar
seqiiéncia aos conhecimentos ¢ habilidades ja adquiridos. A conseqiiéncia,
na maioria dos casos, ¢ a evasdo e¢ o abandono da escola (SEE/MG,
Subsidios para o planejamento curricular do CBA, 1985: 44).

A partir dessas justificativas, o CBA reuniu o periodo da 1* e 2* séries do Ensino

Fundamental num s6 bloco, com o intuito de possibilitar ao aluno a aquisi¢ao gradativa dos

conhecimentos e habilidades necessarias para ser promovido para a 3* série.

E possivel perceber, pelos documentos oficiais, que a proposta de aprendizagem do

CBA trouxe uma concepcdo de alfabetizagdo mais ampliada, que ultrapassava a simples

aquisi¢ao de mecanismos de leituras e escritas. Em relacdo a isso temos o seguinte:

O ciclo basico de alfabetizacdo com o minimo de dois anos constitui uma
tentativa para garantir aos alunos o dominio do processo da leitura e da
escrita, através de um maior periodo de trabalho escolar. Por esse meio,
pretende-se evitar a descontinuidade do processo de ensino
aprendizagem’, a fragmentagdo do conteudo programatico, repetigdes
desnecessarias e a utilizagdo de programas e materiais de ensino
desvinculados da realidade do aluno.(...) assim, as fases do

processo de alfabetiza¢do receberdo tratamento diferenciado, segundo as
dificuldades apresentadas na leitura, na escrita, na ortografia e nas operagoes
matematicas. (...) cuidando para que estas atividades ndo sejam trabalhadas
de uma forma mecinica e automatica (SEE/MG, Subsidios para o
planejamento curricular do CBA, 1985: 19).

7 Grifos nossos
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Percebe-se que o CBA tem como principio basico de sua proposta pedagdgica um
processo continuo de aprendizagem, visando propiciar aos alunos a apropriagdo da construcao
da leitura e da escrita. Também sdao muito enfatizados a experiéncia e o saber do aluno como
ponto de partida para o trabalho em sala de aula. Nesse contexto, “novas” teorias emergiram
nos ambitos nacional e internacional assim, outras formas de compreender os processos de
ensino-aprendizagem ganhavam forg¢a entre os educadores, dentre elas, podemos citar o
construtivismo, o qual passou a inspirar a concep¢ao de aprendizagem presente no CBA.

No Brasil, as discussdes construtivistas acerca de uma visdao mais ampla sobre a
alfabetizacdo foram influenciadas pelas pesquisas realizadas por Emilia Ferreiro (1984),
baseadas na teoria piagetiana, enfatizando os processos de aquisi¢do de leitura e escrita pelo
aluno. Essas idéias foram desenvolvidas para compreender melhor o processo de construgao
da escrita, e sugeriam que fosse dado as criangas um tempo maior de aprendizagem para que
essa aquisicdo fosse processada de forma mais natural, com vistas a respeitar o ritmo de
aprendizagem de cada aluno.

O CBA, portanto, propunha a garantia do dominio da leitura e da escrita em um
periodo maior de tempo. Assim, as duas séries do Ensino Fundamental foram integradas num
sO bloco. Somente no final do segundo ano do ciclo, seriam tomadas as decisdes relativas a
aprovagao ou reprovacgdo do aluno.

Segundo Mainardes (2001), a proposta do Ciclo Basico de Alfabetizacdo consistiu
em eliminar a reprova¢do no final da primeira série, ampliando o periodo de alfabetizacdo e
assegurando a continuidade desse processo; mudar o enfoque da avaliacdo, que deveria
centrar-se nos processo de aprendizagem, indicando o progresso do aluno e dando
informagdes sobre as necessidades de refor¢o e atendimento de dificuldades especificas;
propiciar estudos complementares para alunos que encontrassem dificuldades para a

apropriagdo dos contetdos; capacitar os professores que atuavam na proposta; alterar a
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concepcao ¢ a pratica de alfabetizagdo, pela incorporagdo de teorias de ensino mais avancadas
baseadas na Psicolinguistica, Sociolinguistica, Linguistica e Psicologia.

A partir de 1985, a Secretaria de Estado da Educacao de Minas Gerais realizou varias
avaliagdes do Ciclo Basico de Alfabetizagdo. Segundo Pinto (2002), a primeira, realizada em
1985, enfatizou as orientagdes politico-pedagodgicas e metodologicas a respeito do Ciclo
Basico. A segunda foi efetuada em 1986, destacando que, apesar das inumeras acdes
desencadeadas, as escolas nao haviam entendido o significado social e pedagdgico do trabalho
de alfabetiza¢do proposto. Uma terceira avaliacao foi realizada em 1989, e constatou-se que
as principais dificuldades encontradas na execug¢dao do CBA relacionavam-se a desmotivagao
do professor para alfabetizar, a falta de conhecimento da proposta, ao grande numero de
alunos em sala de aula, as constantes trocas de professores e a falta de conhecimento dos
docentes na area de alfabetizacao.

Assim como em varias propostas educacionais, o desenvolvimento do Ciclo Basico
em Minas Gerais ndo foi estdvel nem continuo, houve uma ruptura dessa proposta quando o
governador do Estado, Newton Cardoso (1987-1990) assumiu o poder e retornou a
organiza¢do do Ensino Fundamental para o regime seriado, mas algumas escolas mantiveram
o CBA por seus esfor¢os proprios, sem nenhum estimulo da SEE/MG. Em relacdo a esse
governo, Pinto (2002) afirma que ele desconsiderou a educag¢do e baixou medidas que
inviabilizaram a melhoria do ensino e demonstrou um total desrespeito com o funcionalismo

publico, inclusive, com os professores.

. o conjunto de medidas imposto a rede publica estadual de ensino pela
politica de racionalizagdo do Governo Newton Cardoso, submeteu a
escola, silenciando as vozes da participacio® (...) as inovagdes decorrentes
do Plano Mineiro de Educagdo nio tinha ainda assentado raizes, sendo muito
frageis para resistir ao embate imposto pela nova politica. Os profissionais
do magistério, na situacdo de inseguranga a que foram submetidos se
acomodaram, restringindo sua mobilizagdo. O resultado foi o desmonte das

8 Grifos nossos
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conquistas consideradas vitais para a efetiva transformacao da escola publica
mineira (p.43).

A citacdo anterior indica um rompimento com o movimento de renovacdo
pedagdgica nascido no inicio dos anos 1980. Com o governo seguinte, de Hélio Garcia (1991-
1994), o CBA foi retomado em 1991, embora as avaliagdes realizadas anteriormente
indicassem que pouco havia sido compreendido acerca dos fundamentos da proposta e que
sua implementagdo foi problematica. A retomada do CBA pretendeu resolver o problema da
baixa qualidade do ensino nas escolas publicas estaduais de Minas Gerais, porém tal decisdo
foi tomada sem equacionar os problemas apontados nas avaliagdes anteriores.

A caracteristica mais importante dessa reedi¢do do CBA, em 1991, foi a instala¢do
de um processo continuo e irreversivel de mudangas de concepgdes na escola, quer na area
pedagdgica, quer na area das relagdes sociais e politicas da educagdo. Para Dornellas (2003),
o CBA, nesse momento, tinha a finalidade de:

promover a luta pela democratizagdo das relagdes de trabalho na escola,
além de aumentar o tempo de ensino-aprendizagem para fazer com que a

alfabetizacdo atendesse aos ritmos e necessidades proprios de cada crianga,
num tempo flexivel, num processo continuo (p.48).

Observamos que os documentos oficiais mencionavam a preocupagdo com o
aprender, com o ritmo e a flexibilizacdo da aprendizagem, com as necessidades de cada
crianca, enfim, continuava-se enfatizando o processo de aprendizagem, mas nao se
consideravam as inumeras dificuldades de trabalho enfrentadas pelos profissionais da
educagdo, demonstradas pelas avaliagdes mencionadas anteriormente.

Segundo Mainardes (2001), o ano de 1991 pode ser entendido como um novo marco
no processo de implementagdo das bases de uma politica educacional, que também buscava
resolver o problema da baixa qualidade do ensino oferecido pelas escolas publicas estaduais.

Nesse mesmo ano foram formuladas as Diretrizes Politicas do CBA pela Secretaria Estadual
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de Educagdo, coordenada pelo secretario Walfrido dos Mares Guia, e implementadas em
todas as escolas da rede estadual por meio da resolucao 6.806/91, que tornou oficial o regime
do CBA.

E importante ressaltarmos que, a partir de 1991, o CBA funcionou juntamente com
outros dois projetos, o Programa da Qualidade Total na Educagdao (PQTE) e o Programa de
Qualidade na Educacdao Basica de Minas Gerais (Pro-Qualidade), ambos financiados pelo
Banco Mundial.

A visao empresarial do Secretario de Educacao — Walfrido dos Mares Guia — deixava
claro que a origem do fracasso escolar, problema crucial identificado pelo alto indice de
evasdo e repeténcia, estava na improdutividade e ineficiéncia do sistema publico educacional.
Para combater e superar esse déficit, implantaram -se o P.Q.T.E e o Pro-Qualidade, os quais
submeteram a educagdo a critérios mercadoldgicos e nos quais a nogao de qualidade se
reduzida a rendimento escolar.

Esse reducionismo nao levou em conta o proprio processo de aprendizagem e, muito
menos, as condi¢des que podiam favorecé-lo. Podemos afirmar que o idedrio neoliberal
influenciou e condicionou intensamente 0 modo como essas propostas foram constituidas e
implementadas na rede estadual de ensino de Minas Gerais nesse periodo. Sua influéncia ¢
visivel ndo s6 nas décadas passadas, pelo menos desde 1970, mas também nos dias atuais,
principalmente, nas politicas educacionais istituidas a partir dos anos 90 do século XX.

Viérias pesquisas, como as de Alencar (1989), Jodao (1990), Barbosa (1991) e Silva
(1994), que se referem ao Ciclo Basico de Alfabetizagdo no estado de Minas Gerais,
demonstram que as principais dificuldades encontradas na proposta do CBA, concentram-se
no carater autoritario como foi implantado, na descontinuidade administrativa gerada pela

troca de governo, na resisténcia do professor em aderir, no cotidiano da escola, as mudancgas
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impostas na avaliagao do rendimento escolar, na pratica indiscriminada do remanejamento e
na cultura da repeténcia enraizada em nossa sociedade.

A gestao do governador Eduardo Azeredo (1995-1998) apresentou uma continuidade
das propostas educacionais do governo anterior, com Walfrido Mares Guia, Secretario da
Educagado no governo anterior, assumindo o cargo de vice-governador.

Por meio de avaliagdes do CBA feitas anteriormente, 0 novo governo constatou
existir uma grande lacuna entre a pratica e a filosofia da proposta. Ao longo dos anos de 1995
e 1996, foram elaborados documentos, realizados seminarios, encontros e programas da TV
interativa, com técnicos e professores, com o intuito de sensibilizé-los para a proposta do
CBA (FERNANDES E FRANCO, 2001).

Todas essas agdes formativas acarretaram, em 1997, a extensdao do CBA até a
terceira série do ensino fundamental por meio da resolugdo 7.915/97. Nesse momento,
documentos produzidos pela Secretaria Estadual de Educagdo tracaram os seguintes objetivos

para o CBA:

O objetivo do CBA ¢ induzir o sucesso dos processos de aprendizagem.
Considerando que cada um tem seu ritmo de desenvolvimento, o CBA
rompe com a seriagdo para oferecer ao aluno tempo de escolaridade
suficiente as aprendizagens necessarias, garantindo maior desenvolvimento
pela continuidade da vida escolar, sem repeti¢des (SEE/MG, Avaliando no
Ciclo Bésico de Alfabetizacao, 1997 :12)

Em relacdo aos processos de ensino e aprendizagem, os documentos oficiais afirmam

que:

A aprendizagem ¢ um processo dindmico e continuo que ocorre a medida
que o aluno se desenvolve. Esse desenvolvimento abrange aquisigcdes
individuais e construgdes coletivas sendo, portanto, resultado de interacdes
entre o mundo individual e o social. Somente porque existe esse espaco de
interagdes entre o individuo e o social, é possivel haver processo de ensino.
A preocupac@o de quem ensina precisa se concentrar, portanto, nesse espago
de interacGes para que ele possa ser elemento efetivamente mediador de
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aprendizagens (...). Na pedagogia progressista, a da interag@o, a dinamica do
aprender ¢ individual, o aluno ensina a si mesmo, porém constrdi o seu saber
ou suas competéncias com a ajuda dos outros- o professor, os seus colegas.
“Nenhum conhecimento ¢ construido pela pessoa sozinha mas sim em
parceria com outras, que sdo os mediadores”, sintese do pensamento de
Vygotsky. (SEE/MG, Avaliando no Ciclo Basico de Alfabetizagdo, 1997
:18)

Prevalece, agora com mais énfase, a questdo da aprendizagem ligada ao conceito de
interacao.

Percebemos que os documentos oficiais produzidos nesse periodo fundamentam-se
em autores como: Jean Piaget, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Vigotski, Walon entre outros.
Como podem autores de origens tdo diversas usados dentro de uma mesma proposta
pedagogica? Duarte (1998) critica esse predominio da psicologia no pensamento e na pratica
educacional. Conforme esse autor, tal predominancia, acarreta, dentre outros aspectos, uma
regressao conservadora, ou seja, temos, dessa forma, o retorno da Psicologia na Educagdo e
na Pedagogia.

Ainda no ano de 1997, o governo de Minas Gerais deu continuidade as reformas
politicas educacionais ja iniciadas, adotando os ciclos de progressdo bdasica, para todo o
ensino fundamental por meio de dois ciclos de quatro anos.

A partir do inicio do ano letivo de 1998, por meio da Resolugcdo 8086/97 da

SEE/MG, entrou em vigor, em carater obrigatorio, a reorganizagdo em ciclos.

Art.1- Fica instituido nas escolas da rede estadual de ensino de Minas Gerais
o regime de ciclos, no Ensino Fundamental, com duragio de oito anos

Art. 2- O regime se organizara em dois ciclos, o primeiro abrangendo os
quatros primeiros anos, € o segundo, os quatro anos finais (Minas Gerais,
Resolugao 8086, 1997).

Ao mesmo tempo em que essas mudangas foram sendo implementadas, varios

documentos e instrugcdes foram divulgados pela SEE/MG com o objetivo de esclarecer e
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orientar sobre a proposta de progressdao continuada e dos ciclos de aprendizagem. Entre os
documentos que definem o assunto, destacamos o Ciclos de Formagdo Bésica- Implantagdo
do Regime de Progressdo Continuada no Ensino Fundamental (1998), que traz as
caracteristicas, os fundamentos e as estratégias da nova proposta. De acordo com esse
documento, a organizacao da acdo educativa mediante de ciclos possibilita reestruturar a

educagdo escolar em novas bases, permitindo :

e respeitar os diferentes ritmos e estilos de aprendizagem apresentados
pelos alunos;

e implementar curriculos diferenciados nas escolas, para atender as
diferencas constatadas;

e tratar como algo natural, proprio do sistema, as diferencas na
aprendizagem, que, no regime seriado, sdo vistas como perturbagao;

e maior flexibilizagdo na organizagdo dos tempos escolares;

e implementar a proposta curricular de forma mais compativel com a
natureza dos diferentes conteidos e do processo de aprendizagem,
possibilitando as escolas organizar os seus projetos pedagodgicos com
énfase na ac¢do formativa da educacdo;

e maior grau de liberdade na definicdo dos métodos e recursos
pedagogicos a serem utilizados (Ciclos de Formagao Basica, 1998: 26).

Nesse documento, argumenta-se que a implantagdo do Regime de ciclos permite
reconceber e reorganizar a educacao de modo a tornar a escola mais capaz de reconhecer as
diferencas que os alunos apresentam e lidar com elas. Trata-se de torna-la um espacgo de ricas
e proveitosas experiéncias de vida em que cada aluno encontre as condigdes para aprender
aquilo que ¢ indispensavel ao seu pleno desenvolvimento pessoal.

Além de trazer elementos pedagogicos, sociais e econdmicos em defesa do regime de
ciclos, esse documento menciona que a escola publica, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

Um outro aspecto que nos chamou aten¢do nesse documento ¢ que ele considera que

a introdugdo de ciclos no ensino fundamental deveria produzir um minimo de mudanca na
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rotina do trabalho ao longo de 1998, momento de sua implanta¢do na rede publica mineira,
permitindo, assim, que o ano letivo de 1998 fosse utilizado para preparar a escola, os
professores e os alunos para as mudancas que se manifestariam a partir de 1999. O que nao
conseguimos entender ¢ que, se 0 governo estava preocupado em preparar a escola para as
mudangas e em respeitar o trabalho do professor, porque agiu de forma autoritaria, obrigando
as escolas a implementar a proposta de ciclos?

Percebemos que, apesar do discurso, o governo de Minas Gerais tomou uma atitude
radical, desrespeitosa e anti-democratica ao obrigar as escolas a aderir ao regime de ciclos;
tentou forgar a reducao das taxas de repeténcia e provocou uma grande insatisfagdo entre os
professores. Dornellas (2003) afirma que grande parte dos profissionais da educagao recebeu

a medida com resisténcia, considerando-a precipitada e imprudente.

(...) alguns docentes alegaram falta de preparacdao, de discussdes e de
entendimento da proposta que, certamente, exigiria mudan¢as nas
concepgdes e ensino e aprendizagem e também nas condigdes de
funcionamento bem como nas relagdes de trabalho na escola (p.56).

Toda essa polémica causada pela extensdo dos ciclos para todo o ensino fundamental
teve repercussdes na politica mineira. Itamar Franco (1999-2002), governador que sucedeu a
Eduardo Azeredo, ao assumir o poder, editou a resolu¢do 12/99, que delegava as escolas da
rede publica estadual a competéncia para definir a forma de organizagdo do ensino
fundamental. Tal legislacdo representou um aparente abrandamento quanto a obrigatoriedade
de adesdo ao regime de ciclos para as escolas e uma certa cautela quanto a resisténcia dos
docentes relativa a esse tipo de organizagao.

E importante ressaltar que, se, por um lado, o governo proporcionou certa
“autonomia” para as escolas decidirem-se pelo regime em série ou de ciclos, por outro,
continuou a afirmar a necessidade de garantir a permanéncia do aluno na escola, o que

pressionava as escolas e os professores a reorganizar o tempo escolar pelo regime de ciclos.
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O governo Itamar Franco apresentou, em setembro de 1999, o Plano de Educacdo
denominado Escola Sagarana, cujo lema era: Educagdo para a vida com dignidade e
esperanga, isto ¢é: a educagdo a servigo da coesdo social e da participagdo democratica,
preocupada com o desenvolvimento humano e com a cidadania (Li¢des de Minas, V.II,
1999).Novamente varios documentos’ e encontros de formacdo de professores foram
produzidos de modo a apresentar a nova proposta educacional em Minas Gerais.

Segundo Pinto (2002), esse plano propunha construir um Sistema Mineiro de
Educagao que tivesse identidade propria, que democratizasse as oportunidades, atendendo a
todos os mineiros. Nesse sentido, a educacdo deveria passar por um processo de planejamento
que envolvesse a administracdo da escola, os professores, os alunos, a comunidade e os
organismos oficiais, e deveria voltar-se para a formacao integral do ser humano.

A proposta da Escola Sagarana foi criada a partir do Forum Mineiro de Educagao,
realizado em agosto de 1998, e implementada desde 2000 no ensino fundamental das escolas

que “optaram” por ela. Os documentos da Escola Sagarana ressaltam que a fun¢do da escola

formar o ser humano, em suas varias dimensdes(...). A escola para todos tem
na aprendizagem a sua prioridade e é centrada no aluno. O desafio ¢ muito
maior do que ensinar, ¢ fazer aprender, porque todos podem aprender (
Tempo Escolar: Hora de Refletir, Planejar e Construir a Escola Sagarana,
1999,p.12)

Segundo documentos oficiais, a escolha do termo Sagarana teve como principal
motivacgdo a busca de uma expressdo que definisse a identidade e as raizes do povo mineiro,
sem perder os vinculos com a universalidade do ser humano (SEE/MG.1999). O criador do
termo € o escritor Jodo Guimaraes Rosa (1908-1967), e Sagarana ¢ o titulo de seu primeiro
livro. Trata-se de um hibridismo resultado da unido do radical SAGA, que significa narrativa

em prosa, acontecimentos marcantes ou historicos, com o termo RANA, de, origem tupi, que

? LICOES DE MINAS - publicado em trés fasciculos e organizagdo do tempo escolar fasciculos 1,2 ¢ 3 .
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quer dizer “tipico ou proprio de”. De acordo com o governo, esse nome foi escolhido para

representar as metas que se pretendiam atingir com a proposta de educagdo da escola

Sagarana.

Uma educacdo que, perseguindo sempre a qualidade, tome por base os
sentimentos e a cultura dos mineiros (...). Educacao a servigo da construgdo
de uma vida com dignidade e esperanga, para todos os mineiros (...).
Educacdo definida pelo compromisso de atuar na busca, construgdo e
transmissdo de conhecimento que contribuam para a preparacao dos jovens
para a vida, em toda a sua complexidade (Ligdes de Minas V. II, 1999: 33).

Segundo Murilo de Avelar Hingel, Secretario da Educacdo no governo de Itamar

Franco, um dos principios norteadores da proposta pedagogica da Escola Sagarana foi a

adogao da flexibilidade dos tempos escolares.

Para tanto, o governo “sugeria” as escolas de ensino fundamental, tal como

prevaleceu até 2002, a divisdo do ensino fundamental em trés ciclos e ndo mais em dois,

como determinava o governo anterior. Um ciclo basico, que reunia criangas entre sete € nove

anos de idade; um ciclo intermediario para crianga entre dez e doze anos e¢ um ciclo avancado

para adolescentes entre treze e quatorze anos. Tal organizagdo passou a vigorar por meio da

Resolug¢ao 06/2000 de vinte de janeiro de 2000, estabelecendo, principalmente, que:

O Ensino fundamental se organizara em 3 (trés) ciclos: Ciclo Basico com a
duracdo de 3 (trés) anos; Ciclo Intermediario, com a duragdo de 3 (trés) anos
e Ciclo Avancado com duragdo de 2 (dois) anos. (Art.2°)

A escola devera organizar as turmas de alunos em cada ano dos ciclos tendo
como critério prioritario a faixa etaria (Art.4°)

Outro documento produzido pela SEE/MG trazia as justificativas para essa

implementag¢do e iniciava-se com a seguinte afirmacao:

A proposta no sentido de se organizar a educagdo escolar em trés ciclos -
basico, intermediario e avangado - ndo deve ser entendida como simples
ajuntamento das antigas séries escolares em espagos de tempo mais longos.
O que se procura ¢ algo diferente: organizar o tempo e o espago da escola
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fundamental no mesmo ritmo e nos ciclos de desenvolvimento humano:
infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia (SEE/MG, Organizagao do Tempo
Escolar na Escola Sagarana; fasciculo 1, 1999: 3)

Percebe-se, na proposta da Escola Sagarana, um modelo de discurso humanista
acritico, que fundamenta o processo de reorganizacao do tempo escolar. O tempo cronoldgico
de aprendizado do aluno ¢ questdo central nessa proposta, mantendo uma estreita correlecao
com o desenvolvimento dos individuos: crianga, pré- adolescéncia e adolescéncia, entretanto,
ndo contextualizava social e politicamente os sujeitos que se encontravam noutra faixa de
desenvolvimento.

De acordo com os documentos da SEE/MG, o plano da Escola Sagarana
considerava o conhecimento como mediagdao do processo de desenvolvimento humano. Dessa
maneira, o processo de aprendizagem deveria ocorrer respeitando as etapas do
desenvolvimento cognitivo, o ritmo de cada aluno e as diferengas individuais.

No atual cenario da politica educacional do estado de Minas Gerais, governado por
Aécio Neves desde 2003, definiu-se em agosto desse mesmo ano, por meio da Resolucao n°
430, as normas para a organizacdao do ensino fundamental com nove anos de duragdo. Outra
Resolugdo, a de n°® 469, expedida em 22 de dezembro de 2003 pela SEE/MG dizia levar em

consideragdo, para a apresentacao de tal modificagdo, as seguintes questdes:

— a importancia do ensino fundamental de nove anos para a ampliagdo do
atendimento escolar no Estado de MG;
— a necessidade de organizagdo do Sistema para a inclusdo dos alunos de seis
anos no ensino fundamental;

— a urgéncia de uma agdo direcionada para o desenvolvimento do processo
de alfabetizacdo e letramento dos alunos da rede publica;

— a organizagao dos anos iniciais do ensino fundamental em ciclos;

— a necessidade de orientar as escolas para adequar sua estrutura
organizacional ao novo regime, tendo em vista o ano letivo de 2004.
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Esse mesmo documento explicava a reorganizacao e expansao do tempo escolar

vigente no ensino fundamental da seguinte maneira:

Art. 3°- Nos anos iniciais, a organizacdo escolar do ensino fundamental
passa a ter dois ciclos de alfabetizag@o;

I - Ciclo Inicial de Alfabetizacdo com a duracgao de trés anos;

II- Ciclo Complementar de Alfabetizagdo com a duracdo de dois
anos.

Art. 4°- O Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, visando o desenvolvimento de um
conjunto de conhecimentos e capacidades considerados fundamentais ao
processo de alfabetizagdo e letramento dos alunos, conforme a orientagdo do
Sistema para o periodo, compreende trés Fases:

a- Fase Introdutoria - destinada aos alunos que ingressarem no
ensino fundamental aos seis anos, completos até 30 de abril de 2004 e aos
alunos que completarem sete anos de idade no periodo de 1° de agosto a 31
de dezembro de 2004;

b- Fase I — destinada aos alunos provenientes da Fase Introdutoria,
apds o cumprimento da mesma;

c- Fase II — destinada aos alunos que atingirem os objetivos da fase
I, dando continuidade ao trabalho em desenvolvimento e finalizando os
objetivos previstos para o Ciclo Inicial de Alfabetizagao.

Art. 5° - O Ciclo Complementar de Alfabetizagdo da seguimento ao Ciclo
Inicial, tendo em vista a consolidacdo, ampliagdo e aprofundamento dos
conhecimentos e capacidades considerados essenciais ao processo de
alfabetizacdo e letramento dos alunos, conforme a orientacdo do Sistema
para o periodo, compreendendo duas Fases:

a - Fase III — destinada aos alunos que concluiram o Ciclo Inicial de
Alfabetizacgdo, dando continuidade ao processo de alfabetizagdo e letramento
desenvolvido no periodo anterior;

b- Fase IV — destinadas aos alunos que alcangarem os objetivos da
Fase 11, dando continuiddae aos processos em desenvolvimento e finalizando
o ciclo complementar (SEE/MG, Resolugdo 469/2003.)

A avalia¢do também ¢ uma das dimensdes educativas que merece destaque em todas
as propostas de reorganizagcdo do tempo escolar; embora ndo a enfatizemos, percebemos que
as propostas tentam romper com uma visao de avaliagdo quantitativa, centrada no aluno e no
seu desempenho cognitivo. As propostas de ciclos de aprendizagem incentivam a construgao
de uma pratica avaliativa que tem como intenc¢ao interpretar a realidade e os processos vividos
pelos alunos. Nessa perspectiva, ndo cabe avaliar para classificar, aprovar e /ou reprovar e,

sim, para verificar o desenvolvimento do aluno e intensifica-lo.
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Em meio a essas idas e vindas das propostas para a educagdo dos governos em Minas
Gerais, ¢ inegavel a presenca de um discurso que afirma buscar a superacdo da segmentacgao
artificial e excessiva produzida pelo regime seriado e que busca uma articulacao do trabalho e
das praticas escolares em torno de referenciais mais abrangentes e integradores.

Percebemos que, desde a proposta do CBA, em 1985, e no regime de ciclos a partir
de 1998, em varios momentos, o conceito de aprendizado centrado no aluno ¢ apresentado em
todos os documentos oficiais. O discurso enfatiza a mudanga do jeito de ensinar para que os
alunos aprendam melhor.

Nesse sentido, a concepcao de aprendizagem, na maioria das propostas oficiais,
desde meados dos anos 1980, fundamenta-se no construtivismo, definido como uma
concepcdo que respeita o desenvolvimento afetivo, social e cognitivo de cada educando.
Evidencia-se, também nessas propostas, uma visdo de aprendizagem entendida como
resultado das experiéncias culturais dos alunos, e estes sdo vistos como sujeitos construtores
de seu conhecimento, que ¢ constituido na interacdo com o outro.

Sendo a aprendizagem dos alunos o foco principal de vérias reformas implementadas
em Minas Gerais, cabe questionar: por que o nao-aprender continua sendo um problema? De
que modo a formagdo de professores (ou a auséncia desse processo) relaciona-se com este nao
aprender?

Para no6s, analisar a forma como a formagao dos professores foi tratada ao longo da
historia ¢ um caminho importante para entendermos o porqué da permanéncia desse problema
em nossas escolas. Desse modo, analisaremos, a seguir, a questdo da formag¢do continuada de
professores no regime de ciclos, buscando desvelar sua configuragao e sua relagdo com o nao-

aprender de alunos.
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PARTE 11

1 - A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO REGIME DE CICLOS
DE APRENDIZAGEM: VELHOS DILEMAS, DIVERSAS PROPOSTAS E POUCOS
AVANCOS.

.. ndo ha que se definir de fora como deveria ser a
escola mas aprender a olhar o que de interessante
acontece no cotidiano escolar, identificando fazeres e
pensares emancipatorios inspirados por utopias
educativas e sociais historica e coletivamente tecidas
por todas e todos que se engajaram/engajam na luta
por mudar o mundo.

Alves e Garcia

Nossa pesquisa articula-se com o tema da formagao docente, uma vez que investiga o
processo de eninar-aprender, bem como a pratica do professor no cotidiano da sala de aula no
regime de ciclos de aprendizagem.

Para entender o processo de formacao de professores no regime de ciclos, analisamos
documentos produzidos pela SEE/MG a partir da década de 1990, periodo de implementacao
do sistema de ciclos no ensino fundamental de Minas Gerais, até a atual configura¢do do
ensino fundamental. Para tanto, ¢ preciso, num primeiro momento, entender como a formagao
do professor vem sendo discutida no cenario educacional.

Durante muito tempo, a escola foi concebida como instrumento funcional de
formacao de uma determinada ordem social, e, de acordo com essa concep¢ao, depardvamo-
nos com um modelo de formagdo centrado na transmissdao de conhecimentos técnicos € no
treinamento de habilidades basicas que visavam a qualificacdo para o ingresso no mercado de
trabalho. O professor era qualificado para desempenhar o papel de instrutor em uma

perspectiva de formacdo eminentemente académica, com énfase na capacitagdo, treinamento e



67

reciclagem. Assim, a formagdo de educadores sofreu influéncia da era industrial, a partir dos
anos 1970, que ficou conhecida como modelo da racionalidade técnica.

No inicio dos anos 1980, comecaram a surgir criticas em relagdo a esse modelo de
formacgdo, sendo que o professor norte americano Donald Schon foi um dos autores que fez
severas criticas ao modelo da racionalidade técnica de formagdo docente. Para Schon (1992),
os problemas que surgem na pratica docente sdo marcados pela incerteza, instabilidade,
singularidade e conflitos de valores, e, desta forma, resistem a ser enquadrados em esquemas
rigidos e pré-determinados. O contexto da racionalidade técnica mecaniciza o pensamento,
negando o mundo real da pratica vivida, reduzindo o conhecimento a seus aspectos técnicos
(VALADARES, 1998).

Schon foi o principal formulador da expressdo “professor reflexivo”, que tomou
conta do cendrio educacional desde o inicio dos anos 1990, quando defendeu o
desenvolvimento de profissionais reflexivos, valorizando a experiéncia ¢ a reflexdo na
experiéncia, e propds uma formacdo profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou
seja, um conhecimento produzido na agdo e sobre a acdo de ensinar. No entanto, estudos de
autores como Zeichner (1993), Alarcao (1996) e Contreras (1997) fazem uma analise das
idéias de Schon, questionando e aprofundando o seu conceito de professor reflexivo.

Segundo Pimenta (2002), as criticas apresentadas em relacdao ao professor reflexivo
indicam os seguintes problemas: o individualismo da reflexdo, auséncia de critérios externos
potenciadores de uma reflexdo critica, a excessiva e (mesmo exclusiva) énfase nas praticas, a
inviabilidade da investigacdo nos espagos escolares e a restri¢ao desta nesse contexto.

Zeichner (1993) ¢ um dos autores que se tem destacado por sua abordagem critica a
forma como o conceito de professor reflexivo tem sido tratado. Reconhece que Schon foi um
autor importante, porque, além de fazer a critica a racionalidade técnica, sugere a reflexao

como parte do processo de trabalho profissional. No entanto faz severas criticas as
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consideragdes de Schon sobre a reflexdo como um ato individual. Zeichner (1993) enfatiza
que a reflexdo ¢ um ato dialdgico e afirma o perigo que € considerar a reflexdo como um fim
em si mesma, desconectada de qualquer outros objetivos mais gerais .

De acordo com estudos realizados por Alarcao (1996), o interesse sucitado pela idéia
do professor reflexivo vem da atualidade dos temas que ela contempla, quais sejam: a
necessidade da eficiéncia, a aproximacao entre a teoria e a pratica e a proposta de formar para
a reflexdo. Para a autora, a reflexdo nao ¢ garantia de salvacdo dos cursos de formagdo de
professores, pois a reflexdo ndo ¢ um processo mecanico; deve, antes, ser compreendida numa
perspectiva histérica e de maneira coletiva, com base na andlise e na explicitacdo dos
interesses e valores que possam auxiliar o professor na formagao da identidade profissional.

Portanto, a reflexdo deve ser compreendida dentro de um processo permanente,
voltado para as questdes do cotidiano, por meio de sua analise e implicagdes sociais,
econOmicas, culturais e ideoldgicas .

Uma das principais criticas de Contreras (1997) a énfase na questao da reflexdo pelos
professores ¢ que ela ndo transpassa os muros da sala de aula e da pratica imediata. Para
Contreras (ibidem), um profissional que reflete sobre a a¢do devera refletir também sobre a
estrutura organizacional, os pressupostos, os valores e as condi¢des de trabalho docente.
Sendo assim, o autor sugere o modelo do professor como intelectual critico, que participa
ativamente do esforgo por desvelar o oculto, por desentranhar a origem historica e social do
que se apresenta a ndés como ‘“natural”’. O professor, como intelectual critico, estaria
preocupado com a captagcdo dos aspectos de sua pratica profissional que conservam uma
possibilidade de acdao educativa valiosa.

Identificamos, assim, a influéncia do referencial teorico de Schon (1992), na década
de 1990, nas reformas educacionais de Minas Gerais, gerando um movimento de valorizagao

da sala de aula como espago formativo de construcio de identidades profissionais.
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Tal presenca materializa-se em documentos produzidos, a partir de 1997, pela
Secretaria de Educacao do Estado de Minas Gerais, contendo diretrizes pedagdgicas para
capacitacdo de profissionais do CBA, com o objetivo de investir na formagao continuada dos
profissionais e oferecer condi¢des para que o CBA fosse concretizado nas escolas. Essa
formacgdo continuada dos profissionais envolvidos no Ciclo Basico de Alfabetiza¢ao foi
promovida mediante encontros, palestras, seminarios € cursos, com vistas, segundo os
documentos, a promover alteracdes substantivas nos principios e na organizagdo do sistema
de ensino das escolas estaduais do ensino fundamental de Minas Gerais. Chamaram-nos a

atencao alguns pressupostos basicos propostos para essa capacitacao dos docentes:

Pretende-se inserir a totalidade dos profissionais da educagio em
experiéncias de trabalho, agdo/reflexdo/acdo da pratica pedagogica. (...)
Capacitacdo com base na realidade concreta, significa fazer uma leitura da
realidade e das transformagdes que ocorrem na escola e na sociedade. (...)
A pratica refletida ¢ o estimulador e a fonte de novos conhecimentos; cria
lagos entre o ver ¢ o conhecer (SEE/MG, Diretrizes Pedagogicas Para
Capacitagdo de Profissionais do CBA,p.19 BH. 1997).

Esses pressupostos contidos nos documentos parecem indicar a constru¢do de uma
outra concepcao de formagdo de professores, aquela que reconhece a necessidade e a
importancia da reflexdo sobre o fazer, sobre a pratica cotidiana e social. Se nos anos 1970
identificamos uma concepgao de formacao pedagdgica que ndo se assentava na vivéncia do
professor e nao considerava conflitos e desejos nascidos de sua experiéncia profissional, nas
décadas de 1980/90, o espago da sala de aula foi retomado como definidor de uma identidade
profissional, muitas vezes, compreendido como espagco de resisténcia aos modelos e
programas de ensino institucionalizados.

A partir dos anos 1990, percebemos uma mudanca de perspectiva teorica, quando o

professor passou a ser reconhecido, pelo menos no discurso, como protagonista das praticas
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educativas e a escola reconhecida como lugar privilegiado dos processos formativos de
afirmac¢ao da identidade profissional e cultural do professor.

Nessa mesma década, foram desenvolvidos alguns cursos de formagdo continuada de
professores na rede estadual e, dentre estes, destacamos o PROCAP e o SIAPE, programas
que surgiram dentro da proposta de Progressao Continuada.

O Programa de Capacitacao de Professores (PROCAP) nasceu em 1997, durante o
Governo de Eduardo Azeredo. Esse programa foi um dos componentes do Projeto de
Qualidade da Educacao Basica, financiado pelo Banco Mundial. O PROCAP caracterizou-se
por propor e tentar desenvolver uma formacao continuada em servigo, na modalidade de
ensino a distancia, com algumas atividades presenciais.

Segundo os documentos oficiais, a finalidade do PROCAP era preparar os
professores atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental para lidar de modo adequado
com as mudangas que a implantagdo do regime de Progressao Continuada impunha. Outro
objetivo era proporcionar aos professores a exploragdo de diferentes alternativas de ensino
que o sistema de ciclos oferecia, estimulando, assim, o desenvolvimento de projetos de ensino
variados.

Cada professor participante desse processo de formagdo recebeu um guia de estudos
de reflexdes sobre a pratica pedagogica. Durante a capacitagdo, os professores participaram de
dez (10) modulos'®, trazendo cada um destes, um roteiro de estudos esquematizados com
tarefas a serem executadas dentro e fora da sala de aula.

Segundo Guimaraes (2003), constata-se (...) uma grande hierarquia no PROCAP,
programa que desconsiderou a diversidade de caracteristicas regionais e locais, de costumes,

da cultura, das artes e das expectativas e necessidades dos professores (p.25)

' Os modulos eram respectivamente: 1) delineando a escola critica, criativa e de qualidade; 2) planejamento:
entre o ideal e o real; 3) a dimensdo globalizadora do ensino e os temas transversais; 4) curriculo, conhecimento
e cidadania; 5) a questdo da construgdo do conhecimento; 6) relagdo pedagogica no cotidiano da escola; 7)
repensando a pratica pedagogica; 8) a agdo pedagdgica e o trabalho com projetos; 9) utilizagdo criativa do livro
didatico; 10) avaliagao na perspectiva da constru¢ao do conhecimento.
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Com relacao ao programa de Sistema de Acao Pedagogica (SIAPE), sua origem se
deu em maio de 2001. Esse sistema de formacao foi promovido pela SEE/MG e estruturava-se
em “kites pedagogicos” (cinco fitas de video e cinco cadernos tematicos). Da mesma forma
que o PROCAP, o SIAPE apresentou-se como formagdo continuada em servigo. Os
professores recebiam os kites que vinham acompanhados por orientacdes didaticas,
explicando, passo-a-passo, como deveriam ocorrer os diversos momentos de sua formagao.
Apos a realizagdo das atividades previstas nas orientagdes didaticas, os professores deveriam
preencher um relatorio sobre as atividades realizadas, que, posteriormente, seria enviado para
a SEE/MG.

Verificamos que as diferentes propostas de formacao de professores elaboradas pela
SEE/MG, a partir dos anos 1990, trazem em seu bojo, € como ponto comum, a necessidade de
formar professores que sejam capazes de repensar a sua pratica.

Dessa forma, no que diz respeito a formagdao dos professores dentro da Escola
Sagarana, por exemplo, os documentos construidos pela SEE/MG esclarecem que os
programas de capacita¢do devem:

constituir num espago de didlogo em que o professor encontre condi¢des
favoraveis para repensar a sua pratica, trocar experiéncias com seus colegas,
avaliar o seu desempenho profissional e para engajar-se num processo de
busca pessoal que o torne mais autdbnomo, mais disposto a mudanga,

tornando mais significativa, organizada e eficaz a sua acdo em sala de
aula”(SEE/MG ,Li¢Ses de Minas,V.111,1999).

Ao nosso ver, a formacao do professor deve ser pensada como processo, num
movimento que articula seu trabalho cotidiano na sala de aula, e, como tal, ela ndo se esgota
em cursos de capacitacio como o PROCAP e o SIAPE. Pensamos que a formacao docente
deve emergir, desenvolver-se e constituir-se no cotidiano da escola, envolvendo, de uma
maneira direta e intensa, todos os professores da escola suscitando novos significados e

sentidos e novas condigdes para a pratica docente.
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Para Novoa (1992), a projecao de novos significados para o espago escolar advém da
transi¢do de uma concepgdo técnica de trabalho docente para perspectivas do professor
reflexivo; de uma separacdo entre o lugar da pratica e o da teoria para a articulagdo entre o
espago escolar e o espaco universitario; da descoberta do professor como pessoa para a
necessidade de conhecer espagos de autoconhecimento e de reflexdo ética. Assim, para esse
autor, houve uma mudanga do investimento da escola como projeto organizacional para um
esforco de organizar ambientes favordveis a formagdo e a inovagao. Segundo ele, o dado
comum das experiéncias reformistas advindas do novo posicionamento a respeito da
experiéncia formativa dos profissionais da educagao foi a tomada de consciéncia de que ¢
fundamental que a formagao de professores aconteca dentro das escolas, como movimento
reflexivo das tentativas, experimentagdes, demandas do processo formativo, adequacao de
projetos pedagdgicos a realidade social cujo protagonista € o professor.

A mudanca de foco no processo de formacdo, ou seja, a valorizagdo do saber
experiencial do professor suscitou um movimento de andlise coletiva das praticas educativas e
de apoio ao profissional da escola, adotando como movimento formador, a reflexdo sobre a
experiéncia.

Como mostramos, um movimento teérico mais significativo sobre o processo de
formacao e identidade profissional dos professores foi emergindo em meio a conceitos como:
professor reflexivo, professor pesquisador, professor intelectual critico, associados a conceitos
como desenvolvimento de habilidades e competéncias, buscando apresentar um novo perfil da
profissdo docente.

Com a valorizacdao da pratica docente, um outro conceito que se destaca hoje, nas
pesquisas de formacdo de professores, ¢ o de saberes docentes. Um dos autores mais citados
no Brasil, sempre que se discute tal assunto, ¢ Maurice Tardif (2002), que investiga a relacao

dos docentes com seus saberes e afirma que esta relagdo ndo se reduz a uma funcido de
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transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Para ele, a pratica dos docentes integra
diferentes saberes plurais, estratégicos, que ainda sdo muito desvalorizados e desconhecidos.

Segundo Tardif (ibidem), os saberes e experiéncias passaram a ser reconhecidos a
partir do momento em que os professores manifestaram suas proprias idéias a respeito dos
saberes curriculares e disciplinares, sobretudo, a respeito de sua propria formagao
profissional.

Percebemos que ¢ na pratica refletida que se constroem os saberes docentes. O
professor procura articular seus saberes com a sua pratica, interiorizando e avaliando as
teorias mediante sua atuacdo, na experiéncia cotidiana. Os documentos e programas de
capacitacdo, analisados na presente pesquisa, enfatizam muito o ato de refletir, mas os
conceitos de reflexdo utilizados por eles desconsideram uma dimensdo real da pratica
educativa.

E importante ressaltar a existéncia de um profundo divércio entre a concepgio oficial
de formagdo contida nos documentos € o contexto vivenciado pelo professor. Apesar de os
documentos apresentarem propostas com potencial inovador para a formagdo profissional,
incluindo concepgdes como: professor reflexivo na a¢do e sobre a acdo / a pratica como
construtora de saberes / formar o professor por meio de sua pratica, identificamos nas
propostas oficiais que, embora o professor seja considerado como um elemento fundamental
das reformas educacionais e para consecucdo dos objetivos expressos nas propostas
curriculares, isso ndo se concretiza na pratica, porque ainda desconsideram que a formagao
do professor tem que ser construida no cotidiano da escola.

Dessa forma, constatamos que, mesmo levando em consideracdo seus limites
conceituais, o discurso oficial ¢ apenas parte de uma realidade, e a pratica nas escolas ¢ a

outra parte em que o professor € visto e tratado como mero executor de propostas.
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Percebemos, durante a nossa participacao no dia- a- dia da escola que em momento
algum, os cursos de capacitagdo sdo produzidos com base na realidade do professor e da
escola, pelo contréario, os cursos que tivemos a oportunidade de freqiientar, no periodo de
outubro de 2003 a novembro de 2004, tiveram somente a preocupacao de transmitir aos
professores as leis educacionais que mudaram no ano de 2003 para 2004. A fala de Barretto e
Mitrulis (2001), sobre a opinido dos professores em relacao a sua formacdo no sistema de

ciclos, veio ao encontro de nossa discussao, pois afirmam que:

A falta de capacitacdo constitui, por sua vez, uma queixa mais geral entre os
professores que trabalham sob o regime de ciclos, uma vez que a pretendida
mudanga dos referenciais de organizagdo da escola que pautava seu trabalho
faz com que sintam muito inseguros em relacdo ao modo de atuar. Dai a
insisténcia numa preparacdo prévia para enfrentarem os novos desafios.
Contudo , o carater antecipatorio da capacitagdo docente parece nao ter mais
lugar na concepcao de reforma educacional que vem inspirando as grandes
transformacdes em curso nas politicas publicas da area ( BARRETO E
MITRULIS, p.129, 2001).

Concordamos com as autoras em relacdo ao descuido que as reformas educacionais
apresentam, principalmente em relacdo a reforma de ciclos, no que diz respeito a formacao de
professores. Dessa maneira, nosso estudo no cotidiano escolar revela a necessidade de
fomentar, no interior da escola, um processo formativo e continuo dos professores, que
possibilite, em ultima instincia, o repensar de suas praticas e problemas vivenciados em seu
dia- a- dia, as suas possibilidades e os seus limites profissionais. Porém o que temos
presenciado ¢ que as propostas de formacgao, freqiientemente, sdo concretizadas por meio de
cursos, semindrios e oficinas, isto ¢, em situagcdes pontuais e distantes do cotidiano da escola,
nas quais os professores desempenham o papel de ouvintes, desconsiderando, por fim, que
eles t€ém muito a dizer sobre a complexidade do ato de ensinar e aprender.

A maior parte dos programas e cursos desenvolvidos para capacitar o professor nao

considera que a formagdo docente ¢ uma realidade que se constréi no movimento dialético do
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cotidiano escolar. A forma como a educacdo, as escolas e o professor vém sendo
historicamente tratados, ndo apenas no discurso oficial, mas também na pratica, ajuda-nos a
entender o porqué do nao-aprender permanecer como um problema importante da educagao
brasileira.

Desse modo, compreender o professor como sujeito historico-cultural, que produz
significados, sentidos e cultura, que aprende no dia-a-dia de sua pratica pedagogica, refletindo
sobre saberes e fazeres diversos e ressignificando-os, ¢ importante para entendermos sua
constituicdo, diferente, pois, do que tem sido proposto e realizado nos cursos de formagao
docente. Finalizando, ampliamos nosso olhar, intermediados pela perspectiva historico-
cultural, pretendendo buscar outros elementos para analisar os processos de aprender e nao-

aprender no cotidiano da sala de aula.

2. APRENDIZADO E SUBJETIVIDADE: UMA ANALISE NA PESPECTIVA

HISTORICO-CULTURAL

Neste momento, gostariamos de apontar o pressuposto do qual partimos para
procurar explicar como os professores € os alunos aprendem no cotidiano da sala de aula. A
questdo do aprendizado e do desenvolvimento humano, bem como as explicagdes dadas ao
fendomeno do ndo aprender implicaram posigdes extremas ao longo da histéria. Durante muito
tempo, o aprender foi atribuido ora a processos internos ao individuo, de ordem bioldgica e
inata, ora a fatores externos, presentes no meio imediato do sujeito.

O paradigma histérico-cultural apresentado por Vigotski rompeu com tais
concepcdes tradicionais em torno das capacidades humanas para o aprendizado ao
compreender que a atividade humana ndo ¢ nem inata, nem simplesmente adquirida, mas

trata-se de um processo construido nas e pelas relagdes histdrico- culturais.
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Nesse sentido, propomo-nos a entender o processo de aprendizado do professor e do
aluno dentro de uma perspectiva histdrico-cultural, na qual o sujeito que aprende €, antes de
tudo e sobretudo, um sujeito de relagdes sociais, um sujeito que se constitui na cultura, por
meio relagdes que estabelece cotidianamente com o mundo que o cerca.

Desse modo, entendemos que, na escola, se constitui uma relagdo dialética entre
individuo e sociedade, e esta ¢ materializada na relacao professor-aluno e ensino aprendizado.

E importante ressaltar que, no ambito do presente estudo, quando pensamos no
aprendizado do professor e do aluno, estamos pensando no aprender de sujeitos humanos
concretos, isto ¢, individuos forjados nas relagdes sociais.

Os estudos de Vigotski (1989,1996) foram de suma importancia para entendermos o
aprendizado do professor e do aluno no cotidiano da escola. Por meio deles compreendemos
que alunos e professores sdo sujeitos concretos, sintese de multiplas determinagdes que se dao
num contexto historico, e, a medida que vao construindo sua singularidade, atuam sobre as
condi¢cdes objetivas da sociedade, transformando-as.

Aprender, para Vigotski (1989), ¢ aprender com o outro. Nessa perspectiva, podemos
afirmar que o aprendizado na sala de aula ¢ construido na convivéncia, nas trocas e na relagao
entre professor e alunos, ambos constituidos por saberes, valores, afetos e modos de
comportamento adquiridos nas relagdes sociais.

Um aspecto particularmente importante nos estudos de Vigotski (ibidem), que nos
ajuda a entender como as criangas aprendem na escola, ¢ a relagdo que o autor estabelece
entre aprendizado e desenvolvimento. O autor reconhece que desenvolvimento e aprendizado

sdo fenomenos distintos e interdependentes de tal modo que:

embora o aprendizado esteja diretamente relacionado ao curso de
desenvolvimento da crianga, os dois nunca sdo realizados em igual medida
ou em paralelo. O desenvolvimento das criangas nunca acompanha o
aprendizado escolar da mesma maneira como a sombra acompanha o objeto
que o projeta. Na realidade, existem relagdes dinamicas altamente complexas
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entre os processos de desenvolvimento e de aprendizado, as quais ndo
podem ser englobadas por uma formulacdo hipotética imutavel (p.102)

Ao discutir as imbricagdes entre aprendizado e desenvolvimento, Vigotski (ibidem)
afirma que o ponto de partida para essa discussao refere-se ao fato de que o aprendizado das
criangas comeca muito antes delas freqiientarem a escola. Para o autor, a crianga ndo inicia
seu aprendizado na escola, ao contrario, quando ingressa nessa instituicdo traz consigo
iniimeros e variados saberes aprendidos com seus familiares, em outras institui¢des € no seu
dia-a-dia. Entretanto afirma que o aprendizado escolar produz algo fundamentalmente novo
do desenvolvimento da crianga. Para explicar as dimensdes desse aprendizado, postulou dois
niveis de desenvolvimento: o nivel real, que equivale a conceitos, valores, regras e funcdes ja
amadurecidas na crianga, ¢ o nivel potencial, que diz respeito a esses mesmos processos,
porém, em formacao.

A interacdo entre esses dois niveis configura, para Vigotski (1989), a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), uma area de possibilidade de aprendizado, que corresponde
ao potencial do aprendiz, na qual o professor ou um parceiro mais experiente ajudam-no a
resolver problemas que ainda ndo consegue efetuar sozinho. Esse conceito ¢ muito importante
para entendermos o processo de aprendizado das criangas na escola. Nesse sentido, Vigotski
(ibidem) afirma que:

A zona de desenvolvimento proximal prové psicologos e educadores de um
instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método, podemos dar conta ndo somente dos
ciclos e processos de maturagdo que ja foram completados, como também
daqueles processos que estdo em estado de formagdo, ou seja, que estdo
apenas comec¢ando a amadurecer a se desenvolver. Assim, a zona de
desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da crianca
¢ seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o acesso ndo

somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento, como também
aquilo que esta em processo de maturagao (p.98).

A ZDP representa, pois, a diferenca entre o que o aprendiz pode fazer sozinho e

aquilo que ¢ capaz de fazer com a ajuda de outras pessoas. Essa formulacdo de Vigotski
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(ibidem) leva-o ao afirmar que o “bom aprendizado” ¢ somente aquele que se adianta ao
desenvolvimento.

Na perspectiva Vigotskiana, o ensino sé se justifica se for capaz de produzir, na
crianca, novas capacidades e novos conceitos ou desencadear outros. Dessa compreensao,
percebemos que o papel do professor assume outras dimensdes, o ensinar ndo ¢ compreendido
como algo mecanico e naturalizado, que passa de um estdgio a outro e, sim, como um
processo de interacdo no qual o professor ensina e também aprende por meio de seu trabalho.

Os estudos de Vigotski tém inspirado algumas pesquisas que compreendem o
professor da forma como falamos anteriormente, ou seja, como sujeito que aprende e se
constitui mediante o trabalho que realiza.

Ao estudar a constituicdo de professores, Fontana (1997) afirma que tal constitui¢ao
ocorre de forma reciproca entre o eu pessoal e o eu profissional, ou seja, os sujeitos se
constituem professores a medida que se relacionam com os outros sujeitos da escola,
principalmente ,com seus alunos e com o conhecimento. A autora assume uma concepgao de
sujeito como historico e social, nesse sentido, afirma que o processo pelo qual um individuo

se torna professor ¢ historico e desenvolve:
..na trama das relacdes sociais de seu tempo, os individuos que se fazem
professores vao se apropriando das vivéncias praticas e intelectuais, de
valores éticos ¢ das normas que regem o cotidiano educativo e as relagdes no

interior e no exterior do corpo docente. Nesse processo, vao constituindo seu
“ser profissional”, na adesdo a um projeto historico de escolarizacao (p.54)

O trabalho de Cunha (2000) também nos possibilita entender o processo de
constituicdo de professores de acordo com o trabalho que realiza. Para a autora, a constitui¢cao
de professores ¢ um processo continuo, que envolve toda a histéria de vida do docente e

também a vida desse sujeito como um todo. Ressalta que existe uma dificuldade em

considerar o professor como sujeito de sua pratica e reconhece que o fazer na sala de aula ¢
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marcado pela dindmica do cotidiano e pela subjetividade dos professores. Assim, apresenta-
nos duas dimensdes para analisarmos o processo de constituicdo do professor: cotidiano e
subjetividade.

Para Cunha (ibidem), cotidiano e subjetividade sdo referenciais importantes, porque
nos permitem elaborar uma compreensdo historica desse processo de constituicdo do
professor. E necessario lembrar que essas duas dimensdo abrangem também, a nosso ver, as
relagdes entre os professores, o conhecimento ¢ os alunos. Podemos afirmar, portanto, que
essas relagdes, que sdo por natureza mutdveis, instaveis e complexas sao permeadas e
mediadas pela subjetividade ¢ movimentam-se numa dindmica que ¢ cotidiana.

Sobre o conceito de subjetividade, encontramos, em Gonzalez Rey (2003), uma
argumentacao historico-cultural que apresenta, para nos, grande relevancia, uma vez que nos
possibilita analisar e interpretar os processos pelos quais os professores e alunos aprendem ou
deixam de aprender no espago de sala de aula.

Ao construir esse conceito, o autor defende que a subjetividade ndo ¢ algo que
aparece somente no nivel individual, mas a propria cultura dentro da qual se constitui o
sujeito individual representa um sistema subjetivo, gerador de subjetividade. Desta maneira,
Gonzalez Rey (2003) estabeleceu o conceito de subjetividade social como um “complexo
sistema da configuracdo subjetiva dos diferentes espagos da vida social que, em sua
expressdo, se articulam estreitamente entre si, definindo complexas configuracdes subjetivas
na organizacao social” (p.203).

Pensamos que, para compreender os professores, os alunos e a escola de acordo com
uma teoria historico-cultural da subjetividade, em primeiro lugar, precisamos ter em mente
que o ser humano precisa ser entendido como ser social, histdrico e cultural, um sujeito que &,
simultaneamente, individual concreto e subjetivo, que cria, interfere e transforma sua propria

realidade social, mas que também ¢ criado por ela.
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Entende-se, a partir do pensamento de Gonzalez Rey (2003), que as subjetividades
social e individual se produzem de maneira simultdnea e inter-relacionada, constituindo-se

reciprocamente em diversos espagos sociais.

. “a subjetividade individual se produz em espagos sociais constituidos
historicamente, portanto na génese de toda subjetividade individual estdo os
espacos constituidos de uma determinada subjetividade social que
antecedem a organizacdo do sujeito psicologico concreto, que aparece em
sua ontogenia como um momento de um cenario social constituido no curso
de sua propria historia” (p. 205).

r

Compreendemos, entdo, que o conceito de subjetividade ¢ uma pega chave para
entender os complexos processos de constituicdo do individuo no cotidiano da escola.
Fundamentados nos pensamentos de Vigotski e Gonzalez Rey, percebemos que as histérias
de alunos e professores estdo relacionadas a suas condi¢des de vida dentro e fora da escola.
Trabalhamos com professores cuja propria historia, entrelagcada com a historia social, da
sentido aos processos que se desenvolvem em seu dia-a-dia. Conhecer como o professor
pensa, sente e faz seu dia- a- dia permite-nos repensar sua formacdo de acordo com o seu
cotidiano.

Nesse contexto, percebemos que € necessario desenvolver nossa pesquisa mostrando
os embates e contradi¢cdes, a dindmica e a diversidade vivenciadas pelos professores nas
situagdes imediatas e cotidianas da sala de aula. Acreditamos que, para compreender, no
professor, o que lhe € subjetivo, ¢ importante participar do seu cotidiano, buscando um outro
modo de olhar para a pratica docente, “prestar atengdo numa movimentagao da escola que se
da a conhecer nos detalhes” (CUNHA,2000 p.207)

Como afirmamos ao longo do texto, o processo de aprender do professor e do aluno ¢
permeado pela subjetividade e se constitui no ambito do cotidiano. Assim, para conhecer esse

movimento de constituicdo docente, faz-se necessario ao pesquisador a leitura do que ¢ dito,
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mas também do que nao ¢ dito, ou seja, € preciso muito mais do que uma simples descri¢ao
do cotidiano, ¢ preciso atencao para traduzir e dar vida as vozes e aos gestos produzidos pelos

sujeitos da escola.

Portanto, a subjetividade dos professores e dos alunos ¢ um elemento fundamental na
constituicdo do cotidiano da escola. Compreender o conceito de subjetividade ¢ importante,
porque nos ajuda a elaborar uma percepgao historica da constituicao dos sujeitos na escola e
compreendé-los ndo apenas como seres em si, mas como seres em relacdo dentro de um

contexto social e historico.
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PARTE III

O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato
de longa viagem empreendida por um sujeito cujo
olhar vasculha lugares muitas vezes ja visitados.
Nada de absolutamente original, portanto, mas um
modo diferente de olhar e pensar determinada
realidade a partir de uma experiéncia e de uma
apropriagdo do conhecimento que sdo, ai sim,
bastante pessoais.
Rosdlia Duarte

Concordamos com Duarte (2002), quando compara a constru¢cdo de uma pesquisa a
uma “longa viagem”, na qual construimos modos diferentes de olhar e pensar a realidade.
Nosso objetivo, neste momento, € tecer os caminhos pelos quais enveredou nossa pesquisa €
mostrar como fomos construindo/reconstruindo nosso conhecimento no decorrer deste estudo.

O problema de estudo desta pesquisa insere-se num universo dindmico, complexo e
constituido por relagdes e significados nem sempre visiveis ou explicitos. Nosso interesse €
compreender a relacdo entre o processo de aprender e ndo-aprender no cotidiano de uma
escola organizada em ciclos de aprendizagem, a pratica do professor e sua relagdo com o
conhecimento e com seus alunos.

Nesse sentido, a realizagdo deste estudo demandou a utilizacdo de uma abordagem
metodolégica que nos permitisse compreender a realidade da escola em suas variadas
dimensdes e complexidades. A pesquisa qualitativa, orientada por uma perspectiva
etnografica, pareceu-nos a estratégia metodoldgica mais adequada para a realizacdo desta
pesquisa.

Para Rockwell (1991), a pesquisa etnografica enfatiza as relagdes cotidianas que

abrangem nao somente aspectos micro-sociais, mas que, em sua face local, resgata o aspecto
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da historia particular e de sua relagdo com determinantes sociais e culturais que a cercam.
Nessa perspectiva, a autora considera que o estudo etnografico aborda o fendomeno ou
processo particular, mas sem que exclua este processo da totalidade maior que o determina e
com o qual mantém certas formas de relacionamento.

Segundo Rockwell (1991) a etnografia acrescentou uma nova dimensao a analise dos
processos educacionais, permitindo a aproximacgdo e a compreensdo das relagdes entre a
pratica docente e a experiéncia escolar das criangas (p.42).

Nessa perspectiva, buscamos inspira¢ao na etnografia, porque, por meio dela, mesma
acreditamos ser possivel retratar o que se passa no dia-a- dia das escolas e, assim, desvelar a
complexa teia de relagdes que constituem as experiéncias educativas.

Entendemos que a etnografia permite ao pesquisador mergulhar no que € mais intimo
dos sujeitos educacionais, ou seja, possibilita identificar suas visdes de mundo, suas crengas,
representacoes, valores e opinides, elementos de suma importancia para a investigacdo da
pratica escolar.

Segundo Gonzélez Rey (2002), a pesquisa qualitativa caracteriza-se por ser um
processo dialdgico que envolve tanto o pesquisador como as pessoas que participam da
pesquisa, em sua condicdo de sujeitos do processo. Considera que a pesquisa representa um
processo constante de producdo de idéias organizadas, pelo pesquisador, no cenario complexo
de seu didlogo com o momento empirico.

Nessa concepg¢do de pesquisa, enfatiza-se a condi¢do do pesquisador como sujeito e a
importancia de suas idéias para a produg¢do do conhecimento. Ela se apresenta como um
processo irregular e continuo, dentro do qual, sdo abertos, de forma constante, novos
problemas e desafios pelo pesquisador, que, longe de seguir uma linha rigida que organize os
diferentes momentos do processo, se orienta por suas proprias idéias, intui¢des e opgoes,

dentro da complexa trama da pesquisa ( GONZALEZ REY, ibidem).



84

Uma pesquisa como a nossa que se caracteriza, fundamentalmente, por um contato
direto do pesquisador com a situacdo pesquisada, permite-nos reconstruir os processos € as
relagdes que configuram a experiéncia escolar didria. André (1995) explica que, por meio de
observagdo participante e de entrevistas intensivas, ¢ possivel documentar o ndo
documentado, isto &,

desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia a dia da
pratica escolar, descrever as agdes e representacdes dos seus atores
sociais, reconstruindo sua linguagem, suas formas de comunicacao e
os significados que sdo criados e recriados no cotidiano de seu fazer
pedagogico (p.41).

Nessa perspectiva, nossa pesquisa volta-se para o contato intimo com o cotidiano da
escola e da sala de aula. Imersos nesse espaco-tempo, conhecemos os embates € as
contradigdes, a dinamica e a diversidade de situacdes vivenciadas pelos professores e seus
alunos.

Pensamos que falar da pratica cotidiana na escola ¢ um desafio muito grande, uma
vez que as praticas escolares estdo em permanente movimento de construgdo e desconstrucao.
E um exercicio tdo delicado quanto ambiguo, de sinalizar movimentos aparentes e latentes,
significados concretos e ocultos, o discurso e a pratica, o visivel e o invisivel, o que se falae o
que se cala.

O que queremos afirmar ¢ que, mais do que descrever a escola em seus aspectos
negativos, mostrando o que ndo hé nela, o importante ¢ perceber que devemos estudar e
conhecer as escolas em sua realidade, como elas sdo, e, principalmente, buscando
compreender que aquilo que nelas se faz, cria-se e ¢ recriado. Todo esse movimento precisa
ser visto em relac@o direta e/ou indireta com instancias sociais e politicas mais amplas.

As atividades cotidianas sdo repetitivas, de certo modo, porém os professores
também criam e inventam acdes e relagdes todos os dias, o que corresponde, de certa maneira,

a novas formas de ser e fazer. Por isso, dentro do universo do cotidiano escolar, precisamos
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investigar nossas certezas, fazer perguntas sobre o que nos parece Obvio para entender as
ambigiiidades, contradi¢des e possibilidades que o cotidiano traz a tona.

A tendéncia de pesquisa sobre o cotidiano com a qual nos identificamos aqui ¢ a do
pensador francés Michel de Certeau (1994), que nos serve de inspiracao para a analise do
cotidiano dos professores. Tal autor entende o cotidiano como “espaco tempo de produgao de
praticas” e considera que devemos levar em conta as praticas culturais por meio das quais os
praticantes do cotidiano tecem suas relagdes.

Para Certeau (1994), as maneiras dos homens comuns produzirem no cotidiano
podem ser caracterizadas como “artes de fazer” e buscar estudar estas artes implica entender o
consumidor - 0 homem comum, o homem das massas - nao como ser passivo, mas que cria €
produz de uma determinada forma. Para descrever, analisar ¢ compreender essas “artes de
fazer”, isto ¢, as agdes do homem comum, Certeau (ibidem) criou dois termos: estratégia e
taticas, que, a nosso ver, ajudam-nos a entender as agdes cotidianas dos sujeitos da escola. O

autor define esses dois termos como:

Chamo de “estratégia” o calculo das relagdes de forgas que se torna possivel
a partir do momento em que o sujeito de querer ¢ poder ¢ isolavel de um
“ambiente”. Ela postula um lugar capaz se ser circunscrito como um proprio
e portanto capaz de servir de base a um gestdo de suas relagdes com uma
exterioridade distinta. (...) . Denomino, ao contrario, “tatica” um calculo que
ndo pode contar com um proprio, nem portanto com uma fronteira que
distingue o outro como totalidade visivel. A tatica s6 tem por lugar o do
outro. Ela ai se insinua, fragmentariamente, sem apreendé-lo por inteiro, sem
poder reté-lo a distancia (...) (p.46).

Certeau (ibidem) veio mostrar, por meio desses termos, o cotidiano como nogao de
movimento, de trajetoria. Nao mostra o cotidiano como negatividade, mas, sim, como
positividade; um espaco - tempo no quais os homens produzem estratégias e taticas. Sendo as

estratégias acdes construidas pelos sujeitos dentro de um espaco de poder que as organiza e as
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taticas agoes, circunstanciais, que apresentam continuidades e permanéncias, que se produzem
em relacdo ao outro porque ndo t€m lugar proprio e nao se vinculam ao poder.

Partindo dessa perspectiva, podemos afirmar que a pratica dos sujeitos produzidas no
cotidiano da escola sdo permeadas de taticas e estratégias e compreender o movimento na
qual estas se constituem ¢ um grande desafio para nossa pesquisa.

Reafirmando o que diz Michel de Certeau, Cunha (2000) ressalta que “o cotidiano se
caracteriza por um fazer constante, resultados dos embates entre estratégias e taticas
produzidos pelos sujeitos da escola” (p.60 )

Acreditamos ser importante estudar o cotidiano das salas de aula, onde sdo gerados
novos sentidos e significados que sdo inseparaveis das historias de alunos e professores,
assim como da subjetividade social da escola, na qual aparecem elementos advindos de outros
espacos sociais.

Segundo Cunha (ibidem), a vida cotidiana na escola nao se apresenta apenas como
um recorte do movimento histdrico mais amplo, ou como simples reflexo das estruturas
sociais determinante. Para ela, o cotidiano da escola e da sala de aula constituem unidades ou
totalidades, que retinem aspectos gerais e singulares da historia dos grupos e das pessoas e
dizem respeito as experiéncias diarias da vida e a um conhecimento da vida diaria dos sujeitos
(p-80).

Como se percebe, o cotidiano ¢ um espago - tempo que possibilita ao pesquisador
desvelar taticas e estratégias produzidas e reproduzidas no interior da sala de aula, e
acreditamos que esse ¢ um caminho vidvel para que possamos compreender aspectos
historicamente ignorados pela pesquisa educacional.

Portanto, os estudos que se voltam para o cotidiano permitem pensar o homem na sua
totalidade e singularidade. Permitem falar do professor mostrando sua singularidade em

relacdo com o social.
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1 - Procedimentos realizados e instrumentos utilizados na construcio dos dados

As relagdes que se estabelecem entre professor/aluno e aluno/aluno na sala de aula
sdo permeadas por uma multiplicidade de significados que fazem parte de um universo socio-
cultural que constitui a escola. Para entender e interpretar os movimentos da sala de aula, seus
significados e sentidos associados com a cultura escolar, os dados produzidos em nossa
pesquisa sdo decorrentes da convivéncia no dia-a-dia da escola e das observagdes
participantes, que envolvem observacdes didrias, entrevistas semi-estrururadas, registros
escritos de conversas, gravacdes em audio de reunides e producgdes intensas de notas de
campo. Entendemos que os instrumentos que utilizamos sdo importantes, porque registram a
constitui¢do da pesquisa como processo que vai se desenvolvendo de acordo com a
convivéncia do pesquisador com o local de estudo e seus sujeitos.

A observacio participante e a producio das notas de campo

As observagdes, segundo André (1995), ocupam um lugar privilegiado como método
de investigacdo. Seu uso proporciona “um contato pessoal e estrito do pesquisador com o
fenomeno pesquisado”, possibilitando que este se aproxime mais da “perspectiva dos
sujeitos”(p.26). Além do mais, por meio da observagdo, o investigador pode descobrir
aspectos novos do problema. As nossas observacdes resultaram em 65 notas de campo, das
quais apresentamos trés (Apéndice G) que consideramos importante para a escrita final do
trabalho. As notas de campo foram produzidas a cada dia de convivéncia na escola e na sala
de aula com a professora Helena e seus alunos, ao redigi-las tivemos a preocupagdo de nao
produzir apenas um carater descritivo, e, sim, procurar captar, com um olhar mais sensivel e
atento, situacdes e significados menos visiveis, elementos que se mantinham secundérios na
realidade. Buscamos captar, sobretudo, questdes singulares, que ddo forma a constituicdo do

processo de ensinar e aprender. Apoiamo-nos em Cunha (2000), quando afirma que:
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(..). as notas de campo sdo importantes ndo por causa da precisdo do relato
ou algo semelhante, mas, sim, porque mostram a construcdo da
inteligibilidade de uma questao, tema ou problema (p.112)

Mediante nossas notas de campo, acreditamos ser possivel analisar as configuragdes
do ensinar-aprender na sala de aula do 3° ano, registramos os planos de aula elaborados pela
professora , o uso da cartilha e do livro didatico, as estratégicas que ela utiliza para promover
o aprendizado dos alunos, a interacdo deles com o conhecimento e as relacdes entre a
professora e as criangas.

Entrevistas

Pensamos que a entrevista ¢ fundamental, quando se tem em vista captar os
significados que os sujeitos constroem sobre a realidade. Para Trivinos (1987), a entrevista
semi-estruturada ¢ importante porque, ao mesmo tempo em que valoriza a presenca do
investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a
liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacao (p. 146).

No campo de pesquisa, realizamos entrevistas (Apéndice A) com quatro professoras
que ministraram aulas anteriormente para as criangas que compunham a turma que
observamos, com o objetivo de construir um pouco da historia do aprender e do ndo-aprender
dessas criancas. Foram duas entrevistas (Apéndice B) com a professora da turma do 3° ano F,
a primeira, no inicio do seu trabalho e a outra, no final do ano letivo, para compreender
melhor sobre o que pensa dos alunos e do trabalho que realizou. Entrevistamos também o
diretor (Apéndice C) e a supervisora da escola ( Apéndice D), no intuito de captar os
movimentos mais amplos da institui¢ao. Além dessas, conversamos com quinze criangas da
turma do 3° ano F, para entender o que pensam da escola e suas relacdes com o aprender e nao
aprender. Todas as entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas.

Pelas entrevistas com as professoras, acreditamos ser possivel analisar as concepgoes

de ensino-aprendizado que permeiam sua pratica pedagdgica e permitem-nos captar as
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relagdes estabelecidas entre professor, conhecimento e aluno. As justificativas e os discursos
dos professores, presentes nessas entrevistas, manifestam suas concepgdes sobre a proposta de
ciclos de aprendizagem e a relacdao desta com o nao aprender dos alunos.

Apresentaremos, a seguir, alguns dados de nossa pesquisa produzidos por meio de
entrevistas e notas de campo. Para demarcar as diferengas desses dados, optamos por utilizar
fontes diferentes ao apresentd-los. Nesse sentido, para expor trechos das entrevistas,

utilizamos a fonte Arial e, para as notas de campos, a fonte Comic Sans Ms.

2 - A Escola Alvorecer'!

Diferentemente de uma simples coleta de dados, entendemos que o trabalho de
campo deve envolver um processo permanente de estabelecimento de relagdes e de
construgdes de eixos relevantes de conhecimento dentro do cendrio em que pesquisamos o
problema. Ele exige do pesquisador a producdo permanente de idéias e explicacdes que
constituirdo o corpo da pesquisa ( GONZALEZ REY, 2002).

No campo de trabalho, devemos estar atentos a realidade que pesquisamos;
sensibilidade, abertura e flexibilidade sdao essenciais para a descoberta de novas possibilidades
a serem exploradas. Vemos a pesquisa de campo como um processo de convivéncia entre
pessoas. Sendo assim, pensamos que nao sao apenas as regras metodoldgicas que nortearao
nossa pesquisa, mas a manutencao de uma qualidade de relacionamento entre o pesquisador e
as pessoas da escola.

Dessa maneira, optamos por participar do cotidiano de uma escola publica da rede
estadual de ensino de Uberlandia- MG. O critério que utilizamos para selecionar a escola a ser

investigada foi o fato de estar organizada em ciclos de aprendizagem, possuir as séries iniciais

do ensino fundamental e atender criangas oriundas de classes populares. Muitas pesquisas, tal

' Os nomes usados para designar a escola ¢ os sujeitos de nossa pesquisa sio ficticios.
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como discutimos no capitulo I deste trabalho, mostram-nos que os fatores sdcio-econdomicos
nao influenciam no desenvolvimento cognitivo dos alunos, ou seja, a caréncia social dessas
criancas nao ¢ um fator determinante para o aprendizado, e estamos de acordo com essa linha
de pensamento. Por isso, optamos por trabalhar numa escola que recebe criancas com
pequeno poder aquisitivo.

Iniciamos a busca de uma escola para realizar nossa pesquisa em outubro de 2003.
Primeiramente, fomos, varias vezes, a Superintendéncia de Ensino da cidade de Uberlandia -
responsavel pela administracdo e coordenagdo das escolas estaduais - para conversar com as
coordenadoras da area pedagogica sobre nossa pesquisa e obter informagdes sobre as escolas
que adotaram os ciclos de aprendizagem.

As visitas a Superintendéncia possibilitaram-nos o acesso a documentos importantes
para nossa pesquisa, além de obtermos uma lista de escolas da cidade de Uberlandia que
haviam aderido aos ciclos de aprendizagem. Com base nessa lista, que continha sessenta e
sete escolas de ensino fundamental e médio, visitamos cinco localizadas em bairros carentes e
que possuiam o ensino fundamental. Em trés delas, realizamos duas visitas, previamente
agendadas, mas as diretoras, apesar de confirmarem os encontros, ndo puderam nos atender
devido a varios motivos como: substituicdo de professores, reunides internas e externas, ou
até mesmo porque ndo se encontravam na escola no momento da reunido.

Na quarta escola, pudemos conversar com a diretora e expor os objetivos da
pesquisa. Entretanto, o papel da pesquisadora nao foi muito bem compreendido por ela e nos
foi solicitado que realizassemos tarefas e assumissemos papéis que nao nos eram possiveis de
realizar naquele momento, por exemplo, tomar leitura dos alunos e auxiliar os professores
durante as aulas e na elaboracdo de materiais didaticos, uma vez que a escola ndo tinha

Supervisora Escolar.
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Na quinta escola, que se confirmou como o local de nossa pesquisa, a Supervisora
demonstrou grande interesse pela pesquisa e entendeu nossa proposta de trabalho, porque
acreditou que os objetivos apresentados estavam de acordo com os desafios vivenciados pela
instituigao.

Assim, iniciamos o trabalho de campo. Freqlientamos a escola durante os meses de
novembro e dezembro de 2003. Nesse periodo, participamos dos acontecimentos da
instituicdo sem a preocupacao de estar em um ou outro lugar especifico. Participamos de
reunides pedagdgicas, do dia-a-dia na sala de professores e do patio da escola. Nesse primeiro
momento, prestamos atengdo nos movimentos e processos de toda a escola, uma vez que, para
compreender as especificidades da sala de aula, ¢ necessario relaciona-las ao todo da escola.
Em 2004, recomegamos nosso trabalho na escola, no primeiro dia letivo do més de fevereiro e

terminamos no més de novembro.

A escola estudada esta localizada num bairro de periferia urbana com populacao de
baixa renda no municipio de Uberlandia e recebe criangas de cinco bairros vizinhos. O bairro
da escola apresenta uma boa infra-estrutura fisica, tendo asfalto, saneamento basico,
iluminacdo publica e casas de alvenaria construidas em conjuntos populares. Os outros quatro
bairros atendidos pela escola, que cresceram de forma bastante acelerada nos ultimos anos,
possuem uma configuracgao fisica e social precaria.

Um desses bairros, o mais proximo a escola, ¢ dotado de infra-estrutura basica, com
asfalto, redes de agua, luz, esgoto e transporte coletivo. As moradias sdo construidas em
etapas, com tijolos ou bloco de cimento, os passeios ndo possuem calgamento, € a maioria das
casas € composta por um quarto, sala, cozinha e banheiro, onde vivem familias numerosas.
Existe uma grande quantidade de pequenas lojas e muitos mercadinhos e bares.

Os outros trés bairros foram formados por invasdes de grupos ligados a movimentos

sociais que lutam pela justica e igualdade social. Esses movimentos sao frutos do MST
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(Movimento dos Sem Terra) que se expandiram nacionalmente a partir das tltimas décadas do
século XX. Os grupos que vivem nos bairros mencionados sao conhecidos como “Sem Teto”
e requerem do municipio moradias. Porém observa-se que os loteamentos nesses bairros ainda
nao estdo legalizados. A maior parte das moradias ¢ formada por barracdes de lona, plastico, e
de outros materiais adaptados para construcao das casas.

Os servigos publicos desses bairros sao deficitarios, ndo existe servico de esgoto, as
ruas ndo sao asfaltadas e bastante esburacadas. Nao ha escolas, creches e nem posto de
assisténcia médica. Assim, os moradores dessa regido buscam satisfazer suas necessidades
basicas (alimentos, remédios, assisténcia médica, educacao escolar e transporte publico) no
bairro onde se localiza a “Escola Alvorecer”.

Durante o desenvolvimento da pesquisa de campo, ao percorrer esses bairros,
percebemos que nenhum deles apresenta espacos culturais e esportivos como teatro, cinemas,
centro esportivo e bibliotecas. A caréncia vivenciada pela populacao desses bairros pode ser
visualizada também em relagdo ao sistema educacional. A “Escola Alvorecer” ¢ a unica
institui¢do publica estadual localizada naqueles bairros e foi inaugurada no dia doze de
novembro de 1982.

Atualmente, atende a 1200 alunos do ensino fundamental e médio, em trés periodos
de funcionamento: das 7:30 as 12:00 estudam jovens do quinto ano do ensino fundamental até
o terceiro ano do ensino médio; das 13:00 as 17:15, criancas da fase introdutéria do ciclo
inicial de alfabetizagdo'* até o quinto ano do ensino fundamental; das 18:40 as 22:00 estudam
alunos jovens e adultos, do ensino fundamental e médio.

Foi no turno da tarde que realizamos a pesquisa, devido ao nosso interesse de

trabalhar com as séries iniciais do ensino fundamental. Nesse turno, a escola possui 22

'2 0 ensino atual esta organizado da seguinte maneira: Ciclo inicial de alfabetizagdo com trés anos de duragio,
que incorpora a fase introdutdria ( alunos de 6 anos), fase I (alunos de 7 anos) e fase II ( alunos de 8 anos) e o
ciclo complementar de alfabetizagdo com dois anos de duracdo, que incorpora a fase III ( alunos de 9 anos) ¢ a
fase IV (‘alunos de 10 anos).
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professores, dentre os quais, oito atuam no quinto ano e quatorze que atuam nos ciclos iniciais
de alfabetizacdo e no ciclo complementar de alfabetizagdo. Dos docentes que trabalham nos
ciclos iniciais, nove sao professores efetivos e cinco sdo contratados.

Na parte da tarde, a escola atende 420 alunos. A equipe técnica conta com uma
supervisora, além do diretor e da vice-diretora. Os servigos de apoio contam com: uma
inspetora; uma bibliotecaria; uma eventual; uma secretaria; duas auxiliares administrativas e
seis funciondrios que cuidam da limpeza da escola e da cozinha.

O espago fisico da escola ¢ diferenciado do modelo usualmente adotado pelas escolas
estaduais. A escola ¢ um edificio térreo, composto de um tnico e grande corredor, no qual se
localizam, de um lado e outro, dez salas de aula, a sala dos professores, da supervisora ¢ a
diretoria. Nao existe outra area de circulacdo além desse corredor, a movimenta¢ao dos
alunos, professores e funcionarios se da exclusivamente por esse espaco. Ao lado da entrada
do corredor, localizam-se a biblioteca e duas salas de aula em que funcionam dois quintos
anos. Na outra extremidade do corredor, ou seja, no final dele, ha o refeitorio, que conta
apenas com trés mesas pequenas, poucas cadeiras e a cozinha. A maioria dos alunos
alimentam-se em pé porque ndo ha espago e nem moveis para que se sentem.

Percebemos que o espaco da escola apresenta-se bastante limitado. A quadra de
esporte ¢ grande, mas ¢ muito suja, estd bastante degradada, ndo existe mais tabela de
basquete, rede para a trave, mas € o Unico lugar que as criangas possuem para brincar no
momento do intervalo.

O nosso foco de pesquisa centrou-se, principalmente, na sala de aula de aula,
entretanto também estivemos em outros espacos da escola e deles participamos: da sala dos
professores, no patio da escola, em eventos e festas, em reunides administrativas com os
professores, em reunides de pais, em palestras de capacitagdo de professores, entre outras

atividades. Nossa aten¢do voltava-se, nessas oportunidades, para a cultura da escola e
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observdvamos as agdes e praticas cotidianas, as formas de organizacao do trabalho e as
relagdes que se estabelecem entre os diversos sujeitos que participam do cotidiano da escola.
Todas essas vivéncias, fora do ambiente da sala de aula, de que participamos, também, estao

registradas em nossas notas de campo.

2.1 - Tracos da cultura escolar: subjetividades em movimento

Durante os nossos primeiros contatos com o cotidiano da escola, fomos tomadas por
um sentimento de surpresa frente aquele ambiente escolar que, aparentemente, se mostrava
fisicamente inadequado, frio, sem alegria, enfim, ndo era um ambiente acolhedor. Ao
aproximarmo-nos da Escola Alvorecer, encontramos uma escola preocupada mais em cumprir
a lei, e menos com o pedagdgico, demonstrando até¢ um certo descuido com o ensino. Uma
escola em que ndo existiam reunides pedagodgicas; uma escola cujos profissionais ndo tinham
tempo de discutir suas dificuldades de trabalho, ndo buscavam solugdes coletivas para os
problemas vivenciados, sendo que muitos situavam os problemas da escola nos alunos, em
suas condi¢des de vida, no sistema de ciclos, no governo, nas familias, ou seja, reclamavam
da auséncia de condig¢des ideais para darem suas aulas.

Num primeiro momento, com todos esses conflitos, tivemos a sensagdo de “falta de
vida”, devido ao ambiente, as relagdes distantes entre professores, a falta de dialogo, a
despreocupagao com o pedagogico. Entretanto, aos poucos, especialmente quando adentramos
para a sala de aula, fomos identificando e compreendendo o mundo fascinante e contraditorio
da vida escolar na Alvorecer.

O proprio nome (ficticio) que atribuimos a escola deve-se a esse momento de
descoberta de algo que pensavamos inexistir. O que queremos dizer € que, durante a pesquisa,

a vida da escola mostrou-se para nos e revelou-se bastante dindmica e cheia de conflitos.
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Quando comecamos a observar o cotidiano da escola, no final de 2003 e inicio de
2004, o sistema escolar de Minas Gerais estava passando, naquele momento, por mais uma
reforma imposta pelo atual governo por meio da resolucao n® 430. Neste documento, institui-
se o ensino fundamental de nove anos nas escolas publicas estaduais. Vivenciamos o
momento em que o decreto chegou e a reagdo da escola diante de mais uma imposigao.

Foram momentos conflituosos, porque a escola tinha que cumprir a determinagao
legal, ou seja, deveria matricular alunos de seis anos de idade, porém nao tinha espaco fisico
para receber essas criancas. Diante desse impasse, a escola, com os recursos que tinha naquele
momento, criou uma solugdo para receber tais criangas e cumprir a lei. Pediram emprestadas,
a uma igreja catolica, que se localiza ao lado, duas salas para funcionar como anexo.

A escola criou tal solu¢ao, mas com ela vieram inimeros problemas, € o mais grave,
além das péssimas condigdes fisicas das salas, que eram pequenas com teto baixo e muito
quente, com a pintura suja e as carteiras velhas, sua localizacdo também, era totalmente
inadequada, ficavam no patio da igreja onde também funcionava um depdsito e uma oficina
de reciclagem de material. O cheiro e a limpeza do local, também eram totalmente
inadequados para o funcionamento das salas de aula. Diante das dificuldades e limitagdes da
escola, percebemos como ¢ atingida pelas propostas do atual governo. Acreditamos que cada
escola se apropria dessas mudangas, em seu cotidiano, de maneira singular. Essa
singularidade, formas diferentes e unicas de organizar, pensar, criar, o modo de ser e viver da
instituicdo constitui a cultura escolar que se mostra como um processo dindmico no qual estao
presentes interesses diversificados dos sujeitos da escola. Para nos, a escola Alvorecer
apresentou um modo singular de viver as mudangas contemporaneas, o que se relaciona a sua

vida, a sua cultura, anterior a tais mudangas.
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Para ter maior compreensao sobre os aspectos da cultura escolar, buscamos uma
aproximacao com o pensamento de Vindo Frago (2001). Para esse autor, o conceito de cultura

escolar pode ser entendido como:

un conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias,
habitos y practicas — formas de hacer e pensar, mentalidades y
comportamientos- sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de
tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho y
compartidas por sus actores en el seno de las instituciones educativas.
Tradiciones, regularidades y reglas de juego que se trasmiten de generacion
en generacion y que proporcionan estrategias para integrarse en dichas
instituciones, para interactuar y para llevar a cabo, sobre todo en el aula, las
tareas cotidianas que de cada uno se esperan, asi como para hacer frente a las
exigencias y limitaciones que dichas tareas implican o conllevan (p.29)

Essa concepcdo de cultura escolar pde em destaque o conjunto das caracteristicas do
modo de ser e viver tipicamente escolar, envolvendo a dimensao do cotidiano, os sentidos € os
significados das praticas do universo escolar. Vindo Frago (2001) parte dessa concepcdo de
cultura, para discutir a dificuldade das reformas educacionais em adentrar nas praticas e

rotinas, enfim, na vida cotidiana escolar. Nesse sentido, o autor mostra que o conceito de

cultura escolar foi elaborado para:

... explicar o entender el relativo fracaso de las reformas educativas a partir
del enfretamiento, diferencias y divorcio existente entre la cultura de los
reformadores y gestores de la administracion educativa y la de los profesores
y maestros. Las reformas seriam lanzadas, una tras outra, por los
reformadores y gestores del sistema educativo respondendo a sus intereses,
enfoques e informacion, y (re) adaptadas, interpretadas, trasformadas,
asimiladas o rechazadas por los profesores y maestrs desde su propia cultura,
mentalidad, intereses y practicas (p.30)

Para esse autor, o conceito de cultura escolar ajuda a compreender o relativo fracasso
das reformas educacionais. A escola tem um modo prdoprio de vivenciar os impactos das
reformas, os interesses, as necessidades, e as perspectivas da cultura dos reformadores sao
divergentes da cultura escolar. Nesse sentido, explica-se a dificuldade de aproximacao entre a

proposta de reforma e a cultura da escola.
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Entendemos que apreender os aspectos da cultura escolar que lhe conferem
determinada singularidade ¢ importante para entendermos o cotidiano da sala de aula. Na
presente pesquisa, buscou-se aprofundar nos aspectos da cultura escolar para
compreendermos a relacdo entre o processo de ensinar-aprender e ndo-aprender e a pratica
docente no cotidiano de uma escola organizada em ciclos. Tal relacao foi tecida por meio de
nossas reflexdes sobre os movimentos, as atitudes e os acontecimentos da escola.

Nao podemos ignorar a complexidade da cultura escolar, em que os diferentes
sujeitos que se encontram nesse espago-tempo participam de uma multiplicidade de redes de
convivéncia, nas quais vao se formando multiplas subjetividades que os fazem diferentes a
cada dia.

Podemos afirmar, assim, que a cultura escolar esta vinculada a formacao de
subjetividade. Como ja discutimos antes, na segunda parte deste trabalho, compreender o
conceito de subjetividade ¢ importante para entender o modo particular e especial de
organiza¢do da escola, as relagdes pessoais que se estruturam no seu interior € o processo de
ensino- aprendizagem que ¢ permeado pela subjetividade.

Acreditamos que a subjetividade ¢ produzida nas relagdes sociais, mais
especificamente, no movimento cultural. A cultura produz, articula e, ao mesmo tempo, sofre
influéncias da subjetividade. Nesse sentido, considerar que a escola possui uma cultura,
singular, significa dizer que ela produz subjetividade e, ao mesmo tempo, sofre influéncia
dela.

Para Gonzalez Rey (2001), o social e o individual s3o dois momentos do processo de
constituicdo da subjetividade, havendo, entre esses momentos, uma integracdo simultanea.

Reportando-nos, novamente, a esse autor podemos entender que:

... 08 processos de subjetividade social e individual ndo mantém uma relagédo
de externalidade, mas se expressam como momentos contraditorios que se
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integram de forma tensa na constitui¢do complexa da subjetividade humana,
que ¢ inseparavel da condi¢do social do homem (...) temos de ter clareza em
todo 0 momento em que a condi¢do de sujeito individual se define somente
dentro do tecido social em que o homem vive, no qual os processos de
subjetividade individual sdo um momento da subjetividade social, momentos
que se constituem de forma reciproca sem que um se dilua no outro, ¢ que
tém de ser compreendidos em sua dimensao processual permanente (p. 2006).

A subjetividade constitui-se, portanto, a partir de interagdes sociais que se
estabelecem entre as pessoas, por isso, um estudo sobre o ensinar-aprender numa escola
organizada em ciclos, ndo pode deixar de considerar a subjetividade social da escola, a cultura
escolar e os diversos sujeitos que participam diretamente da constru¢do do dia-a-dia da escola.

Assim como Cunha (2000), acreditamos que:

. a producdo do professor no dia-a-dia da sala de aula esta diretamente
ligada a subjetividade da escola. Enquanto ndo levamos em consideragdo os
significados e as configuragdes particulares que se fazem presentes no
cotidiano da escola, ndo podemos apreender os sentidos particulares do
trabalho de cada profissional da escola, principalmente do professor. Sem
levarmos em conta as configuragdes subjetivas que se articulam na escola,
torna-se facil julgar o professor de forma simplista, em termos de certo e
errado apenas. O maior desafio que se apresenta, nesse caso, ¢ entender
pensamentos, sentimentos ¢ acgdes, enfim, o fazer do professor, a partir do
proprio sujeito; ou seja, o que se pretende ¢ compreender como a realidade
engendra pessoas € grupos (p.144).

Assim, poderiamos afirmar que, para entender a pratica do professor e o processo de
aprender e ndo aprender no cotidiano da sala de aula de uma escola organizada em ciclos,
procuramos uma aproximagdo com a complexidade do universo particular da Escola
Alvorecer. E falar de subjetividade de professores e da escola justifica-se em decorréncia da
necessidade de compreender a singularidade da cultura escolar que ¢ constitutiva.

Sobre a subjetividade social, Cunha (2000) enfatiza que:

Podemos considerar, entdo, que encontramos a subjetividade social
configurada em grupos e que ela corresponde a uma certa singularidade que
cada grupo apresenta; o que se ressalta neste conceito ¢ o entendimento de
que grupos interpretam, significam as influéncias recebidas e que toda agao
do grupo incorpora tais significagcdes; ao mesmo tempo, tais significados
interferem no processo de producdo destes significados e das agdes
desenvolvidas (p. 146)
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Dessa forma, nossa inten¢do, neste momento, ¢ captar os sentidos, as agdes, as
dificuldades vividas, os valores que se confrontam, e também entender como essa organizacao
singular da escola reflete-se no dia-a-dia do professor ¢ no processo de aprender e ndo
aprender de seus alunos. Para tanto, identificamos, na escola, movimentos e caracteristicas
particulares muito importantes dos sujeitos da escola, que nos permitem compreender um
sentido particular, que articula a escola e influencia no trabalho da professora Helena e no
aprendizado e nao aprendizado de seus alunos.

Para apresentagdo e andlise desses movimentos, utilizamos dados obtidos nas
entrevistas que realizamos com docentes, o diretor, a supervisora e nas observagdes
registradas em notas de campo. Nosso desafio €, pois, mostrar como encontramos sentido

naquilo que, para um olhar comum, pareceria ininteligivel ou sem importancia.

2.2 - A cultura escolar e o sistema de ciclos de aprendizagem

Para visualizar melhor alguns movimentos singulares que emergiram na cultura
escolar — produzida e reproduzida pelos sujeitos que dela fazem parte, apresentaremos dois
acontecimentos que testemunhamos durante o tempo em que permanecemos na escola
Alvorecer. Esses acontecimentos ajudam-nos a entender o clima da escola e como isto
repercute na sala da professora Helena e nas relagdes estabelecidas com os alunos. Vejamos
esses acontecimentos:

e Os policiais na escola: cuidado ou violéncia?

A sala da professora Helena, desde sua criagdo, sempre foi permeada por situagdes
conflituosas, que envolviam brigas e agressdes fisicas entre alguns alunos. Nesses momentos
conflituosos, a professora Helena parecia estar indiferente aos comportamentos e atitudes das

criangas. Sem se preocupar com essas relacdes que se instalaram na sala de aula e que, a cada
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dia, se tornavam mais freqlientes e mais intensas, a professora Helena recorreu a Supervisora
da escola em busca de ajuda.

O pedido de ajuda ultrapassou os muros da escola e veio representado pela patrulha
escolar. Os policiais adentraram o espaco da sala e, acostumados a lidar com outras situacdes
sociais que, diferentemente das situagdes escolares, requerem a utilizacdo de praticas nao
adequadas ao cotidiano da escola, dentro da sala de aula, frente aos alunos, enfatizaram que se
as brigas ndo acabassem seus destinos seriam o “Juizado de Menor”. Assustadas, nesse
momento, as criancas disseram que ndo haveria mais brigas dentro de sala de aula. Entretanto,
1ss0 ndo aconteceu. Novas brigas aconteceram no decorrer de todo o ano letivo e, como antes,
a professora Helena permaneceu alheia a tais conflitos. Assim nos perguntamos: Sera que os
conflitos que emergem na sala de aula sdo problemas para policiais resolverem? Qual o papel
do professor? Qual o papel da escola? O que levou a escola a agir dessa maneira? E as
criancas? Quais as repercussoes dessas praticas em suas vidas? Existem outras questdes que
poderiam ser levantas, mas o mais importante ¢ que presenciar esse acontecer fez-nos pensar
que a escola e os professores estdo sem recursos para lidar com os conflitos que atravessam o
cotidiano escolar.

e O dia das criancas: cinema para todos ? Alegria para poucos?

Tradicionalmente, a semana do dia das criangas ¢ esperada com entusiasmo e desejo
de ter e viver momentos de alegrias. Participando das atividades da semana da crianga
realizadas pela escola Alvorecer, fomos surpreendidos por um acontecimento que negou a
muitas criangas o direito de concretizar o principal momento de alegria proposto pela
instituicdo. Esse momento seria a ida ao cinema — assistir o filme “Garlfield” —, divulgado
pela midia e exibido no cinema da cidade. O que seria um grande acontecimento tornou-se,
em decorréncia, da organizacdo da escola, um ato de exclusdo de muitas criangas, pois a

exigéncia para ir ao cinema era o pagamento de R$4,00. Para alguns, essa quantia pode
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parecer insignificante, mas precisamos lembrar que as criangas que estudam na escola
Alvorecer nao possuem condi¢des financeiras para muitas atividades, dentre elas, as de lazer.
Sem dinheiro para pagar a ida ao cinema, apenas quatro criangas — de um total de trinta da
turma do 3° ano — foram assistir o filme. As outras 26 criangas ficaram em suas casas, pois ja
sabiam que nao haveria aula no dia da ida ao cinema.

Relatar esse acontecimento faz-nos reviver e relembrar o que sentimos ao ver as
criancas excluidas e negadas a viver um momento que, para muitas, seria a realizagao de um
desejo: conhecer o cinema, fazer algo diferente daquilo que ¢ produzido na escola.

Em sintese, os dois acontecimentos revelam uma face da escola que nem sempre ¢
questionada. Uma face constituida por certa insensibilidade nos relacionamentos
estabelecidos com crianga. Caracteristica que influenciou o0 modo como a professora Helena
relacionou-se com seus alunos de forma indiferente e distante.

A nosso ver, esses acontecimentos ensinaram as criangas que elas ndo podem nada.
Nao podem ir ao cinema, ndo podem comemorar o dia das criangas, € sdo processos €
atitudes que influenciam na aprendizagem deles, porque aprender ¢ ser ativo, ter acdo, ¢
transformar, ¢ captar o mundo, ver o mundo de forma diferente. Assim quando lhes tiram

o direito de ver o diferente, o que acontece?

A Escola Alvorecer e os ciclos de aprendizagem

Comecamos com a fala do Diretor da Escola:

A implementagao do sistema de ciclos foi automatica, veio de cima
mesmo, ninguém participou, nem os diretores nem professores,
apesar de terem participado de algumas reunides, mas nao tiveram
como optar, porque segundo o pessoal da superintendéncia da
época, a escola que nao optasse pelo ciclo estaria deixando de
receber alguns beneficios. Entdo veio de cima, uma maneira de ser
obrigado a aceitar.

(Entrevista- 29/10/2004)
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Essa fala do diretor veio ao encontro do que gostariamos de abordar neste momento,
ou seja, conhecer melhor como se configurou, na escola, o sistema de ciclos e a maneira como
os professores € a escola vem recebendo as mudangas e as novidades apresentadas por mais
uma imposicdo. Em outras palavras, questionamos: Como os professores lidam com essa
proposta de mudanca? O que mudou na escola Alvorecer, apds a adogao do sistema de ciclos?
E possivel mudar algo na escola sem que os professores participem da proposta de mudanga?

As palavras iniciais do Diretor Afonso informam-nos sobre como a proposta de
ciclos foi implementada na escola. Afonso foi professor de matematica durante vinte anos de
a escola Alvorecer e exerce o cargo de Diretor, conquistado por meio de elei¢do, ha cinco
anos. Ele vivenciou os conflitos, as contradi¢des, a reacdo da escola, dos professores, e seus
relatos colaboraram muito para termos uma visdo geral do impacto da reforma de ciclos no
cotidiano da escola e na vida do professor da escola Alvorecer

Podemos afirmar, conforme a fala do Diretor, que a implementag¢do dos ciclos foi
uma imposi¢do que ndo levou em conta o pensamento, os desejos e as condi¢gdes dos
professores. Essa nova medida provocou mudancas na cultura da escola, e o que queremos
mostrar ¢ o modo proprio, como a Escola Alvorecer e seus professores vivenciaram, e
vivenciam, a implementacao dos ciclos, € como isso repercute no cotidiano da sala de aula da
professora com a qual trabalhamos.

Para termos uma maior compreensdo sobre como os acontecimentos foram se
desdobrando, ¢ preciso retroceder e contar brevemente como a proposta de ciclos de
aprendizagem comegou a ser estabelecida na escola.

A partir de 1998, a Escola Alvorecer, por meio da resolu¢ao 8086/97, reorganizou o

sistema escolar e passou a organizar-se em dois ciclos que abrangeram todo o ensino
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fundamental, o primeiro incluia os quatros primeiros anos, € o segundo, os quatros anos
finais, com reprovacao ao final de cada ciclo.

Logo em seguida, no ano de 2000, por meio da resolugdao 06/2000, a escola passou a
organizar-se em trés ciclos: ciclo basico (antigas 17, 2* e 3% séries); ciclo intermediario (
antigas 4%, 5* e 6* séries; e o ciclo avangado (antigas 7% e 8 séries), sendo a reprovagao
permitida no final de cada ciclo. Segundo o diretor, esse periodo foi marcado por muitos

conflitos, principalmente com a Superintendéncia de Ensino:

Acaba que nesse periodo tivemos que estar aprovando todos os
alunos. Tanto é que hoje nés temos alunos aqui na quinta série, na
sexta série, que ndao sabem nem escrever o nome direito. Ele teve
que ir sendo aprovado. Quando o aluno era retido aqui na escola, e o
resultado ia para a Superintendéncia, ela ndo aceitava, eles sempre
mencionavam que nao podia reter o aluno, que tinha que mudar
(Entrevista em 29/10/2004).

O que Afonso nos relata tem uma importancia muito grande, e nos faz constatar que
os ciclos s3o uma medida para camuflar os indices de reprovacdo escolar. Ou seja, nesse
periodo, de acordo com os documentos, o aluno poderia ser retido ao final de cada ciclo, mas,
mesmo assim, a Superintendéncia ndo aceitava o resultado e pedia para a escola alterar os
dados, em outras palavras, passar o aluno de ano. Quando questionado sobre a relagdo da
implementa¢do do sistema de ciclos com a alteragdo dos indices de repeténcia, o diretor

afirma que:

Eu creio que os ciclos vieram para diminuir as taxas de repeténcia,
porque se nos formos olhar a repeténcia, vamos ver que, as vezes,
um mesmo aluno da despesa para o Estado até doze anos, ao ponto
que ele deveria dar oito, falando de primeira a oitava série. Nesse
caso eu acho que o estado ganhou muito, porque teve condigdes de
atender a uma maior demanda de alunos que estava chegando na
escola, que é um problema também. Na nossa escola, seria um
problema, por exemplo, nds temos trés turmas de quarta série e
temos trés de terceira, como € progressado continuada, essas trés
turmas ja vao encher essas trés turmas de quarta. Se os alunos
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ficassem retidos, onde eu iria coloca-los? Se eu ndo tenho sala e ndo
posso abrir outra sala
( Entrevista em 29/10/2004).

Essas palavras levam-nos a crer que o diretor atribui a adog¢do do sistema de ciclos a
necessidade economica do estado para ver crescer uma educagdo em termos quantitativos. Ao
mesmo tempo, dao-nos pistas de que a proposta ¢ vivenciada pelos profissionais da escola
como uma situagdo problematica, que gera duvidas e desconhecimento sobre o trabalho que
realizam na escola.

Em relacdo a aceitacdo da proposta, Afonso relata que:

Eu nao aceitei muito bem, como até hoje eu nao aceito (...), percebo,

aqui na escola, que os professores também reagiram muito mal, ndo

aceitaram n&o, protestaram muito, como até hoje ainda protestam.
(Entrevista 29/10/2004)

Afonso expressa ndo sé o seu sentimento de insatisfacdo em relagdo a proposta de
ciclos, mas também os dos professores da escola. Percebemos, durante nossa permanéncia na
escola, que essa insatisfacdo dos professores com os ciclos ¢ ainda mais forte, especialmente,
em relacdo a auséncia de reprovacao.

Observamos que a Escola Alvorecer revelou peculiaridades em relagdo a proposta de
ciclos, apresentando, por um lado, um distanciamento da proposta oficial e, por outro, a
incorporagdo de alguns de seus principios. Percebemos esse distanciamento, quando
descobrimos que ainda existem muitas praticas docentes pautadas no sistema seriado de
ensino. Como a nomenclatura, quando no dia-a-dia usa-se o termo série e ndo ciclos, a
avaliacdo, que ¢ fragmentada e baseada em provas e notas, os materiais didaticos utilizados
nas aulas, livros, contetidos e cartilhas, que sdo seguidos rigidamente.

Dentre os principios incorporados, destacamos a ndo reprovagao escolar, medida que,

para o diretor e alguns professores, constitui-se em um  grande obsticulo para o
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desenvolvimento de um bom trabalho na escola. Percebemos que a nao reprovagao dos alunos
¢ um dos fatores que mais incomoda os profissionais da escola organizada em ciclos, e ¢ sobre
1sso que vamos refletir nesse momento. Para explicitar essa questdo, apresentaremos abaixo a

fala do diretor Afonso registrado em uma de nossas notas de campo:

(...) existem muitas coisas ruins que nos decepcionam na escola
hoje, por exemplo, ndo se admite reprovar o aluno. No final do ano
passado, tivemos retengdo de alguns alunos na escola e a inspetora
pediu para revermos essa situagdo. Acho isso um absurdo, sou
contra. Desde que surgiu a progressdo continuada, ndo sou a favor
disso, se'® eu fosse professor estaria trabalhando apenas em
prol daquele aluno que quer aprender, e aquele que ndo quer eu
passaria de ano, s6 que ndo teria compromisso com esse aluno,
chamaria o pai e falaria para o pai que seu filho vai passar porque
o sistema ndo permite ser retido, porém deixaria bem claro que o
aluno ndo tem condigdo. Temos que fazer isso, porque ndo vamos
ficar nos matando, lutando contra um sistema e lutando com quem
ndo quer nada.

(Nota de Campo 9- 05/02/2004)

A fala do diretor demonstra os problemas vivenciados na escola, causados, em
grande medida, pela implementacdo do sistema de ciclos de aprendizagem. Revela-nos,
também, que os profissionais da escola aceitam a proposta, mas trabalham somente em fungao
dos que estdo aprendendo e deixam de lado aquele que ndo consegue aprender, embora esse
aluno também seja promovido para o ano seguinte, conforme determinagdes legais.

As professoras Rosdlia, Carmem e S6nia também manifestam suas opinides quando
questionadas sobre o que acham do sistema de ciclos. Nas palavras de Rosalia, que atua na III

fase do ciclo complementar de alfabetizagdo, encontra o que se segue:

13 Grifos nossos
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Com essa historia de nao ter nota e ir passando, as pessoas, as
familias, e os proprios alunos foram se acostumando e ficando cada
vez mais preguicosos (...). Eles ficam e ndo aprendem direito, e ndo
interessam em fazer, sabe? Tem uma por¢ao de menino que nao
estd nem ai para responder nada, nem copiar, as vezes, eles
querem. E porque ndo tem cobranga, ele vai passar, ele tem
consciéncia que nao precisa ler, escrever, saber para poder passar,
ele ndo precisa de nota para poder passar, ele nao precisa tirar dez
para passar, sabendo ou nao sabendo, eles passam.

(Entrevista 26/04/2004)

Carmem, professora da fase introdutéria do ciclo inicial de alfabetizagdo, relatou-nos

que:

Os alunos, no ciclos, estdo sabendo mais ou menos ler e escrever,
sabem coisas minimas. Ai o que acontece? Ele esta mais ou menos
e, mesmo assim, temos de aprovar , essa € a nossa realidade de
hoje.

(Entrevista 28/04/2004)

A professora Sonia, que também atua na fase introdutéria do ciclo inicial de

alfabetizacdo, manifestou-se da seguinte maneira:

Eu acho que o aluno, com os ciclos, perdeu o estimulo de estudar, o
bom aluno caiu o desempenho e o fraco também se desinteressou,
porque sabe que vai passar, por mais que vocé tente enganar o
aluno dizendo que vocé vai reprovar, ele sabe que nao vai acontecer
isso.

(Entrevista 25/06/2004)

Como verificamos, as falas do diretor e das professoras aproximam-se, quando eles
referem-se a essa relacdo direta entre sistemas de ciclos de aprendizagem, a auséncia de
reprovagdo e a perda de poder do professor na sala de aula, o que alterou sua relagdo com os
alunos. Constatamos um processo de cristalizacdo dessa visdo, por parte desses profissionais
em relagdo ao aprendizado e ndo aprendizado dos alunos. Para o diretor e as professoras, as
criangas ndo aprendem porque sabem que serdo aprovadas, mesmo se ndo dominarem o0s

saberes exigidos como obrigatdrios no processo de ensino-aprendizagem.
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Como mostramos no capitulo I, ha uma valorizagdo nos documentos oficiais do
aprendizado dos alunos nesse novo regime, mas, em contrapartida, verificamos que esse
aprendizado parece ser algo muito dificil de garantir na realidade da Escola Alvorecer
organizada pelo sistema de ciclos de aprendizagem.

A Professora Helena, embora ndo tenha vivenciado o impacto da proposta de ciclos

na escola Alvorecer, baseada em experiéncias anteriores em outras escolas, comentou que:

Essa coisa de passar o aluno é mal interpretada, deveria ter alguém
para recuperar o aluno, tirar ele da sala e trabalhar de outra maneira
(...) no momento que os ciclos chegou, eu ndo gostei. Eu acho que
o professor tem que avaliar o aluno, eu acho que o professor relaxou,
nao tem a preocupagao e o rigor de avaliar o aluno. O professor foi
deixando, e para dar certo, é igual ao que eu falei, tem que ter um
professor paralelo (1° entrevista 31/03/2004).

Helena também demonstrou insatisfacdo com a implementacao do sistema de ciclos.
Ressalta que a questdo da avaliacdo foi alterada e atingiu muito a pratica do professor. Faz
uma critica em relag@o ao sistema, que ndo propicia suporte para o professor trabalhar com os
alunos, e propde uma solucdo, que seria a de um apoio externo de um professor recuperador .
Nesse momento, as palavras de Helena lembram-nos uma das falas do Diretor Afonso quando
declarou o seguinte:

Nao foi dado suporte para o professor trabalhar, foi falado do
professor recuperador e nao foi colocado, se tivesse sido colocado o
professor recuperador, seria outra vantagem. (Entrevista 29/10/2004)

Esses depoimentos mostram-nos um dos problemas que os sujeitos da escola
enfrentam ao trabalhar com a proposta de ciclos, ou seja, o descaso das politicas publicas em
garantir o atendimento das necessidades e dificuldades da escola. Por isso, ¢ imprescindivel
voltar nosso olhar para as condi¢des em que o sistema de ciclos foi implementado na Escola
Alvorecer e, especialmente,prestar atencdo em como os envolvidos nesse processo educativo

foram-se sentindo diante das mudancas.
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Questionado sobre, o que mudou na escola com a adogao do sistema de ciclos, o

diretor expressou que:

Os ciclos mudaram muito a escola. O problema de aprendizagem se
agravou mais. A gente nota que o nivel de aprendizagem caiu.
Mudou muito, porque os professores comegaram a trabalhar nesse
aspecto de saber que o aluno seria aprovado. O aluno, muitos deles,
por mais que a gente tentou camuflar a situagéo para eles, mas eles
chegavam para a gente e falavam que nao precisavam preocupar em
estudar porque de todo jeito, no final, ele ia ser aprovado. Entédo a
gente nota que caiu muito, porque a maioria dos alunos passaram a
nao se preocupar com a aprendizagem. (Entrevista 29/10/2004)

Outra fala que foi ao encontro do que foi evidenciado anteriormente pelo Diretor, foi
a da Supervisora Vera, que trabalha na Alvorecer ha dois anos, aprovada no tltimo concurso
publico da rede estadual. Além de exercer o cargo de Supervisora, Vera também ¢ professora
numa escola da rede municipal de Uberlandia no periodo da manha. Ja conta com 8 anos de
atuacao docente nas séries iniciais do ensino fundamental, e nos explicou o seguinte sobre as

mudangas que percebeu com a implementacao dos ciclos:

Acho que a principal questao da mudanca € que devemos pensar na
deturpacédo do ciclo, é falar que o menino nao precisa estudar para
passar, nao precisa estudar que ja passou, que ndo tem bomba,
entao, essa questao de falar que o ciclo esta no Estado, e o Estado
nao presta porque nao reprova, isso foi ruim, porque 0 menino nao

estuda realmente, porque ele sabe que vai. (Entrevista 23/10/2004)
De acordo com as condigdes nas quais a proposta de ciclos chegou a escola
Alvorecer, o regime de ciclos estd sendo compreendido pelos profissionais da escola como
“agora passa todo mundo independente da aprendizagem”. Afonso, diretor da escola, afirmou
que as mudancas na escola, causadas pelo novo regime de ciclos, trouxeram problemas em

relacdo a aprendizagem dos alunos. Para ele, os ciclos agravaram os problemas de

aprendizagem na escola, fazendo com que o aluno perdesse o interesse em aprender. A
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supervisora, também, pensa que o sistema de ciclos impde a idéia de que os alunos, ndo
precisam mais estudar para passar de ano, porque sabem que vao ser aprovados.

Essas sdo afirmagdes problematicas que merecem ser bem discutidas e aprofundadas
no decorrer do trabalho. O diretor, a supervisora e as professoras, a0 expressar suas opinioes,
mencionaram aspectos negativos do regime de ciclos, dentre estes aspectos, gostariamos de
ressaltar os problemas de aprendizagem e o desinteresse dos alunos, como questdes
importantes que estao diretamente vinculadas ao nosso objeto de estudo. Entdo questionamos:
O que mudou no processo de aprendizagem dos alunos com a implementacao dos ciclos? Os
alunos realmente demonstram desinteresse em aprender? Serd que o sistema de ciclos
agravou, como afirmam os profissionais da escola, os problemas de aprendizagem? Se isso
aconteceu, qual o sentido dos ciclos na Escola Alvorecer? Por que a reforma nao conseguiu
atingir o cotidiano da sala de aula?

Uma das respostas que o nosso trabalho permite apresentar para esta ultima pergunta
foi que os professores ndo foram consultados sobre as decisdes tomadas pelo Estado. Essa
reforma ndo considerou o professor como sujeito de seu saber e fazer, que para nds, exerce
um papel central nas mudangas da escola.

O trabalho docente envolve muitos saberes, que ndo sdo destruidos por acdes
externas. Todas as falas mostram-nos que os professores atuam nos espagos € tempos
escolares com um saber construido ao longo de suas vida. Podemos dizer que, a cada nova
proposta, a cada nova lei, o professor estrutura ou re/estrutura seus conceitos acerca do que se
propde, de acordo com seus saberes e fazeres. Dessa maneira, podemos afirmar que os
professores pautam suas acdes muito mais nos saberes e praticas compartilhadas e

sedimentadas na escola, do que nas prescri¢des apresentadas pelas reformas.
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2.3 - O tempo de trabalho do professor na Escola Alvorecer

Outra caracteristica da Escola Alvorecer, que julgamos relevante discutir, ¢ o tempo
de trabalho do professor. De acordo com a proposta oficial do sistema de ciclos de
aprendizagem, uma das dimensdes mais importantes dessa proposta refere-se a mudanga na
organiza¢do do tempo da escola. Segundo essa proposta, os ciclos introduzem na organizacao
escolar uma temporalidade que leva em conta o carater processual do aprendizado, uma vez
que este pressupde um cardter extremamente subjetivo, no qual o ritmo do aluno deve ser
respeitado.

Acreditamos que a dimensao subjetiva do tempo ndo diz respeito somente ao aluno,
pensamos que o professor também organiza sua vida pessoal e profissional a partir desse
tempo, que € subjetivo. Entretanto o cotidiano da escola revela-nos a existéncia de um grande
paradoxo, a medida que o tempo do professor ¢ o tempo do trabalho, macante, pois precisam
assinar o ponto todos os dias para que o seu dia de trabalho nao seja cortado.

Na Escola Alvorecer, ndo se destina tempo para o aprendizado do professor: no
preparo do material a ser utilizado nas aulas; inexisténcia de reunides coletivas; discussdes
sobre a pratica educativa; didlogo com os pais ¢ a comunidade escolar; estudos que
promovam o redimensionamento e a ampliacao de seus saberes; interlocu¢do com seus pares €
com a equipe pedagogica (supervisora, diretor). No caso especifico da supervisora, esta nao
disponibiliza tempo para colaborar com os professores e conversar sobre os problemas das
salas de aulas, porque suas atividades abrangem o acompanhamento de doze salas,
supervisionamento do recreio diario e resolugdo de questdes administrativas.

A partir do ano de 2004, a organizagao do tempo do professor na escola sofreu
algumas mudancgas importantes. Dentre elas, podemos citar o caso das disciplinas Ensino
Religioso e Educacdo Artistica. Anteriormente, elas eram ministradas por outros professores e

passaram a ser de responsabilidade do professor regente. Desse modo, os horarios de aulas de
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ensino religioso e educagdo artistica, que eram destinados a moddulos dos professores,
momentos disponiveis para o professor elaborar suas atividades de ensino e realizar outras
atividades que revertessem para o seu trabalho, foram excluidos. No ano de 2004,0 professor
possuia apenas cinqiienta minutos por semana para o desenvolvimento de atividades extra-
sala. Lembramos que esses cingiienta minutos correspondem ao horario de Educagdo Fisica,
disciplina oferecida aos alunos uma vez por semana.

Uma vez que o tempo para o estudo do professor na escola Alvorecer ¢ restrito,
novas estratégias sao constituidas pelos docentes para lidar com as necessidades, problemas e
conflitos do cotidiano da sala de aula. Assim, alguns professores chegam mais cedo — antes do
inicio das aulas — para preparar o material pedagdgico; conversam com os pais durante as
aulas; preparam material em casa, dentre outras estratégias.

Nessa perspectiva, verificamos que enquanto o sistema de ciclos de aprendizagem
enfatiza, em especial, o tempo do aprender do aluno, o tempo do aprender do professor ¢
secundarizado e, a nosso ver, as politicas publicas desconsideram a importancia de garantir
um tempo de aprendizado para o professor, o que ¢, para nés, um “elemento” essencial para o
inicio da discussdo sobre quaisquer mudangas que se queiram implementar na escola,

principalmente, no processo de ensino- aprendizado.

3. Sujeitos da pesquisa

3.1 A professora Helena

Cada ano vocé aprende mais (...) se eu pegar uma turma dessa no
ano que vem, eu ja tenho um outro esquema para trabalhar bem
diferente desse ano, bem mais rapido (...) esse ano para mim foi...
Cada ano para mim é uma renovagao, a vida nao é facil, mas eu
sempre vejo a cada ano melhorando bastante, estou me renovando!.
(Helena 2° entrevista 28/10/2004)
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Esse trecho, retirado da ultima entrevista que realizamos com a professora Helena,
revela que a aprendizagem docente ¢ um processo que se da todos os dias ao longo da vida do
sujeito. Essa aprendizagem ¢ configurada por uma complexa trama, que envolve dimensdes
que nem sempre sao visiveis. Quando Helena declara: “se eu pegar uma turma dessa no ano
que vem, eu ja tenho um outro esquema para trabalhar bem diferente desse ano, bem mais
rapido”, demonstra uma caracteristica muito particular e determinante do seu trabalho com a
turma e na sua relagdo com os alunos. Helena foi uma professora, como observamos durante
todo o ano, muito preocupada com a técnica de ensinar, o que repercutiu numa relacdo, de
certa maneira, distante e fria com os alunos.

Falar de Helena e compreendé-la, o que lhe impulsionava o agir e pensar foi, para
no6s, um desafio que nos manteve silentes por certo periodo, embora, durante todo o tempo,
nos perguntassemos: Quem ¢ a Professora Helena? Quais os caminhos que ela percorreu e que
influenciaram o seu modo de estar e viver a profissdao? Como seu processo de formagao
profissional interfere nos processos de ensino-aprendizado? Quais sdo as concepgdes € 0s
sentimentos que permearam o trabalho que realizou? Por que o movimento de ensino-
aprendizado ¢ regido por determinadas concepgdes e ndo por outras? O que ela pensava sobre
si mesma e sobre o trabalho que realizou?

Essas questdes permearam fortemente nossa convivéncia no dia-a-dia da sala de aula,
e a cada descoberta ou acontecimento, nosso desejo por compreender as questdes anteriores
intensificava-se. No decorrer da pesquisa, comegamos a visualizar que nossa compreensao
sobre Helena, sua pratica e o processo de ensino aprendizado, foi se produzindo a medida que
fomos associando a pratica da professora a sua historia de vida e a singularidade da Escola
Alvorecer.

Helena possui 52 anos, ¢ divorciada e tem cinco filhos. Contou-nos que ser

professora foi um sonho que sempre acalentou durante toda a vida. Antes de ingressar na
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carreira docente, trabalhou como costureira € comerciante, porque o seu ex-marido possuia
um supermercado. Cursou o magistério, num colégio de freiras no ano de 1987, em uma
cidade do interior de Minas Gerais, e, em 1993, comecou atuar como professora das séries
iniciais do ensino fundamental. Leciona hé 8 anos na rede publica estadual e ha 3 anos na rede
municipal de ensino de Uberlandia, ao todo, possui 11 anos de atuacao docente.

Helena ingressou no curso de letras da Universidade federal de Uberlandia em 1994
e formou-se em 2001. Atualmente, leciona em dois periodos, sendo um periodo na rede
municipal de ensino, para o pré-escolar, ¢ o outro na rede estadual. Helena ndo possui
especializacdo, e ¢ contratada nos dois cargos em que leciona; situagdo que gera muitas
preocupacdes € muita instabilidade, por ter de esperar o inicio do ano letivo para saber se
conseguird um trabalho. Além disso, Helena também relata algo que nos chamou aten¢do em

relagdo ao professor contratado:

No estado, quase todo ano, porque eu sou contratada, eu pego sala
ruim, e contatada sé pega coisa ruim, eles ndo deixam sala boa para
contratada a ndo ser que vocé pega uma substituicdo. (Entrevista
31/03/2004)

A fala de Helena demonstra como muitos professores contratados sentem-se,
quando chegam a escola, no inicio do ano letivo. Observamos que o professor contratado faz
poucas escolhas em relagdo ao seu trabalho, isso gera um desconforto nas relacdes entre
professores ¢ uma diferenciacdo muito visivel no tratamento dispensado pela escola aos
docentes.

Em funcao de nossa convivéncia com a escola, no inicio do ano letivo, a situa¢ao do
professor contratado ficou clara para nds. Quando acompanhamos a formagao das turmas,
ficou evidente que os professores contratados ficavam com as salas que os efetivos ndo
queriam, também ndo participavam de reunides anteriores no inicio do ano letivo, por isso,

quando chegavam a escola, ja estava tudo definido, e as tarefas deles também ja estavam
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definidas, ou seja, ficavam com as turmas que sobravam. Tal fato gera uma situagao muito
desfavoravel para o professor contratado, um professor que serve para atuar em qualquer
turma, um professor que nao ¢ consultado nas decisdes da escola, enfim, um professor que
esta de “passagem pela escola”, como nos diz a propria Helena. Sabemos que esse ¢ um
problema do sistema de governo, mas a escola e os professores, de fato, ndo fazem nada para
mudar tal situacao.

Helena demonstrou ser uma pessoa calma e esforcada ao realizar suas aulas. O que
percebemos no seu trabalho ¢ que ela, de certa maneira, atendeu, fielmente, ao que havia sido
passado para ela pela supervisora, nesse caso, porta-voz do grupo da formagdo das turmas:
mesmo sendo uma turma que ja estava na escola ha, pelo menos, trés anos, a tarefa
determinada a Helena foi de alfabetizar aqueles alunos que ainda ndo sabiam ler e escrever. A

seguir, apresentaremos esses alunos de forma mais aprofundada.

3.2 - Os alunos da Professora Helena

A nossa escola ¢ boa para aprender a ler e estudar
(...) na escola a gente gosta de estudar, de
Educacdo Fisica, do recreio e de brincar de
carimbada. (Texto coletivo produzido em
25/10/2004)

Os alunos que constituiram a sala de Helena, eram criancgas tidas como alunos-
problemas da escola, alunos que apesar de possuirem trés (3) anos de escolaridade, ainda nao
estavam alfabetizados. Nosso objetivo, com essa apresentagao, ¢ procurar compreender quem
era essa turma considerada “fraca”, que ninguém queria por que nao sabiam ler e escrever o
que se acreditava que deveriam saber. Percebemos que as criancas dessa turma, apresentaram
algumas peculiaridades que merecem ser levadas em consideragao.

As questoes da idade e da historia escolar anterior foram os primeiros dados com os

quais trabalhamos. A idade esperada para iniciar a série cursada era de nove anos. Dezesseis
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alunos estavam de acordo com a expectativa, mas quase metade da turma, quatorze alunos,
demonstraram caracteristicas distintas , pois estavam com dez, onze ¢ doze anos de idade. O
quadro abaixo ajuda-nos a visualizar melhor a situagdo escolar desses alunos.

QUADRO I: ALUNOS MATRICULADOS NO INiCIO DO ANO LETIVO DE 2004 NA
TURMA DA PROFESSORA HELENA, FASE III DO CICLO COMPLEMENTAR DE
ALFABETIZACAO, DO ENSINO FUNDAMENTAL DA ESCOLA ESTADUAL
ALVORECER.

Nome dos Idade atual Ano de retencio em uma| Ano de abandono Idade em que
alunos mesma série da escola iniciou os estudos
escolares
01 |Adriana 12 1999 /2000 / 2003 - -
02 |Amanda 12 2000 /2003 1999 -
03 |Angélica 09 - - -
04 |Beatriz 10 2003 - -
05 |Bruno 10 2003 - -
06 |Camila 10 - - 08
07 |Carolina 09 - - -
08 |Eduardo 12 2000/2002 /2003 - -
09 |Fabio 10 2001 - -
10|Flavia 09 - - -
11)Geovane 09 - - -
12 |Gustavo 09 - - -
13 |Henrique 09 - - -
14]Jonas 10 2003 - -
15 |Junior 09 - - -
16 |Lorena 09 - - -
17|Luciana 09 - - -
18 |Marcela 10 2003 - -
19 |Marcio 09 - - -
20 |Mariana 09 - - -
21 |Mario 09 - - -
22 |Mauricio 09 - - -
23 |Monica 10 - - 08
24 |Patricia 10 2003 - -
25|Paulo 11 - 1999/2000 -
26|Poliana 09 - - -
27 |Roberto 10 - - 08
28 |Rodrigo 11 2002 - 08
29 |Sandra 09 - - -
30|Talio 09 - - -

Fonte: Dados coletados com as criancas durante a realizacdo da pesquisa

Essa turma foi formada, inicialmente, por trinta alunos, sendo quatorze meninas e
dezesseis meninos que tinham de nove a doze anos de idade. Dentre estes, dezesseis eram

alunos com a idade esperada para a escolaridade em que se encontravam, € quatorze com
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idades maiores do que o esperado para o nivel de escolaridade que estavam cursando. Deste
total de quatorze, sete eram alunos que ja haviam sido retidos pelo menos uma vez; uma
(Amanda) teve duas retencdes € houve o caso de dois alunos (Adriana e Eduardo) que ficaram
retidos trés vezes, dois abandonaram a escola pelo menos uma vez; e quatro entraram na
escola com oito anos de idade.

Durante o ano letivo de 2004, seis alunos (Amanda, Carolina, Fabio, Gustavo,
Marcela e Tulio) sairam da turma da Professora Helena por diversos motivos, transferéncia de
escola, mudanca de cidade, mudanga para outra sala da escola. E, no més de agosto, apds o
recesso de julho, entraram sete alunos novos na turma, com os quais nao tivemos um contato
mais proximo.

Durante todo o desenvolvimento do trabalho na sala da professora Helena, sentiamos
um desejo muito forte de conversar com as criangas para compreender o que sentiam € o que
pensavam a respeito da escola, da sala de aula, do aprendizado, do ensino e de si mesmas.
Esse desejo acompanhou-nos durante muito tempo, e, no final do ano, em outubro de 2004,
decidimos que seria imprescindivel para a pesquisa ouvir o que as criangas tinham a nos dizer
sobre as questdes anteriormente levantadas e outras mais que surgissem.

Sendo assim, além de nossa participacdo e observagdo no cotidiano da sala de aula,
realizamos com as criangas um trabalho que se desdobrou em dois momentos.

Num primeiro momento, desenvolvemos, com as criancas € com a Helena presente
na sala de aula, um atividade de produgdo de texto coletivo. Inicialmente, solicitamos a ajuda
da Professora, mas ela negou-se, afirmando ndo saber conduzir esse tipo de atividade e deu-
nos muita liberdade para que o realizdssemos. Comegamos o desenvolvimento da atividade
conversando com as criangas sobre o que desejadvamos naquele momento, ou seja, que elas
falassem o que achavam da escola, da professora, dos colegas e explicamos que tudo o que

elas dissessem seria muito importante para nos, dessa maneira, sugerimos um titulo para
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comegar o texto (Nossa Escola) e, a medida que iamos escrevendo no quadro, o que as
criancas nos falavam, elas registravam em uma folha de caderno, que, posteriormente, foi
entregue a pesquisadora. Para a realizacao dessa atividade, seguimos um roteiro (Apéndice E)

que resultou no seguinte texto:

FIGURA 1- Texto produzido coletivamente na aula do dia 25/10/2004 e copiado no caderno pela aluna
Patricia.

ApoOs a construgcdo desse texto coletivo, realizamos um trabalho individual com
quinze criancas. O critério de escolha dessas criancas baseou-se na indica¢ao da Professora
Helena sobre quatro alunos que se desenvolveram durante o ano e cinco alunos que nao

conseguiram desenvolver-se. Além dessas indicagdes, interessamo-nos por conversar,



118

também, com seis alunos que estavam repetindo o ano. Os alunos indicados pela Professora
Helena como tendo se desenvolvido no ano foram: Henrique, Mauricio, Paulo e Roberto; os
alunos que ela considerou que nao se desenvolveram foram: Luciana, Monica, Lorena, Sandra
e Paulo; e nos acrescentamos os seguintes alunos: Adriana, Beatriz, Bruno, Eduardo, Jonas e
Patricia.

Sendo assim, formulamos novamente um roteiro semi-estruturado de entrevista
(Apéndice F) e pedimos permissao as familias das criancas, para que pudéssemos ter
encontros mais proximos com elas e para utilizar, em nossa pesquisa, o material produzido
pelas criancas nesses encontros. Tal atividade consistiu, num primeiro momento, em
conversar com as criangas sobre as questdes do roteiro; posteriormente, pedimo-lhes que
fizessem um texto com o tema: Eu na sala de aula, abordando as seguintes questdes: Como eu
sou na sala de aula? Como ¢ a minha sala de aula? Como sdo os meus colegas? Como ¢ a
minha professora? De que eu gosto na sala de aula? De que eu nao gosto na sala de aula?

Assim que as criangas terminavam de escrever, pediamos para lerem o que haviam
escrito, e foi essa leitura deles, gravada em 4udio, que nos possibilitou apresentar, na analise
dos dados, apds cada figura que corresponde ao texto das criangas, a reconstru¢do do texto
fundamentada na leitura que eles fizeram.

Entrar em contato as criangas, ouvir suas historias, foi muito importante para
obtermos uma visdo geral do processo de ensino-aprendizado da Escola Alvorecer.
Compreender o que as criangas pensam, sentem e falam, tem um significado muito grande,
porque acreditamos que suas falas nos auxiliaram a conhecé-las e a entender melhor sua
relacdo com a escola, com a sala de aula, com a professora e com o processo de ensino-
aprendizado.

Os dados que apresentamos a seguir foram baseados nas entrevistas individuais,

gravadas em audio e depois transcritas, e forneceram-nos indicios que nos ajudaram a
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entender melhor as configuragdes do aprendizado na sala de aula, como as criangas se viam,

como viam os colegas, a turma, o trabalho da Professora Helena e o coletivo da escola.

QUADROII- O QUE OS ALUNOS PENSAM DA ESCOLA ALVORECER: DE QUE
GOSTAM E DE QUE NAO GOSTAM DA ESCOLA.

Nome dos O que vocé acha da escola De que vocé gosta na escola |De que vocé nio gosta
alunos na escola
Adriana Ruim, por causa dos meninos que sdo |Da professora. Dos meninos
bagunceiros. bagunceiros.
Beatriz Acho boa. Eu gosto de ler e fazer dever. |Nao gosto que os
meninos brigam.
Bruno Boa. De tudo. Nao gosto de brigar.
Eduardo Acho um pouco boa e um pouco Gosto de estudar mas, gosto de|Nao gosto da professora,
ruim. brincar um pouco. ela ¢ um pouco chata.
Henrique Um pouco boa, a gente ndo pode Do recreio, da educagdo fisica |Isso eu ndo vou falar nao.
fazer o que a gente quer. e do futebol na hora do
recreio.
Jonas Boa. Dos professores, de brincar e |Nao gosto de brigar.
da educagio fisica.
Lorena Acho bom, porque ela serve os Dos professores e de escrever. |Dos meninos brigarem e
outros. deles me baterem.
Luciana Boa, porque ela da livro e lanche. Gosto de ler. Eu néo gosto de ficar
brigando.
Mauricio A supervisora é ruim, mas a escola ¢ |Gosto da educacio fisica e de |Da supervisora.
boa. fazer copia.
Moénica Bom, porque a gente aprende. Gosto de estudar, de escrever e|]Nao gosto de briga.
de brincar no recreio.
Patricia E boa porque ela ensina a gente a ler |Gosto do recreio e de ler livros|De brigar.
e escrever.
Paulo Boa. De tudo. De brigar.
Roberto Boa, porque aqui a gente aprende De estudar e fazer educagdo |De levar suspensao e de
mais. fisica. brigar.
Rodrigo Boa, porque ela tem espago, tem De ler e estudar. Nao gosto de fazer para
quadra. casa.
Sandra Boa. Dos colegas, da tia que ensina |Que me batem.
a gente e de brincar no recreio.

Fonte: Entrevista realizada com as criancas em 27/10/2004

As falas das criangas, representadas nesse quadro, evidenciam o que elas pensavam
da escola, mostrando-nos suas relagdes com esse ambiente que produz o aprender e o nao
aprender. As respostas da maioria das criangas apontam que a Escola para elas ¢ um lugar
bom onde aprendem, lancham, brincam na quadra, um local que oferece alimentagdo, livros,
onde podem brincar com os colegas e se divertirem. Apenas uma aluna (Adriana) diz nao

gostar da Escola por ter meninos bagunceiros, questdo que sempre nos chamou atencdo na
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sala de aula pelo fato de as criangas brigarem muito entre si, € a Adriana demonstra que se
sente muito incomodada com esse fato ao ponto de achar a Escola chata.

O quadro acima também nos revela algumas caracteristicas subjetivas das criangas,
quando muitas afirmam que o que mais gostam na escola ¢ de brincar, da Educacao Fisica, do
recreio, ou seja, 0s poucos momentos em que, na escola, sentem muito prazer. O gostar da
Escola esta relacionado a momento de diversao, € o que mais nos inquieta € que essas criangas
ao longo do ano de 2004 tiveram poucos momentos de diversdo. A Educacdo Fisica era dada
em uma aula de cinqiienta minutos uma vez na semana, sendo que algumas dessas aulas
foram desenvolvidas em sala com atividades de desenho. Muitas vezes, as criangas foram
deixadas sem recreio para puni-las pelas brigas constantes na sala de aula. Nessas ocasioes,
elas s6 poderiam buscar o lanche e voltar para a sala de aula. Entdo, mesmo com tao pouco
tempo para brincar, muitas afirmam que esse ¢ o tempo que mais gostam na escola.

Quando as criangas dizem sobre o que ndo gostam na escola, observamos que onze
delas relatam que ndo gostam de brigar. Trata-se de um numero muito significativo que
devemos levar em consideragdo para pensar essa questdo no processo de ensinar e aprender.
Levando em conta que essa foi uma turma em que as brigas eram freqiientes, por isso,
questionamos: Por que eles brigam mesmo falando que nao gostam de brigar?

Explorar essa questdo das brigas, da violéncia na sala de aula da professora Helena ¢
importante, porque percebemos que as brigas acabam tendo um sentido para as criangas.
Essas situacdes de brigas entre os alunos sempre nos incomodou bastante no decorrer da
pesquisa, porquanto as tomamos como manifestagdes de violéncia. Por outro lado, sempre nos
questionavamos: Por que a professora Helena ndo intervinha nas brigas? Por que aquelas
relagdes entre as criancas ndo a incomodavam? A professora Helena sempre agiu com muita
naturalidade, proxima do desinteresse, frente as brigas na sala de aula, e nunca tomou essa

questdo como indicios de algo que influencia no aprendizado das criangas. Para nds essas
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relagdes que as criangas estabeleceram entre si na sala de aula sdo algo que esta relacionado
com o processo de aprender e ndo aprender das criangas.

Durante toda a nossa convivéncia na sala de aula, esforcdvamo-nos para
compreender as situacdes de briga, para nds, manifestagdo de violéncia entre as criancas.
Fomos compreendendo que as brigas, os palavroes tém outro sentido na vida das criangas, ou
seja, vimos que o fato de xingarem e brigarem nao as impede de conversar entre si € serem
amigas no dia seguinte. Nesse sentido, as brigas ndo causavam inimizades em sala de aula,
embora, quase sempre, envolvessem violéncia de atos e principalmente verbal.

Isso nos faz pensar que esta ocorrendo um processo de naturalizagdo da violéncia, ou
seja, as criangas, a professora ¢ a escola, em geral, tratam essas questdes, que ocorrem
diariamente, como algo fora de seus interesses ou de seus poderes de atuagdo ou, até mesmo,

fora de suas responsabilidades, pois se trata de algo comum na Escola Alvorecer.

QUADRO III- OS ALUNOS NO ANO DE 2004: DE QUE GOSTAM NA SALA DE

AULA, O QUE PENSAM DOS COLEGAS E DE SUA PROFESSORA

Nome dos O que vocé achou |O que vocé gosta de |O que vocé acha de seus|O que vocé acha da

alunos desse ano fazer na sala de aula |colegas professora

Adriana Foi bom. De escrever. Sao muito bagunceiros. |Ela é boa, explica os

"trem" direito.

Beatriz Bom. Porque deu |Aprender a ler e Bom. Legal, ela ensina a ler e

livro pra gente. escrever direito. escrever.

Bruno Bom, porque a Gosto de fazer dever. |S6 o Mauricio, o Rodrigo|Boa, porque faz a gente

gente estuda. e o Roberto que eundo |aprender.
gosto.

Eduardo Eu achei bom. Gosto de ficar Eu acho uns bons e Chata, quando a gente
conversando e de outros ruins. erra ela fica brava toda
matematica. hora.

Henrique Bom. Gosto de desenhar e |Bom, menos as meninas. |Ela é meio chata, mas é
de copiar copia. boa.

Jonas Bom, porque eu Ler e colorir. Alguns bons, porque tem |Boa, porque ensina a

aprendi. uns cagador de encrenca. |gente.

Lorena Foi bom. Gosto de escrever ¢ |Acho bom, porque Ela ¢é boa, ela ajuda
de aprender a ler. alguns ndo me batem. aprender a ler.

Luciana Bom, porque eu Estudar, escrever e |Um pouco ¢ bom. Boa.

gostei de estudar.  |ler.

Mauricio Achei bom. Gosto de fazer dever. |Bons, outros ruins. Boa.

Moénica Bom, porque a De escrever e de ler. |Bons. Boa, ela ensina ¢ ajuda a

escola esta boa. fazer dever.
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Patricia Achei bom, porque |De estudar e as vezes |Eu acho bom. Ela ¢ boa, ela deixa de
aprendi a ler e gosto de conversar. vez em quando ir para o
escrever. recreio.

Paulo Bom, porque estou |De escrever. Bom. Boa.
aprendendo a ler.

Roberto Bom. De estudar Uns bons, outros ruins.  |Boa, porque ela ensina.

matematica.

Rodrigo Bom, por causa das |Desenhar e colorir.  JAlguns eu acho bons, Boa, porque ela faz
tarefas. outros ruins. tarefa.

Sandra Achei bom. Aqui  |Gosto de fazer dever, |Bons, gosto de meus Boa, porque cla ajuda a
tem amigos. fazer copia e copiar. |amigos gente.

Fonte: Entrevista realizada com as criancas em 27/10/2004

Com base no quadro anterior, percebemos como as criangas sentiram-se na sala de
aula no decorrer do ano e o que permeava suas relagdes entre os colegas e a professora. Todas
disseram que o ano foi bom porque estavam aprendendo, isso demonstra que, apesar de todas
as dificuldades que vém enfrentando em suas vidas escolares, eles acreditam que a sala de
aula ¢ um bom lugar para aprender. Tanto que sete criangas relacionavam o fato do ano ter
sido bom com a aprendizagem, acreditando que estdo aprendendo o que a professora Helena
estava ensinando.

Quando questionados sobre o que gostam de fazer na sala de aula, suas falas
mostram-nos como interpretavam as acdes da Professora Helena e sua pratica de ensinar. As
respostas das criangas vao ao encontro do que a professora faz em sala de aula, ou seja, a
maioria respondeu que gosta de escrever direito, de fazer dever, fazer conta, fazer copia,
dever nas folhas. Praticas que sdo constantes no dia-a-dia da sala de aula. Isso nos da pistas, e
possibilita-nos ter uma visdo mais geral do que ¢ para Helena ensinar e o que significa para as
criancgas aprender. Entdo, podemos observar que, muitas vezes, as criangas apropriam-se do
discurso e do fazer da Professora. Apenas trés criancas manifestaram-se de forma diferente,
respondendo que gostam de fazer outras coisas como desenhar, colorir e conversar, algo que
ndo ¢ muito freqiliente na pratica da Helena.

De acordo com o quadro anterior, também percebemos que as relacdes da sala de

aula sdo permeadas de conflitos entre as criangas. Mais uma vez, a questao da violéncia entra
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em cena nas relagdes entre os alunos, pois quatorze criancas mencionarem a existéncia de
amigos bons e ruins, dualidade existente pela questdo das brigas. Notamos durante a
realizagdo da pesquisa, que esse quadro confirma, mais uma vez, que as relagdes entre os
alunos nao foi alvo de atengdo no trabalho da professora Helena, pois, normalmente, as
situagdes de brigas eram resolvidas pelos proprios alunos sem a interferéncia da professora.
Apenas o Henrique mencionou ndo gostar das meninas, o que demonstra a presenca do
conflito entre géneros nas relagdes entre as criancgas.

A relagdo professor-aluno também ¢ abordada nesse quadro, e acreditamos que
entender a relacdo entre professor e aluno no processo de ensino aprendizado ¢ muito
importante para compreendermos a constituigdo do aprender e do nao-aprender. Nesse
momento, as falas das criancas revelam-nos aspectos fundamentais, que nos permitem
entender essa relagao.

Das quinze criancgas entrevistadas, doze declararam que a Professora Helena € boa. E
suas explicagdes sdo pautadas no modo como a Helena realizava seu trabalho de ensinar, ou
seja, acham a Professora “boa” porque: “ela faz tarefa, ela ensina, ajuda e ensina a fazer
dever, ajuda a ler e escrever, explica os trem direito”, todas essas tarefas estdo relacionadas ao
fazer da professora. Apenas trés criangas apresentaram respostas diferentes, dois disseram que
a professora Helena ¢ chata, embora um destes alunos tenha afirmado que ela ¢ boa e chata. E
a outra aluna, Patricia, explicou também, que a professora ¢ boa, mas ndo relacionou essa
caracteristica a0 modo como ensina e, sim, ao fato de deixa-los, de vez em quando, irem para
o recreio.

Assim, percebemos, nas falas das criangas, também um distanciamento da
Professora, pois descrevem-na apenas pelo que faz, ndo lhe atribuem outras caracteristicas, e

isso acontece porque Helena sempre foi muito distante das criangas. Parece-nos que ela nao
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conhece os alunos, ¢ os alunos também nao a conhece, ndao vimos afetividade e emog¢ao em

suas falas, quando se referem a Professora Helena.

QUADRO IV- SOBRE O QUE OS ALUNOS GOSTAM DE LER E O QUE PENSAM
SOBRE ESTUDAR E APRENDER NA ESCOLA ALVORECER

Nome dos |O que vocé gosta de ler Para que serve aprender a ler |Porque a gente estuda na
alunos escola.
Adriana Gosto de ler livros dos trés E para a gente arrumar um Para aprender a ler e escrever.
porquinhos e da Cinderela. servigo "bao".
Beatriz Gosto de ler palavra e texto. A gente aprende a ler, para ficar |Para aprender a ler e escrever.
inteligente.
Bruno Gosto de ler o que eu dou conta, |Para andar de 6nibus tranqiiilo e |Para aprender a escrever.
pouca coisa, bala, palavras para a gente ler tudo que a gente
assim. quiser.
Eduardo Eu sei ler mais ou menos. Quero aprender a ler e escrever, |Para aprender.
porque eu sei um pouco.
Henrique Eu gosto de ler mas, eu ndo sei. |Para estudar, crescer e ficar Para aprender e ficar bom.
bom.
Jonas Gosto de ler. Para arrumar um emprego bdo. |Para aprender.
Lorena Eu ainda ndo sei ler muito. Para trabalhar. Para aprender a ler.
Luciana De vez em quando eu sei ler, Para estudar. Para aprender a ler e passar
gosto de lero A, B, C. de ano.
Mauricio Mais ou menos, tem vez. Para ganhar uma vida nova. Para ficar inteligente.
Moénica Eu gosto de ler mas, eu ndo sei, |Para aprender né. Para aprender a estudar.
as vezes a tia passa o alfabeto, ai
eu fago.
Patricia Gosto de ler livro do Para aprender fazer tarefa. Para aprender a ler e escrever.
chapeuzinho vermelho e da bela
adormecida.
Paulo Gosto de ler. Eu ndo sei. Para aprender.
Roberto Gosto de ler as palavras que a  |Eu nao sei. Para aprender a ler e escrever.
professora passa.
Rodrigo Gosto de ler tarefa. Para ler as letras Para ler.
Sandra Gosto de ler, eu quero aprender |Para a gente ajudar as pessoas a |Para ajudar a gente e para

a ler, porque eu sei ler macaco,
bico, bule.

ler.

aprender a ler e escrever.

Fonte: Entrevista realizada com as criancas em 27/10/2004

Saber o que as criangas pensam sobre a leitura e escrita, suas preferéncias e gostos,

foi importante para conhecer e relacionar essas questdes com o processo de aprendizado que

vivenciam em sala de aula. A maioria das criangas mostrou suas preferéncias e praticas de

leitura adquiridas somente no ambito da sala de aula. Isso nos leva a pensar que o universo de

aquisicao de leitura e escrita esta restrito a Escola. As respostas de cinco criangas chamaram

nossa aten¢do, nesse momento, por demonstrar suas dificuldades em relagdo a leitura. O
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Mauricio € o Eduardo admitem que sabem ler mais ou menos. Ja o Henrique, a Lorena, a
Luciana e a Monica declararam que gostam de ler, mas destacam que ndo sabem.

O quadro ainda apresenta outra informagao valiosa para a compreensdo do processo
de constru¢ao de aprendizagem da leitura desses alunos, pois a maioria das respostas
demonstram uma pratica de leitura limitada com énfase em palavras soltas, sem sentido, por
exemplo, quando a aluna Luciana afirma que gosta de ler o “A, B, C ”. Outro dado que nos
chamou atencdo ¢ o fato de todas as criangas assegurarem que estao na escola para aprender,
1sso demonstra que a escola possui um sentido para elas, afirmagdes que contradizem as falas
dos profissionais da escola, mostradas anteriormente, quando afirmavam que as criangas nao
sabem porque estdo na escola e ndo querem aprender.

QUADRO V- O QUE DIZEM AS CRIANCAS SOBRE O QUE APRENDEM NA
ESCOLA, SOBRE A UTILIZACAO DO SABER APROPRIADO NA ESCOLA E O

QUE MAIS GOSTARAM DE APRENDER

Nomes dos Para que serve o que Onde vocé usa o que O que vocé mais gostou de
alunos estudamos na escola aprende na escola aprender esse ano
Adriana Para aprender. Quando eu arrumar um Eu aprendi mais foi a ler e
trabalho. fazer continhas.
Beatriz Para nao ficar burro. dentro da sala. Eu gosto de aprender.
Bruno Para trabalhar no trabalho. Na sala. De fazer as provas.
Eduardo Para depois arrumar um servigo |Em casa e aqui na escola. De aprender.
bao.
Henrique Para Quando crescer, arrumar  |Eu ndo sei. Dos livros e da matéria do
um emprego bem bom. Quadro.
Jonas Para arrumar um bom emprego. |Em casa, quando eu estudo.  |De ler.
Lorena Eu ndo sei. Eu ndo sei. Aprendi a escrever mamae e
papai.
Luciana Eu ndo sei. Quando a tia manda fazer Gostei de ganhar livros.
dever.
Mauricio Nao sei. Eu ndo sei. Nao gostei de fazer dever no
Quadro.
Monica Para ler, porque quando eu Aqui mesmo na escola. Eu gostei da escola, da sala e
crescer eu vou trabalhar. dos alunos.
Patricia Para aprender o A-E-I-O-U e Eu nao sei. De ndo jogar lixo na rua.
escrever mais direito as
palavras.
Paulo Nao sei. Eu nao sei. Gostei de aprender a ler.
Roberto Para Quando eu crescer eu Eu ndo sei. De fazer continhas de
trabalhar. matematica.
Rodrigo Eu ndo sei. Para ler as placas no boteco. |De desenhar e colorir.
Sandra Para ensinar as outras pessoas. |Na escola. Das palavras que aprendi a
ler e escrever.

Fonte: Entrevista realizada com as criancas em 27/10/2004
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Por meio das respostas apresentadas pelas criangas nesse quadro, percebemos que,
para seis criancas, o aprendizado representa uma possibilidade de conseguir um trabalho.
Cinco criancas nao tem dimensdo para que serve o aprendizado escolar, apesar de possuirem
mais de trés anos de escolarizacdo . As demais apresentaram respostas bastante singular de
sua percepedo acerca do aprender. E o caso de Patricia, que restringe o aprendizado as vogais
e a escrever “mais direito”, € o caso também de Sandra que diz que o que aprende serve para
ensinar as outras pessoas ¢ Beatriz que atribui a necessidade de aprendizado a inteligéncia, ou
seja, “para nao ficar burro” .

Uma das questdes apresentadas nesse quadro objetivou perceber se as criancas
faziam alguma relacdo do que aprendiam na escola com sua vida cotidiana. Seis criancas nao
souberam responder, ou seja, ndo conseguiram estabelecer relacdes do aprendizado escolar
com outras necessidades fora da escola. Apenas duas criancas fizeram essa relagdo quando
declararam que usam o que aprendem na escola “para ler as placas no boteco” (Rodrigo) e
“Quando arrumar um trabalho” (Adriana). As demais restringiram-se a escola. Para nds, isso
demonstra algo importante, mas pouco discutido nas escolas, a importancia de relacionar o
que se ensina na escola com a vida.

Esse quadro mostra-nos, também, um movimento particular das criancas do 3° ano F,
quando oito alunos relatam que o que mais gostou, durante o ano, estd relacionado ao desejo
de aprender a ler e escrever. As demais criancas falaram que gostaram de aprender a fazer
continhas, provas, da matéria do quadro, dos livros que receberam. Isso demonstra como as
criangas perceberam o que lhes foi ensinado. De um modo geral, podemos afirmar que muitas
criangas aprenderam o que a professora Helena conseguiu ensinar, o que se destaca na propria
fala delas, como copiar do quadro, fazer continhas, fazer dever, de usar os livros, a leitura e

escrita de algumas palavras.
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Os comentarios das criancas que apresentamos permitem que identifiquemos
aspectos que correspondem a forma de ser dos alunos do 3° ano F e da professora Helena. Os
alunos mostram-nos que gostam de muitas coisas: da escola, dos professores, de brincar, ler,
escrever, estudar e aprender. Entdo, as criangas demonstram que possuem interesse pela
escola e em aprender, situagdo que nao se encontra com o pensamento dos professores que
asseguram que os alunos perderam o interesse pela escola e que ndo aprendem. Nesse sentido,
na proxima parte deste trabalho, procuraremos entender esse movimento, ou seja, o
desconhecimento que os professores revelam dos alunos e como isso repercute no trabalho da
Helena e no modo como se relaciona com os alunos.

Na andlise que se segue, aprofundaremos sobre a histéria escolar de onze criancgas,
dentre as quinze com as quais trabalhamos individualmente, sdo os alunos indicados pela
Professora Helena pelo fato de nao terem apresentado um bom desempenho no ano letivo e os
alunos repetentes que selecionamos. Acreditamos que essas criangas possam ajudar-nos a
pensar, discutir, entender e apresentar nossas consideracdes sobre o processo de ensino-

aprendizado na turma da professora Helena em 2004.
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PARTE IV
O ENSINAR E O APRENDER NAO - APRENDER DA TURMA DO 3° ANOF.

Nascer é ingressar em um mundo no qual estar-se-d
submetido a obriga¢do de aprender. Ninguém pode
escapar dessa obrigagdo, pois o sujeito so pode
“tornar-se” apropriando-se do mundo (...) Todo ser
Humano aprende: se ndo aprendesse, ndo se tornaria
humano

Charlot

Inspiradas pelo pensamento de Charlot comegamos a trilhar um caminho para
alcancar nosso maior desafio nesse momento: analisar os processos de ensinar e aprender da
leitura e escrita, a partir do cotidiano de uma sala de aula de uma escola organizada em ciclos
de aprendizagem. Entendemos que sdo muitas as maneiras de apropriar-se do mundo e que
existem muitas coisas para aprender. A questdo que esse autor coloca em debate ¢ a do
aprender como modo de apropriagdo do mundo, processo que pode ser compreendido
mediante a relacdo com o saber, quando ele afirma que: “Aprender ¢ uma atividade de
apropriacdo de um saber que ndo se possui, mas cuja existéncia ¢ depositada em objetos,
locais, pessoas”. (CHARLOT, 2000, p.68).

Nessa perspectiva, o autor mostra-nos “as figuras do aprender”, que sdao as formas
sob as quais o saber e o aprender se apresentam para o aprendiz, assim, podemos afirmar que,
no presente processo de analise, uma das “figuras do aprender” ¢ a leitura e a escrita, € o que
envolve a relagdao do professor e das criangas com estes objetos.

Charlot (2000) também contribui com nossa investigacdo, quando defende a idéia de
que “ndo existe fracasso escolar, o que existe sdo historias escolares que terminam mal”
(p.16). Dessa maneira, propdoe que devemos analisar essas historias, e perguntar sobre “o que

foi que aconteceu no que, ¢ onde a atividade do professor e do aluno ndo funcionou, € nao
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procurar no aluno ou professor, aquilo que lhes falta, que ndo sabe fazer, “ndo ¢ isso ou
aquilo” (p.27).

Desse modo, propomo-nos, neste momento, a analisar, compreender e discutir
histérias escolares que terminaram mal de acordo com os termos formulados por Charlot
(2000). Nosso objetivo nao ¢ tentar achar culpados e, sim refletir sobre como essas historias
foram sendo construidas na sala de aula.

O universo do cotidiano escolar mostrou-nos que o processo de ensinar-aprender
pode apresentar outras variagdes como: 0 ensinar € o nao-aprender, o ndo-ensinar € o
aprender; o ndo-ensinar ¢ o nao-aprender. Esses processos constituem-se no ambito da sala de
aula e articulam-se com outras dimensdes do cotidiano da escola. Nessa perspectiva nossa
analise desdobrar-se-4 em dois momentos.

No primeiro momento, abordaremos a historia do aprendizado de algumas criancas,
utilizando, para tanto, as falas das professoras que lecionaram para essas criangas no ano de
2003 e as conversas com a atual Supervisora da Escola. Esses dados fornecem-nos elementos
para entendermos como as professoras faziam o seu trabalho, concebiam as criangas e os
processos de aprender e ndo-aprender e, também, ajudaram-nos a perceber como a turma da
Professora Helena, foco de nossa pesquisa, foi montada. Associados a isso apresentamos as
escritas e a compreensdo da escrita dessas criangas, que expressam suas visdes sobre quem
sdo, do que gostam e ndo gostam na escola , o que aprenderam e ndo aprenderam na sala de
aula.

No segundo e ultimo momento, centraremos nosso olhar nos acontecimentos da sala
de aula da professora Helena. Tais acontecimentos possibilitam-nos compreender importantes
configuracdes dos processos de ensinar-aprender e principalmente de nao-ensinar e ndo-

aprender, de criangas durante um ano letivo. Em sintese, ressaltamos que teremos como fios
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condutores, nesses dois momentos, as variagdes do processo de ensinar- aprender: o ensinar €

o ndo-aprender; o ndo-ensinar e o aprender; o ndo-ensinar ¢ o ndo-aprender.

1. O aprender e o0 nao-aprender na perspectiva de professoras e alunos do 3° ano F.

Esta analise justifica-se, uma vez que, compreendemos que a histéria do aprendizado
das criancas da sala da professora Helena ndo pode se restringir ao ano de 2004, pois a
maioria das criancas que estudaram em sua turma ja estdo na escola ha mais de trés anos.

Acreditamos que compreender o que as professoras € a supervisora pensam sobre
esses alunos, e o que eles pensam de si mesmos, ¢ importante para discutirmos os movimentos
do ensinar-aprender no cotidiano da sala de aula da professora Helena.

A partir de fevereiro de 2004, participamos, desde o primeiro dia de aula, de reunides
gerais da escola e especifica do turno da tarde. Nesses encontros, discutia-se a organizagdo da
escola, constituicdo da grade horéria, composicdo das turmas, distribuicdo de aula e os
professores que ficariam responsaveis pelas turmas e disciplinas.

No caso especifico do turno da tarde, a distribui¢do de turmas realizou-se de acordo
com um critério estabelecido pela Superintendéncia Regional de Ensino. O critério diz
respeito ao tempo de experiéncia profissional dos docentes na escola. Dessa forma, as
professoras que atuavam ha mais tempo na instituicdo optavam pelas as turmas que
desejavam.

Durante o processo de montagem das turmas, uma questdo chamou-nos a atengao.
ApoOs as professores escolherem as turmas que desejavam, “restou” sem professora, uma
turma de criangas pertencentes a fase IIl do ciclo complementar de alfabetizagcdo (antiga 3?
série), que, segundo a Supervisora Vera e os docentes, ainda ndo havia sido alfabetizada, ou
seja, tais criangas nao haviam aprendido a ler e a escrever. Esse fato pareceu-nos importante,

merecedor de nossa atengdo, uma vez que essa turma constituiu-se, basicamente, de criancas
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que haviam sido alunos daquelas professoras no ano anterior, mas que nenhuma das docentes
quis té-los na turma no ano de 2004. Tal acontecimento nos pareceu surpreendente e a
preocupacdo das professoras com a montagem de turmas homogéneas exibida naquele
processo contradizia um principio basico da escola que se organiza em ciclos de
aprendizagem, que ¢ a formagao de turmas heterogéneas com alunos em diferentes ritmos de
desenvolvimento do aprendizado.

E importante ressaltar que essa montagem das turmas ocorreu, conforme os
professores e a Supervisora, com o objetivo de oferecer estratégias para garantir o
aprendizado das criangas, o que seria facilitado, segundo os docentes, pela reunido de alunos
com o mesmo nivel de aprendizado em um unica turma, entretanto, tal procedimento de
sele¢do dos alunos demonstra que uma das dificuldades da escola em concretizar o sistema de
ciclos ¢ desenvolver um trabalho no interior da sala de aula, de modo que todos os alunos
consigam aprender.

Segundo a Supervisora e algumas professoras, sem a reprovacao de alunos, as turmas
ficaram mais heterogéneas e isso dificultou o trabalho educativo. Dessa maneira, a saida
encontrada pela escola foi a de organizar o que chamam de salas homogéneas para garantir o
aprendizado das criangas, estratégia comum no regime seriado. Tal procedimento levou-nos a
questionar, entre outras questdes, o seguinte: Como as criangas sdo avaliadas para
determinarem em quais salas ficardo? Quais sdo as dificuldades encontradas pelos professores
nas salas heterogéneas? Como desdobramento das perguntas anteriores, cabe ainda indagar: O
processo de ensino-aprendizado de salas homogéneas e heterogéneas seria diferente?

Essas questdes produziram em nds o interesse de acompanhar essa turma que os
professores evitam pegar ao longo do ano de 2004; para conhecer e analisar os processos de

ensinar e (ndo ensinar), aprender e (ndo-aprender). Nessa perspectiva, em mar¢o desse mesmo
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ano, iniciamos nosso trabalho nessa turma de III fase do ciclo complementar de alfabetizagao
e encerramos nossas atividades em novembro de 2004.

Como explicamos anteriormente, todas as professoras (efetivas) da escola
escolheram as turmas em que desejavam lecionar e, dentre elas, ndo houve quem estivesse
disponivel para atuar nessa turma considerada a mais fraca da escola. Assim, a dire¢ao abriu
inscrigdes para a contratacdo de um profissional para trabalhar com essa turma. Desde
fevereiro até marco de 2004, essa turma esteve sob responsabilidade de quatro professoras,
sendo que as trés primeiras ndo permaneceram por diversos fatores: a primeira ficou trés dias
na sala e aposentou-se; a segunda ficou na turma dois dias e, por motivos desconhecidos,
trocou-a por outra turma da escola que estava sem professora e, a terceira, que permaneceu
mais de trés semanas na turma, desistiu alegando estar cansada de trabalhar em trés turnos. A
quarta e ultima professora, que foi Helena, permaneceu com essa turma até o final do ano e
compartilhou conosco o seu dia-a-dia.

No momento, em que a turma do 3° ano F formou-se, no final do ano de 2003,
chamou-nos a ateng¢do a participacdo de algumas professoras nesse processo. Interessamo-nos,
num primeiro momento, pelas professoras do 3° ano que retiveram alguns alunos no final do
ano, procedimento que a proposta oficial daquele ano permitia. Nosso intuito era entender
porque tais alunos haviam sido reprovados e, além disso, porque estavam sendo destinados,
em 2004, a turma considerada mais fraca da escola.

Naquele momento, buscamos dialogar também com uma professora que lecionou
para um 2° ano e que teve nove de seus alunos indicados para a sala do 3°. Nosso interesse por
essa professora justifica-se pelo fato de julgarmos necessario conhecer os motivos pelos quais
tantos alunos foram enviados para essa sala considerada fraca. Interrogavamo-nos: Por que
esses alunos foram indicados para o 3* ano F que nenhum professor quis dar aula? O que eles

aprenderam durante o tempo em que estiveram no 2* ano?
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Nao temos a inten¢do, nesse momento, de criticar os discursos das professoras,

mesmo porque acreditamos que elas tinham motivos para agir como tal, para pensar como

pensavam e para falar do jeito que falavam; o importante aqui ¢ compreender como tais falas

podem influenciar no processo de ensinar e aprender.

As professoras que trabalhavam no 3* ano em 2003 e que entrevistamos foram:

Rosalia, Carmem e Kelen. Sobre seus alunos, elas declararam:

O Bruno e a Beatriz na voz da professora Rosalia foram apresentados assim:

O Bruno e a Beatriz nunca deram conta de fazer um “A” sozinhos.
Ambos copiavam. Tudo que eu passava no quadro copiavam, o
Bruno com a letra muito feia a Beatriz com a letrinha caprichozinha
(...) o Bruno sempre faltou muito de aula, o Bruno foi um aluno muito
faltoso (...) a Beatriz deve ter algum problema, eu nao sei se é
problema mental, se é problema psicologico, eu nao sei. Ela tem um
bloqueio, ela ndo sabe nada de matematica, nem de portugués, nem
de nada, ela ndo aprendeu, mal aprendeu a somar dois mais dois, a
fazer continha. Agora o Bruno é faltoso, sabe matematica, mas, o
que ele nao sabe é fazer problema, ele nao Ié para fazer o problema,
mas, o Bruno na matematica € mais esperto do que a Beatriz. Eles
aprenderam um pouco, aprenderam um pouquinho, s6 que é muito
lenta a aprendizagem deles, eles deviam ter tido um
acompanhamento especial desde a primeira série, desde a
alfabetizacao.

(Entrevista - 26/04/2004)

Quando perguntamos a Bruno sobre o que gosta de ler, ele respondeu o seguinte:

“gosto de ler o que eu dou conta, pouca coisa, bala, palavras assim” . (entrevista

27/10/2004)

No momento em que solicitamos que os alunos escrevessem sobre quem eram eles,

Bruno escreveu assim:
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FIGURA 2- texto produzido pelo aluno Bruno no encontro do dia 27/10/2004

Eu na sala de aula sou bom
A sala ¢ boa e os colegas ¢ bom

Gosto de estudar
Nao gosto de briga

Bruno tem dez anos e estuda na escola Alvorecer ha quatro, na sala de aula ¢ uma
crianca tranqiiila. Durante a nossa conversa, falou-nos que gosta de aprender a mexer em
carros, € que ajuda muito o seu pai, que ¢ mecanico. Apesar de possuir quatro anos de
escolarizagdo e apresentar dificuldades na leitura e na escrita, afirma que gosta de ler e
estudar. O Bruno escreve palavras emendadas com trocas e acréscimos de letras, mas isso nao
quer dizer que apresenta uma “aprendizagem lenta” como informa a professora Rosdlia.
Bruno pode aprender e mostra-nos que quer aprender, quando fala que acha a escola boa e que
gosta de estudar.

Perguntamos a Beatriz sobre o que gosta de fazer na escola e na sala de aula, e ela
disse que : “Gosto de aprender, gosto de ler palavras e textos”. ( entrevista 27/10/2004)

Quando pedimos que escrevesse como ela era na sala de aula, escreveu assim:

FIGURA 3- texto produzido pela aluna Beatriz no encontro do dia 27/10/2004
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Eu na sala de aula eu aprendi a estudar eu aprendi a ler
escrever eu gostei da professora e dos meus colegas a minha
sala ¢ bagunceira fica gritando e fica brigando e fica dano

chute nos colegas e fica xingando.

Beatriz também possui 10 anos e estuda na escola Alvorecer desde o primeiro ano,
ha quatro anos, ¢ uma aluna alegre que sempre demonstrou interesse pelas atividades
propostas em sala de aula, fazia tudo com muito capricho . Desde o inicio do ano, observamos
que a Beatriz lia e escrevia muitas palavras sem dificuldades, como o texto produzido por ela
demonstra, entdo, ndo conseguimos entender por que a professora pensa que ela tem
“problemas” e “bloqueio” na aprendizagem, e afirma que a Beatriz “ndo sabe nada de
matematica, nem de portugués nem de nada”, fato que a propria aluna mostra-nos que nao ¢
verdade, quando fala e demonstra que aprendeu a ler, a estudar e a escrever. Beatriz revelou
por meio de nossa conversa e de seu texto, produzido com muita desenvoltura, que sabe muita
coisa; embora troque e suprima algumas letras, sua escrita ¢ espontanea, demonstra que gosta
de aprender e que ndo apresenta nenhum problema de aprendizagem, porém, ¢ preciso
continuar a ensina-la para superar o que ainda nao aprendeu.

A professora Carmem deu aula para um 3° ano em 2003 e reprovou trés alunos que
também foram para o 3° F da professora Helena.

A Patricia, o Eduardo e a Adriana,na voz da professora Carmem apareceram assim:

Todos esses alunos foram muito faltosos, faltaram muito durante o
ano todo. Eles nao tiveram desenvolvimento; até que a Patricia ainda
era melhor um pouquinho, tentava fazer alguma atividade, tinha
muita dificuldade mais tentava alguma coisa. Agora o Eduardo n&o.
Vocé nao conseguia entender nada do que ele escrevia, ditado por
exemplo. A Adriana eu acho que ela tem algum problema, sé de
bater o olho nela a gente percebe que ndo é uma crianga normal, ela
tem algum problema de aprendizagem. Eles n&o conseguiam ler,
leitura, assim, eram criangas que tinham dificuldades até na escrita
dos nomes, ndo conseguiam! A Adriana escrevia tudo fora da linha,
sem coordenacdao motora boa. Eles ndo conseguiam ler e isso
atrapalhou eles nao irem para outra série.
( Entrevista - 28/04/2004).

No momento em que perguntamos a Patricia o que gosta de aprender na escola, ela
explicou: “gosto de estudar, de aprender o A-E-I-O-U e escrever mais direito as

palavras”. (entrevista 27/10/2004)
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FIGURA 4- texto produzido pela aluna Patricia no encontro do dia 27/10/2004

Eu na sala de aula

Eu sou baguncenta tem vez, e tem vez que eu
sou quieta. A minha sala de aula ¢ boa
porque ela tem colegas e os colegas ajuda nos

meus colegas ¢ bom amigos, e eu gosto deles

todos, ndo gosto que eles briga. A minha professora
¢ boa porque ela

gosta de todo mundo.

eu nao gosto da sala de aula

queria que todo mundo ficasse quieto igual

as outras salas

0 que eu nao gosto na sala € que eles briga.

que a sala ¢ diferente das outras salas

porque eles briga eu sou da turma um.

136
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Nao conseguimos entender, porque a Patricia repetiu o 3° ano, e ainda foi para a sala
da professora Helena, considerada uma sala de alunos que ainda ndo estavam alfabetizados. O
modo de ser da aluna que a professora Carmem descreveu “que faltava muito de aula, que nao
teve um bom desenvolvimento, tinha dificuldade na escrita e ndo conseguia ler” nao
coincidiu com a aluna que conhecemos e com quem convivemos desde o inicio do ano letivo
de 2004.

Sempre chamou-nos atencao o fato de ela saber ler e escrever, ou seja, de ser
alfabetizada desde o inicio do ano e permanecer numa sala considerada, pela escola, de alunos
nao alfabetizados. Patricia ¢ uma crianga esperta, muito comunicativa e que nao falta muito de
aula. Estd na escola ha quatro anos, escreve e 1€ com desenvoltura muitas palavras, sempre foi
a aluna mais solicitada pela professora Helena para ler em voz alta na sala de aula. Sua escrita
demonstra que, em alguns momentos, ela comete erros ortograficos, mas isso a distancia
apenas um pouco da escrita convencional. E uma aluna alfabetizada, que compreende a
representacdo da escrita e ndo apresenta nenhum problema ou dificuldade em aprender.

Quando perguntamos a Eduardo o que gostava de ler, ele respondeu que: “ eu sei ler
mais ou menos, quero aprender a ler e escrever, porque eu sei um pouco” ( entrevista

27/10/2004).

Sobre como ele era na sala de aula, escreveu o seguinte:

FIGURA 5- texto produzido pelo aluno Eduardo no encontro do dia 27/10/2004

Eu sou um pouco ruim porque ndo sei I€ e bom porque quero estudar
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A sala ¢ um pouco ruim porque os meninos
xingam a professora ela ¢ boa e ruim porque
fica brava quando erra uma palavra

Eu gosto de todos.

Eduardo tem doze anos e ja repetiu de ano trés vezes. A primeira foi em 2000 na 1°
série numa escola municipal, a segunda foi no ano de 2002 na segunda série da mesma escola,
e a terceira foi em 2003, na Escola Alvorecer, onde repetiu o 3° ano. E uma crianca timida, e
na sala de aula ¢ bastante calado, s6 conversava com a pesquisadora quando era solicitado.
Possui seis anos de escolarizagdo e ainda nao sabe ler, pensa que, por isso, ¢ um aluno ruim, o
que nao ¢ verdade. O que mais nos admira nele ¢ o fato de ainda sentir o desejo de estudar.

Quando perguntamos a Adriana o que gosta de fazer na escola, ela respondeu:

gosto de escrever e gosto de ler livros dos Trés Porquinhos e da

Cinderela”(entrevista 27/10/2004).

Ao expressar como ela era na sala de aula, escreveu o seguinte:
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FIGURA 6- texto produzido pela aluna Adriana no encontro do dia 27/10/2004

Eu na sala de aula

Eu sou uma boa aluna porque eu ndo fago

bagunca. A minha sala ¢ muito bagunceira.
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tem colegas bons tem colegas ruins porque
eles gostam s6 de brigas a minha professora
¢ muito boa. eu gosto de escrever. eu nao

gosto de colegas ruim.

A Adriana tem doze anos e o seu corpo ja traz as marcas da adolescéncia que se
anuncia, vimos que isso a incomoda um pouco, pelo fato de as outras meninas da sala ainda
terem aparéncia de crianca. Também repetiu de ano trés vezes e possui seis anos de
escolarizagdo. Na sala de aula, ¢ uma menina alegre sempre se sentava no fundo da sala e
fazia todas as atividades que a professora propunha, ¢ caprichosa e muito vaidosa.

Carmem, sua professora em 2003, declara que ela tem problemas, que ndo ¢ uma
crianca normal, por outro lado, o que a Adriana ¢ e como ela age na sala de aula, ndo
corresponde ao que esta professora informa sobre ela.

Adriana afirma que ¢ uma boa aluna, que gosta de escrever e de ler, e, realmente,
desde o inicio do ano de 2004, ela apresentou desenvoltura na leitura e na escrita; apesar de
sua escrita demonstrar erros de troca, supressdo, acréscimo e inversdo de letras, ela esta
alfabetizada e ndo demonstra problemas para aprender, simplesmente, ainda ndo aprendeu o
modo convencional de escrever algumas palavras.

O Jonas, na voz da professora Kelen ,foi apresentado assim:

O Jonas reprovou porque ele ndo lia nada, a aprendizagem dele era
assim: ele tinha uma letra horrivel, ele ndo pensava nao, fazia e
pronto, o que ele fazia muitissimo bem era copiar, era sé passar e
ele fazia rapidinho ( Entrevista - 28/04/2004).

Quando perguntamos o que Jonas gosta de fazer na sala de aula, ele respondeu que :

*“gosto de ler e colorir” ( entrevista 27/10/2004).

Ao manifestar-se sobre como era na sala de aula, escreveu assim:
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FIGURA 7- texto produzido pelo aluno Jonas no encontro do dia 27/10/2004

Eu na sala de aula

Eu sou estudante e meio baguncento

A minha sala ¢ bonita

Meus colegas sao bons e alguns baguncento

A minha professora ¢ boa porque ela esforga
para os que ndo sabe

Na sala de aula eu gosto de estudar matematica
e conversar com os colegas

Eu ndo gosto de brigar e ndo ver os meninos
bater nos outros.

O Jonas tem dez anos e também repetiu, em 2003, e continuou no 3° ano em 2004.
Estuda na escola Alvorecer desde 2002. Na sala de aula, ele gosta de conversar com 0s
amigos e de desenhar. A professora Kelen relata que ele reprovou porque ndo sabia ler e
associa a ndo aprendizagem dele com sua letra, que, segundo ela, era “horrivel”. Jonas fala
que gosta de ler, e ndo demonstra muita dificuldade na leitura. Escreve com desenvoltura,
com letra legivel, poderiamos até mesmo afirmar que sua letra ¢ bonita, embora escreva
algumas palavras juntas com erros de ortografia.

A Professora Sonia ministrou aulas para o 2° ano em 2003 e foi professora de nove
alunos que foram promovidos para o 3° ano da professora Helena. Dentre esses nove,
apresentaremos aqui cinco alunos que, para Helena, ndo conseguiram um bom desempenho

no ano letivo de 2004.
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Quando pedimos a Sonia que falasse um pouco sobre os alunos que foram para a sala
da professora Helena, ela explicou que ndo se lembrava muito dos nomes e pediu para que a
pesquisadora ajudasse a lembrar. Comegamos, entao a dizer os nomes de algumas criancas e,

imediatamente, ela interrompeu-nos e disse:

Ah, isso mesmo, que 6timo vocé falar esses nomes, entdo eram
esses ai exatamente. Vamos comecgar pela Luciana, ela é bastante
avoadinha, ela tentava, mas ela n&o conseguia, ela tinha muita boa
vontade mas ela ndo conseguia (Entrevista em 25/06/2004).

Perguntamos a Luciana o que gostava de ler, e ela respondeu: “de vez em quando
eu sei ler, gosto de ler o A, B, C” (entrevista 27/10/2004). Sobre como ela ¢ na sala de aula,

escreve assim:

FIGURA 8- texto produzido pela aluna Luciana no encontro do dia 27/10/2004

Eu na sala de aula

Sou boa

Gosto de aprender a ler

Nao gosto de fazer dever

A Professora ¢ boa porque ela ndo bate na gente

Sao amigos

Luciana tem 9 anos e estuda na escola Alvorecer desde 2001. Na sala de aula, ndo
demonstrava muito interesse pelas atividades, mas nao a consideramos uma aluna
“avoadinha” como diz Sonia, pensamos que o que acontece na sala, ndo tem muito sentido
para ela, e ela confirma isso quando comenta que: “ndo gosto de fazer dever”, por outro lado,

ela afirma que gosta de aprender. Apesar de possuir trés anos de escolarizacdo, Luciana ainda

nao esta alfabetizada, ndo sabe ler nem escrever, sabe que a escrita € representada por letras,
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mas ainda nao tem consciéncia do valor sonoro das letras e silabas, escreve letras juntas sem
significado para o leitor.

A Monica e a Lorena, na voz da professora Sonia, foram apresentadas assim:

A Mbnica e a Lorena também nao conseguiam aprender, eram muito
quietinhas, muito caladas, tudo que vocé falava elas aceitavam. Eu
fiz varias tentativas, fiz o concreto o abstrato, fiz cépia, tudo que eu
achava preparada com a minha experiéncia, acredito que seja
problema emocional, porque pela maneira que elas sédo, eu acho que
€ problema emocional, que ndo deixa elas assimilar a matéria
(Entrevista em 25/06/2004).

Perguntamos a Mdnica o que gosta de ler, e ela disse que: “eu gosto de ler mas eu
nio sei; as vezes a tia passa o alfabeto, ai eu faco” (entrevista 27/10/2004).

Sua escrita, sobre como se sente na sala de aula, ficou assim:

FIGURA 9- texto produzido pela aluna Modnica no encontro do dia 27/10/2004

Eu gosto de brincar, escrever e gosto de estudar

Eu ndo gosto de briga na sala de aula
Eu sou quieta e quando chamo a professora ela vem na carteira.

E verdade que a Moénica ¢ uma aluna muito quieta. A professora Sonia e a propria

Mbobnica admitem isso. Vemos essa maneira de ser da Monica como uma manifestagao
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diferente do ndo aprendizado, ou seja, ela ndo ¢ desinteressada, ndo ¢ indisciplinada, e,
mesmo assim, ainda ndo conseguiu aprender a ler e escrever, embora esteja na escola ha trés
anos.

Segundo a professora Sonia, ela apresenta problemas emocionais que a impedem de
aprender, mas o discurso da professora sobre Monica também ¢ muito técnico, relata que
tentou de tudo: “o concreto, o abstrato, a copia”, no entanto sua fala demonstra que ela nao
conhece muito bem essa aluna para poder afirmar que ela possui problemas emocionais. Sonia
mal se lembrou dos nomes das criangas com as quais trabalhou o ano passado, como poderia
afirmar isso de uma crianga?

Monica também ndo esta alfabetizada. Ainda nao possui consciéncia de que a escrita
representa a fala. Ela sabe que se usa sinais para representar a fala, mas desconhece que existe
um uso convencional e geral, na sociedade, para o emprego da letras. Apesar de tudo, ela
ainda afirma que gosta de ler, escrever e estudar. E acreditamos que a Monica possa aprender.

Sobre o que gosta de ler e fazer na sala de aula, Lorena respondeu que: “eu ainda
néo sei ler muito, gosto de escrever e de aprender a ler” (entrevista 27/10/2004).

Ao escrever como ela era na sala de aula, escreveu assim:

FIGURA 10 texto produzido pela aluna Lorena no encontro do dia 27/10/2004

Eu na sala de aula

Fico quieta

Gosto de aprender a ler e escrever
Nao gosto dos meninos que me batem
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Lorena estuda na escola Alvorecer ha trés anos e ainda ndo esta alfabetizada. Declara
que gosta de aprender a ler e escrever, no entanto a professora Sonia afirma que ela tem
problema emocional e que, por isso, ndo aprende. Lorena pode aprender, ja possui uma idéia
do que seja a escrita, escreve com letras agrupadas e de forma aleatoria, mas isso nao quer
dizer que possua problema emocional que a impeca aprender. Como podemos saber que
alguém tem problema emocional? Como o emocional pode repercutir no aprendizado escolar?
Essas sdo perguntas que nos fazemos com base no comentario da professora Sonia.

A Sandra, na voz da professora Sonia, apareceu assim:

A Sandra, a mae e o padastro dela cata papel, anda de carroga pela
cidade catando papel, a mae a primeira vez que eu a vi, estava
tontinha, bébada, caindo, ela sai cedo para catar papel e volta sé de
tardinha, tinha dia que nem comida tinha, e ela chegava na escola
para comer. Ela ndo aprende de jeito nenhum, ela fica muito sozinha,
nenhum apoio de material de tarefa de casa, nada, nada, ela era
aquele tipo de menina, que vinha para a escola, ficava aqui o dia
inteiro a toa sem saber por que estava aqui, para ela era uma
obrigacao (Entrevista em 25/06/2004).

Quando perguntamos a Sandra sobre o que gosta de ler e o que aprendeu nesse ano,
ela informa: “gosto de ler, eu quero aprender a ler, porque eu sei ler macaco, bico, bule”

(entrevista 28/10/2004).Ao solicitarmos para escrever como ela era na sala de aula, assim se

expressa :

FIGURA 11- texto produzido pela aluna Sandra no encontro do dia 27/10/2004

Eu na sala de aula

Eu sou boa, tenho que ajudar os amigos, os colegas ¢ bom
A professora ajuda a gente

Gosto de dever de portugués

Nao gosto de fazer arte
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A Sandra que a professora Sonia descreve ndo se parece com a aluna com quem
convivemos durante o ano letivo de 2004. Sandra ¢ uma aluna alegre, que gosta da escola e
dos amigos. Diz que esta na escola para aprender a ler e escrever, fala que contradiz a opinido
da professora, pois demonstra que ela sabe por que estd na escola. A Professora Sonia atribui
a causa do nao aprendizado de Sandra as dificuldades familiares e afirma que devido a elas ,
“ela ndo aprende de jeito nenhum”. Entdo a professora construiu uma idéia de que sao as
condig¢des de vida da Sandra que causam o nao aprendizado.

Realmente, a Sandra vive em uma situacao muito desfavoravel, mas sua vida familiar
ndo ¢ causa para o seu nao aprender, passar por privagoes na vida nao impede que as pessoas
aprendam. Acreditamos que a possibilidade de aprender permanece em qualquer ser humano,
o ser humano tem sempre essa capacidade de aprender, principalmente de aprender com o
outro. Entdo, insistimos que a possibilidade de aprender existe em todas as criangas; o fato de
terem condic¢des de vida ruins ndo pode ser um obstaculo para que elas aprendam na escola.

Sandra mostra-nos isso quando relata que gosta de ler e quer aprender a ler, apesar de
possuir trés anos de escolarizag@o e ainda nao ter conseguido. Ela ja tem idéia do que seja a

escrita, mas ndo sabe que os sinais da escrita possuem significacdes determinadas.

O Rodrigo, na voz da professora Sonia, foi apresentado assim:

O Rodrigo € interessante o caso dele; a familia dele inteirinha n&o
aprende, nao sabe ler, o irmao dele de 18 anos nunca aprendeu a
ler, n3o sabia nem assinar o nome, a mae nao sabe ler e ele também
nao tem interesse em aprender a ler, ndo sei se é devido a
convivéncia com a familia que ja era leiga né, ele também nao
aprendia a ler, ndo tinha vontade, era um menino agressivo, batia
muito nos outros com tapas e murros (Entrevista em 25/06/2004).

Perguntamos ao Rodrigo o que gosta de fazer na sala de aula, e ele respondeu que:
“gosto de ler e estudar” (entrevista 27/10/2004).

Sobre como ¢ na sala de aula, escreveu assim:
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FIGURA 12- texto produzido pelo aluno Rodrigo no encontro do dia 27/10/2004

Eu na sala de aula

Eu sou bom porque escrevo
A sala ¢ baguncada

A tia é boa

Gosto de escrever

Nao gosto de bater

Novamente, a professora Sonia toma o contexto familiar como causa do nao
aprendizado. Agora ela fala como se o ndo aprender fosse hereditario, ou seja, como a familia
do Rodrigo nao aprendeu, ele também nado pode aprender. Durante a nossa convivéncia com o
Rodrigo, ndo identificamos nenhum problema que o impedisse de aprender. E contradizendo a
fala da professora, que informa que “cle ndo tem interesse € ndo tem vontade de aprender” o
Rodrigo afirma que gosta de ler, estudar e escrever. Ele tem onze anos ¢ ja repetiu de ano uma
vez. Estuda na escola Alvorecer ha trés anos e ainda ndo estd alfabetizado, escreve palavras
cuja escrita nao corresponde a leitura que ele fez.

A professora Sonia falou o seguinte sobre essas criangas, no final da entrevista:

A maioria dessas criangas eram carentes, tinha uma caréncia
financeira, mas tinha também a caréncia estrutural. Criangcas que ndo
tinham pai, ndo tinham méae, outro que o padrinho matou o pai a
facadas, na frente dele, o outro que o tio quase matava o menino de
bater, tirava a roupinha dele, amarrava ele em algum lugar e batia,
tinha outro que a mae catava papel e bebia demais, entdo isso
causava uma certa dificuldade, eles tinham uma certa dificuldade

para aprender.
(Entrevista - 25/06/2004)
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Durante uma conversa informal, a Supervisora Vera também expressou sua opinido
sobre esses alunos e nos explicou que: Sdo criangas muito carentes, carentes de tudo, ja
tentamos de tudo para os alunos aprenderam e eles ndo conseguem, quando estavam com
outras criangas que sabiam ler e escrever o professor na sala de aula ndo tinha tempo de
alfabetizar por isso deixaram os meninos para tras.

A fala da Supervisora, resultado de uma conversa que tivemos no inicio do ano letivo
de 2004, refor¢cou que os alunos foram indicados para o 3° ano F porque ainda ndo eram
alfabetizados. No entanto, nosso trabalho mostrou que alguns alunos ja estavam alfabetizados
desde o inicio do ano. Sdo os casos de: Jonas, Eduardo, Adriana, Patricia e Bruna. Todos
esses alunos sdo repetentes e ainda foram indicados para compor o 3° ano mais fraco da
escola.

Nesse sentido, cabe questionar: O que ¢ alfabetizagcdo para as professoras e para a
escola? O que ¢ ler e escrever? O que esperam desses alunos? Parece-nos que tanto a
Supervisora como as Professoras que selecionaram os alunos ndo possuem muito
conhecimento do que seja alfabetizar, pois, se soubessem, conseguiriam ver melhor os
avancos dos alunos, mesmo quando eles apresentam problemas na elaboragdo do aprendizado.

As falas das Professoras e da Surpevisora também nos fizeram refletir sobre as
historias, as dificuldades e as causas do ndo aprender dos alunos que compunham o “3° ano F
da Professora Helena. Percebemos que o ndo aprendizado das criangas ¢ ainda percebido e
compreendido dentro de uma visdo preconceituosa centrada apenas no sujeito que aprende.

O que nos pareceu interessante nessas falas anteriores, foi a proximidade dos
discursos das professoras Rosdlia, Carmem, Kelen e de Vera ao justificarem o ndo-
aprendizado dos alunos e ou suas reprovagdes. Com base em suas concepgdes, 0s alunos sao
“culpabilizados” pelo ndo aprender, porque sdo desinteressados, possuem problemas

psicologico, mental, emocional, de aprendizagem lenta, de coordenagdo motora. Esses
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discursos corroboram dados obtidos em pesquisas anteriores (PATTO,1996; SOARES,1986;
MOYSES,2001; MACHADO,1997; SOUZA, 1997),que evidenciam e questionam tais
concepgoes que culpabilizam o aluno e a situacao socio-econdmica de suas familias pelo nao-
aprender escolar. Essas pesquisas, também nos chamam a aten¢ao para a qualidade do ensino
oferecido e para a presenca, nas praticas dos professores, de esteredtipos e preconceitos
existentes a respeito da crianga que nao aprende.

Através de nosso trabalho, no dia-a-dia do 3° ano F da Professora Helena, tivemos
contatos com todas as criangas que essas professoras descreveram, por meio de conversas ou
quando solicitados para ajudar em alguma tarefa, e ndo percebemos nesses alunos problemas
estruturais de aprendizado ou deficiéncias cognitivas permanentes.

O contexto historico, social, econdmico e cultural no qual as criangas encontram-se
inseridas foi mencionado também como causa do processo de ndo aprender dessas criangas,
quando a Professora Sonia e a Supervisora afirmaram que elas vivem em meio a familias sem
estrutura, familias que ndo sabem ler, caréncias financeiras enfim, caréncias variadas.

Por meio de nossa convivéncia com as criangas da Escola Alvorecer, percebemos
que muitas delas sdo colocadas em situagdes que geram conflitos, vivendo com madastras,
padastros, irmdos separados, muitos irmaos numa casa pequena, entre outras situagdes.
Observamos, também, que as condi¢des financeiras das familias sdo péssimas; muitas delas
encontram-se em situa¢do de desemprego, fato que gera muita instabilidade econdmica na
vida das criancas. Mesmo as pessoas que estdo empregadas t€ém ocupagdes que ndo garantem
uma estabilidade financeira para a familia.

Percebemos que o contexto familiar dessas criangas relatado pelas professoras, bem
como suas condi¢des de moradia, enfatizadas anteriormente, mostram-nos que sdo criangas
desfavorecidas socialmente, passam por muitas privagdes no dia-a-dia, porém, ¢ importante

ressaltar, nesse momento, que essas dificuldades ndo sdo, necessariamente, responsaveis, por
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si s0, pelo ndo aprender. Nesse sentido, Charlot (2000), apresenta contribuigdes relevantes
para refletirmos sobre por que os professores tomam a origem social como causa do nao

aprendizado dos alunos. O autor concebe que:

O que podemos constatar ¢ que certos alunos fracassam nos aprendizados e
pertencem freqlientemente a familias populares. Nada mais. Falar em
deficiéncia e atribuir esses fracassos a origem familiar ndo é dizer sua
pratica: é, sim, formular uma teoria (...) trata-se de uma teoria e, ndo, de uma
constatagdo que se imporia aos docentes em sua pratica diaria (...)
compreende-se que essa construcdo tedrica seja tdo pregnante e resista tao
bem as criticas que os pesquisadores lhe vem fazendo ha vinte anos (p. 25, p.
29)

Para Charlot (2000), a teoria da deficiéncia cultural e da origem social como causa
do fracasso escolar arraiga-se na experiéncia profissional didria dos professores. Ele afirma
que a incorporacdo dessa teoria pelos docentes, constitui uma ideologia. Assim, para criticar
essa ideologia, ¢ necessario compreender o modo como os professores 1éem o mundo e, com
isso, interpretar a sua experiéncia didria em sala de aula. Nesse sentido, podemos afirmar que ,
quando as professoras atribuem ao contexto social e familiar as causas do ndo aprendizado de
seus alunos, € porque esse ¢ 0 modo como elas véem e interpretam a realidade, construindo,
assim, suas crengas e concepgoes.

Outra questdo muito importante que evidenciamos nas falas das professoras e da
supervisora ¢ o distanciamento que elas mat6em em relacdo as criangas, a auséncia de emog¢ao
e envolvimento quando falam delas, pois falam muito da técnica de ensinar, do que lhes falta,
do que ndo sdo. Compreendemos, assim, que a maioria das falas das professoras ¢
predominantemente técnica, preocupam-se muito com o resultado do processo, no caso, com
o aprender e ndo questionam a crianca; as possibilidades de um sujeito aprender ou nio,
questionam menos ainda o ensinar. Dessa maneira, a questdo do subjetivo, humanizadora

parece que esta cada vez mais distante da escola.
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Isso evidencia, para nés, uma grande contradicdo. Nunca houve, por exemplo, na
proposta educacional de um governo de Minas Gerais, um discurso tdo humanista como o da
Escola Sagarana, fundamento do sistema de ciclos e que mostramos no capitulo I deste
trabalho, que tem como principio uma educagdo que tome por base os sentimentos € a cultura
dos mineiros, uma educagdo para construir uma vida com dignidade e esperanga, ao mesmo
tempo em que nunca se descuidou tanto da formacdo do professor e das condi¢des de
trabalho, por exemplo, turmas enormes e distribuicdo dos modulos docentes.

Percebe-se que a distdncia e a frieza para com as criangas nao ¢ intencional, os
professores e a escola, ndo tém condi¢des de saber como fazer para trabalhar diferente. No
entanto, isso gera um grande desencontro na relacao professor/aluno. Desencontro que, para
nos, ficou visivel, principalmente, nas falas anteriores das criancas, que nos apresentaram
alunos diferentes daqueles descritos pelas professoras. Através de nossos encontros e
convivéncia, conhecemos criangas inteligentes, comunicativas, criativas, carinhosas, atentas ,
criancas que gostam da escola, dos professores, gostam de ler, escrever, estudar, que querem
aprender e com capacidade para aprender.

Pensamos que esse modo de as professoras véem os alunos influenciou fortemente o
trabalho pedagogico que a Professora Helena desenvolveu durante o ano letivo de 2004,
caracterizando, portanto, maneiras singulares de conceber e lidar com os alunos, com
conhecimento e o processo de ensinar e aprender.

Em consonancia com os discursos sobre quem sdo os alunos, porque ndo aprenderam
e o que deveriam aprender, a sala do 3° ano F foi apresentada pela supervisora a Professora
Helena . Na apresentacdo, enfatizou-se que, embora fosse um 3° ano, as criangas iniciariam na

alfabetizagdo e que ndo precisaria pressa para trabalhar com essa turma.
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A partir de como esses alunos foram apresentados a professora Helena observamos,
no movimento da sala de aula, como esse dado foi articulando-se ao conhecimento dela sobre
os objetivos do seu trabalho: alfabetizar as criancas sem pressa.

Participamos do dia-a-dia da professora Helena desde o seu primeiro dia na escola,
de marco a novembro de 2004, sendo que, nos dois primeiros meses, margo ¢ abril, fomos a
todos os dias de aula; a partir de maio, estivemos na sala de aula de duas a trés vezes por
semana. Passaremos, entdo, a analisar alguns acontecimentos da sala de aula da professora

Helena.

2. O cotidiano do 3° F da Escola Alvorecer.

Por meio da nossa participagdo no cotidiano da sala de aula foi possivel apreender a
singularidade do trabalho da professora Helena. Para compreender quem ¢é a professora
Helena, como pensa e elabora o seu trabalho na da sala de aula, foi necessario conhecermos o

seu fazer, pois concordamos com Vigotski (1989) quando afirma que:

Para entender o discurso do outro, nunca € necessario entender apenas umas
palavras; precisamos entender o seu pensamento. Mas ¢ incompleta a
compreensdo do pensamento do interlocutor sem a compreensdao do motivo
que o levou a emiti-lo (p.481).

Nesse sentido, o autor enfatiza a necessidade de compreender a historicidade,
incluindo a realidade interna, do sujeito, e, assim, ressaltamos a importancia de nao
desvincular o pensar e o fazer da Professora Helena de seus motivos e entender os motivos.
Entendemos também que o dizer da professora ¢ um indicador importante uma vez que revela
sua relagdo com as criangas e com o conhecimento.

Deter-nos-emos, neste momento, a contar um pouco da historia da professora Helena

e de seus alunos no ano de 2004, como ela foi uma Professora muito preocupada com a
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técnica de ensinar a leitura e a escrita. Para Tanto elegemos alguns momentos importantes de
suas aulas para compreendermos os processos de ensino-aprendizado ali produzidos.

E importante lembrar que, a primeira vista, esses momentos apresentaram-se
aparentemente desarticulados, mas, depois, os acontecimentos da sala de aula nos permitiram
entender a forma pela qual a professora lida com o aprender e o ndo aprender de seus alunos e
também o porqué de, como as outras professoras aqui apresentadas, ndo tematizou o nao
ensinar. Desse modo, selecionamos quatro momentos do trabalho pedagogico da Professora
Helena para analisarmos o movimento do aprender e ndo- aprender e do ensinar € ndo- ensinar
no cotidiano da sala de aula do 3° ano F.

O trabalho com alfabeto e com textos

O primeiro momento refere-se ao inicio do trabalho da Professora Helena quando ela
trabalhou com o alfabeto e com textos .O trabalho da professora , desde o primeiro dia de
aula, seguiu as orientacdoes da supervisora, que enfatizou que os alunos precisavam ser
alfabetizados e, para tanto, em suas primeiras aulas, iniciou o trabalho com as vogais ¢ o
alfabeto. Por acreditar que as criangas desconheciam as vogais e o alfabeto , esse assunto foi
trabalhado de diversas maneiras, durante varios dias. Podemos exemplificar esse momento

com as seguintes atividades:



Agora, vocé vai copiar as vogais mailsculas e mindsculas,

fazendo um exercicio caligrafico, no seu cademo:
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FIGURA 13- Atividade proposta pela Professora e realizada em sala de aula no dia 04/03/2004
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Vamos unir as vogais e forma: alavras:
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FIGURA 14- Atividade proposta pela Professora e realizada em sala de aula no dia 08/03/2004

Estas atividades mostram-nos muitos fatos interessantes.

Primeiramente, cabe

perguntar: Sera que o melhor e o mais adequado para esses alunos ¢ comecar das vogais? Sera

que para alfabetizar, o mais eficiente é comegar das vogais e do alfabeto? E o treino ou a
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copia que faz uma crianga aprender? Como estd referido no exercicio, podemos considerar

(13 99 66 9% CC o

ao”, “1a”, “e1”, entre outros ditongos apresentados, como sendo palavras?

Ha tanto que merece ser questionado nos exercicios anteriores, mas concentramo-nos
nas criangas € nas relagdes que estabelecem com as atividades propostas, pois nos poderao
mostrar significados e sentidos que ali vao sendo produzidos em torno do ensinar-aprender.

O sentimento dos alunos em relagao a tais atividades e suas a¢des na sala de aula, nos
pareceu muito importante , no sentido de evidenciar o que os alunos estavam pensando sobre
o trabalho da professora nesse momento. A Nota de Campo 22 (08/03/2004) ¢ importante

porque nos ajuda a perceber o que acontecia com os alunos, diante de tais atividades:

Sinto o desinteresse que as criangas demonstram perante essas
atividades com o alfabeto. Hoje os alunos permaneceram mais da
metade da aula fazendo cdpia das vogais, consoantes e de seus
nomes completos. Como isso é ruim! Sabemos que as criangas ndo
aprendem repetindo, vejo que esse aprender para eles é um
obrigagdo que ndo estdo interessados em fazer. Até o momento, a
prdtica da Professora Helena ndo levou em consideragdo o que as
criangas sabem, e tenho certeza que elas sabem muitas coisas,
mas isso ndo € levado em consideragdo por Helena e nem pela
supervisora que pediu que ela comegasse tudo de novo, desde o
alfabeto e jd percebi que alfabetizar para Helena é um processo
que envolve etapas bem determinadas, do mais simples para o mais
complexo, primeiro se ensina vogais, depois consoantes, depois

familias(...).
(Nota de Campo 22 , de 08/03/2004)

Apoés apresentar as vogais e o alfabeto para os alunos, Helena comegou a trabalhar
com textos que, segundo ela, uma amiga (professora do primeiro ano do ensino fundamental
da rede municipal) emprestou-lhe. Eram textos simplorios, sem coeréncia interna, que nao
despertaram nos alunos interesse pelas aulas. Helena seguia sempre os mesmos

procedimentos para trabalhar tal material:
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1- copiava o texto no quadro e enfatizava a copia em folhas marcadas
com linhas paralelas, nas quais os alunos deveriam escrever
preenchendo os espagos dessas linhas como se fosse um caderno
de caligrafia. Segundo Helena, isso era feito para a letra ficar
bonita, preocupacao que sempre demonstrou durante suas aulas.

2- passava as questoes sobre o texto e pedia para as criancas
responderem;

3- lia o texto para os alunos em voz alta umas trés vezes;

4- pedia para as criangas lerem sozinhas;

5- respondia as questdes no quadro e pedia para as criangas

copiarem.

Inicialmente, Helena trabalhou sozinha sem ajuda alguma da supervisora em relagao
ao material pedagogico ou orientacdo sobre o trabalho com os alunos. Ela demonstrava estar
perdida na sala de aula, ndo sabia o que e como ensinar aquelas criangas, por isso, utilizou-se
do material emprestado pela amiga em suas aulas. Apresentamos a seguir dois dos textos

trabalhados pela Helena:

A professora comega a aula copiando o texto no quadro:

Caio

Caio é um bebé belo

Ele tem mamadeira

Na mamadeira tem um bico

Carla é a mamde do bebé Caio

Ela da coca-cola na mamadeira de Caio

A coca-cola acaba ele faz um bicdo com a boca e chora:
Bud...bud...bua...

Depois pede e escreve no quadro para as criangas treinarem:
BA-BE-BI-BO-BU- ba-be-bi-bo-bu
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Logo apés pede-lhes para copiarem e responderem as seguintes
questoes:

1- Qual 0 nhome do bebé?

2- O que caio tem?

3- Como chama a mamde de Caio?

4- O que Carla dd para o bebé?

5- Como o bebé chorou?
( Nota de Campo 23, de 09/03/2004)

Helena entrega, para a sala, uma folha de caderno de caligrafia,

comeca a escrever ho quadro e pede para os alunos copiarem na
folha:

O deddo:

Dadd é a mde do bebé

O nome do bebé é Didi

Didi é belo e educado

Mamde coloca o coco na pia

O coco caiu no deddo do bebé déi
Didi chora:

Bud... bud... bud...

Helena passa nas carteiras para ver se as letras das criangas
estdo melhorando, espera os alunos copiarem e pede para
responderem:

1- Qual o nome do texto?

2- Qual é 0 nome da mde do bebé?

3- Qual é 0 nome do bebé?

4- Como Didi €?

5- Onde a mde coloca o coco?

6- Onde o coco caiu?

7- O que acontece com o deddo do bebé?

( Nota de Campo 28 , de 16/03/2004 - APENDICE G)
Helena permaneceu por volta de um més trabalhando com textos, como esses.

Quando questionamos sobre o que achava desses textos ela respondeu :

Eu acho bom trabalhar com textos assim, os textos, quem elaborou
eles foi uma amiga de outra escola. Eles sao bonitinhos, ela me deu
para trabalhar (1%ntrevista realizada em 31/3/2004).
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Helena afirmou que gostou de trabalhar dessa maneira. Cada aula era um texto
diferente, porém percebemos que esse modo de ensinar ndo apresentou resultados
significativos no aprendizado das criangas. Muitos alunos ficavam mais de duas horas
copiando do quadro os textos, as perguntas e reproduzindo as respostas da professora.

O desinteresse da maior parte dos alunos foi visivel, muitos nem copiavam do quadro
e passavam a aula toda envolvidos com outras coisas, por exemplo, brincando na carteira,
conversando com o colega, desenhando, rabiscando e arrancando folha do caderno para fazer
dobraduras de papel (avido, leque, chapéu), andando pela sala, dentre outras situagdes. Dentre
as situagdes na sala de aula a que mais nos chamava a atengdo eram as brigas freqiientes que
aconteciam durante essas aulas.

Helena nao percebeu que o trabalho realizado com o alfabeto e com os textos nao
surtiu efeito no aprendizado dos alunos, também ndo levava em consideragdo as brigas,
questdo que, para ela, parecia normal, ou seja, as relacdes que os alunos estabeleciam entre si
na sala de aula ndo a incomodavam. Quando alguma briga acontecia, ela continuava passando

o conteudo e deixava as criangas resolverem sozinhas. Sobre isso, ela explicou que:

Engracado, as brigas deles é questdao de minutos, € quando chega
do recreio, ai logo eu comeco a trabalhar o contetdo e eles n&o dao
trabalho assim na atividade. Terminou uma estou dando outra,
terminou esta estou dando aquela, entdo, o problema deles é
questdo de tempo, ndo deixo eles sem atividades (2°%ntrevista,
28/10/2004)

Helena sempre achava que o que causava as brigas era falta de atividade, por isso,
continuava cumprindo o seu trabalho, insensivel aos acontecimentos da sala e as rea¢des dos
alunos. No que diz respeito a relagdo da professora com as criangas, percebemos que ela foi
sendo constituida por um desconhecimento da professora para com seus alunos; ela cumpria a

sua tarefa de ensinar, do jeito que sabia, mantendo-se distante dos alunos, ¢ da maneira que
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lhe foi solicitado, mas ndo se envolvia com as criangas, ndo as escutava € nem prestava
atencao nos acontecimentos da sala de aula. Essas a¢des permearam a relagao da Helena com

as criangas até o final do ano letivo.

O trabalho com a cartilha

Apds um més trabalhando com o alfabeto e com textos, a Professora Helena adotou
uma cartilha intitulada Alegria do Saber™ que foi adquirida pela escola para ser utilizada
pela fase introdutdria do ciclo inicial de alfabetizagdo, ou seja, criancas de seis anos de idade.
A adogdo da cartilha pela Professora Helena deveu-se, segundo ela propria, ao fato de nao
haver material pedagdgico para trabalhar com os alunos, uma vez que a Supervisora ja havia
esclarecido que a turma do 3° ano F ndo iria receber o livro didatico do 3° ano, pois, segundo
ela, os alunos eram imaturos em todos os sentidos € ndo aproveitariam aquele material.

A cartilha passou a ser seguida rigidamente. Em sala de aula, os exercicios passaram
a ser realizados na cartilha, bem como as leituras e as copias. As tarefas de casa também eram
feitas na propria cartilha. Os textos e as atividades ali presentes aproximavam-se imensamente
dos que ja haviam sido trabalhados em momentos anteriores € ndo haviam surtido efeito.
Selecionamos dois exemplos retirados da cartilha, muito semelhantes aos textos e atividades

anteriormente trabalhados:

14 PASSOS, L, M. Alegria de Saber: livro de alfabetizagdo. Sao Paulo: Scipione, 2001.
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Caio caiu da cama.

— Ui, ui... Eu cai!

Acode, mamae! Acuda, papai!
Mamae cuida de Caio.

Papai pée Caio na cama.

Caio ama 0 papai e a mamae.

FIGURA 15- Atividade proposta pela Professora, retirada da cartilha “Alegria de Saber” realizada em

sala de aula no dia 04/03/2004
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Yarvios ler & responderd i

PEARAS IR 4 5 AR AR ahad b

— Bé¢, be, be...

E o bode.

A dona do bode é Bia.
Bia cuida do bode.

O bode come na mao
da dona.

Circule 3= sflabas comecadas com b e brace 0 b mirtsculo e o B maidscula:

bode bau nabo bobao

beco bueé bico boina

Compiete as palavrss com'as sitabas do ¢ Juadne:
ljax ,E?tv‘ LA ... T

FIGURA 16- Atividade proposta pela Professora, retirada da cartilha “Alegria de Saber” e realizada em
sala de aula no dia 08/03/2004.

Estes textos e atividades da cartilha evidenciam um universo de leitura e escrita
bastante restrito e controlado, com frases curtas, soltas e muitas repeticdes. As palavras e as

informacdes dos textos sdao desprovidos de significados porque sdo simples demais.
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Classificamos esses textos como “artificiais” ao abordar temas desinteressantes para os
alunos, e, as vezes, até¢ absurdos. A adog¢do da cartilha na sala da professora Helena, lembra-

nos as palavras de Smolka (1988), quando afirma que:

O livro didatico ¢ apresentado para o aluno como uma “fonte de
conhecimento do mundo”, ao invés de ser um dos objetos de conhecimento
no mundo. E as atividades de leitura e escrita, baseadas no livro didatico, sdo
totalmente desprovidas de sentido, e totalmente alheias ao funcionamento da
lingua, contrastando violentamente com as condi¢des de leitura e escrita das
sociedades letradas e da industria cultural de um final de século XX (p.17).

Podemos afirmar que o trabalho com a cartilha continua ndo fazendo sentido para o
aprendizado das criangas, ndo as desafia. Visualizamos melhor essa situacdo, mediante de
dois exemplos de atividades das criancas, quando foram solicitadas a para formar frases com a

letra B.

WL W = SR l:_,(_'s./'.-'.-' L el Al

FIGURA 17- Atividade proposta pela Professora e produzida pelo aluno Eduardo em sala de aula no dia
14/09/2004
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FIGURA 18- Atividade proposta pela Professora e produzida pelo aluno Jonas em sala de aula no dia
14/09/2004

Configura-se, assim, uma escrita que apresenta silabas soltas, palavras e frases sem
significado, € uma extrema semelhangca com as palavras e frases da cartilha, mostrando a
limitagdo das criangas ao produzirem uma escrita livre. Assim, a professora ndo consegue
entender o que falta as criangas e apresentar a escrita como um objeto de estudo e de
conhecimento, nem consegue usd-la como mediadora ou instauradora de conhecimentos
(Smolka, 1988).

Apesar de vermos que o trabalho com a cartilha repercute nas criangas uma escrita
sem sentido, a visdo que a professora Helena tem sobre a cartilha ¢ muito positiva. Vejamos
o que ela nos fala:

Eu sempre trabalhei com cartilha; para vocé trabalhar com a cartilha
tem muita coisa nela. Eu fiz um curso uma vez que as meninas da
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sala apresentaram o construtivismo, onde trabalhavam com o circo a
letra ¢, mas vi que elas voltavam na familia de novo. Entao a cartilha
€ a mesma coisa. A crianca tem que interagir com as letras, eu fico
em uma letra até eles saberem juntar. (1°entrevista , 31/3/2004)

Trabalhar com a cartilha foi muito desenvolvido, o que eles mais
aprenderam foi com a cartilha, com o sistema de cartilha eles
aprenderam mais, pode ser porque os livros do inicio da
alfabetizagéo deles, sempre foi a cartilha. (2° entrevista, 28/10/2004)

4

A relacdo da Helena com a cartilha ¢ algo enraizado em sua pratica, por isso,
utilizou-a durante todo o ano letivo. Nos dois momentos de nossas conversas, ela deixou claro
que acredita que o uso desse material proporciona um aprendizado significativo das criangas.
E algo que faz parte de sua concep¢do de como a crianga aprende a linguagem escrita,
percebemos, entdo, que a aprendizagem da escrita para Helena ¢ vista como uma atividade

mecanica, que envolve habilidades e técnicas para ensinar.

Reorganizando o espaco da sala de aula

Depois de quase um més trabalhando somente com a cartilha, surgiu algo novo nas
aulas de Helena, ndo em relagdo ao modo como ela ensinava, mas em relagdo a organizagao
do espago da sala de aula.

No primeiro semestre de 2004, de 21 a 25 de abril, a Professora Helena participou de
um curso de capacitacdo oferecido pelo Grupo de Estudos sobre Educacao, Metodologia de
Pesquisa e Acao (GEEMPA), promovido por um politico da cidade de Uberlandia. Esse curso
destinava-se a professores que trabalhavam com alfabetizagdo. Assim, a Professora Helena
demonstrou muito interesse em realiza-lo, na busca de novos conhecimentos sobre o processo
de alfabetizagdo. Apo6s o curso, a professora tomou algumas medidas em sua sala, por
exemplo, reorganizou o espago da sala, antes distribuido em cinco filas de carteiras.

De acordo com a nova organizacao Helena passou a trabalhar com cinco grupos de

seis alunos; ela considerava que tal mudanga produziria uma melhoria no aprendizado dos
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alunos. No entanto, observamos que a professora revelou muitas dificuldades em lidar com
grupos € nao conseguiu abandonar as atividades anteriores, continuando a trabalhar com
atividades da cartilha da mesma forma que fazia antes. O exemplo de atividade que se segue,

foi retirado de uma cartilha e dado a Helena por uma professora do primeiro ano.

FIGURA 19- Atividade proposta pela Professora e realizada em sala de aula no dia 12/05/2004
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Procurando compreender por que Helena simplesmente mudou a organizagdo das
carteiras da sala, e ndo a forma de ensinar, perguntamos, a ela, o que achou do curso do

GEMPA, e ela relatou-nos que:

O GEMPA ele veio assim, de forma assim, como € que fala? Eu pego
muita substituicdo. Sempre eu pego a sala que tem problema né?
Menino que tem problema de aprendizagem, entdo quando eu vejo
um menino nessa situagao, eu volto com ele e parto de onde ele tem
dificuldade, entdo o GEMPA mostra isso, porque vocé nao precisa
preocupar com o conteudo, né? O importante € o menino ler e
escrever. Ai me deu muita seguranca de ter alguém que pensa como
eu penso entendeu ( 2° entrevista ,28/10/2004)

Helena interpretou o curso do GEMPA que fez como algo que veio para reafirmar
sua pratica em sala de aula, ensinar do jeito dela, o aluno a ler e escrever sem se preocupar
com conteudos. Talvez isso explique ela ndo ter abandonado as atividades da cartilha. Dessa
maneira, as dificuldades apresentadas no trabalho com os grupos intensificaram-se, porque
Helena ndo conseguia fazer com que todos os alunos participassem das atividades, o
desinteresse das criancas ainda era muito forte. As brincadeiras e as brigas ficaram mais
freqlientes, pois, se antes as criangas brincavam sozinhas em suas carteiras, passaram a
brincar em grupos, incomodando e atrapalhando o trabalho da professora. Dessa maneira

,Helena sentiu a necessidade de reorganizar novamente o espago da sala de aula e os alunos.

A subdivisao do 3° F: A Turma I e a Turma II

Por volta de junho de 2004 , Helena dividiu os alunos em cinco filas de carteira,
sendo trés, segundo ela, de alunos fracos que ainda ndo conseguiam ler e, duas constituidas
por alunos que j4 dominavam a leitura. Essa reorganiza¢do influenciou o modo pelo qual a
professora lida com o conhecimento na sala de aula, o seu jeito de trabalhar com os alunos e a

relagdo que mantém com as criancas.
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Para os alunos que, na avaliacdo da professora, ainda ndo sabiam ler, continuou o
trabalho com a cartilha Alegria do Saber, para os que sabiam ler, foi adotado um livro
didatico Viver e aprender”. Este livro ¢ de Portugués e é destinado a alunos da fase I do ciclo
inicial de alfabetiza¢do. Desde entdo, a professora passou a dividir o quadro negro ao meio, €
utilizar um lado para colocar tarefas para os alunos “fortes” , os quais ela denominou de turma
I, e o outro lado para tarefas dos alunos “fracos”, nomeado por ela de turma II. A seguir,

apresentaremos um exemplo de uma aula que explica melhor essa situacao:

Helena comegou a aula distribuindo atividades diferentes para as
turmas I e IT. Para a Turma I, ela entregou a sequinte atividade:

UM POUTCO DE GRAMATICA |

Escreva o nomme dos desarilos

' *
. N
Bl - ‘:3:\.1'-‘»,-.

FIGURA 20- Atividade proposta pela Professora e produzida pelo aluno Roberto em sala de aula no dia
12/05/2004

15 MARTOS, C.R. Viver e Aprender Portugués, 1* série. 14 ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2001.
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Ja para a turma IT, ela pediu que fizessem essa atividade:

FIGURA 21- Atividade proposta pela Professora e produzida pela aluna Monica em sala de aula no dia
12/05/2004

Apés essas atividades Helena, dividiu o quadro e escreveu para a
Turma I resolver os exercicios do livro de portugués (Viver e
Aprender) da pdgina 24. Que traz a seguinte atividade:



2. Reescreva as frases, trocando as figuras por palavras:

-
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¢y O atacou pessoas.

3. Trogue a letra destacada por outra e forme uma nova palavra. Veja o

exemplo e continue,

fada — dada
a}l dado
b} vale ~ i -

¢} modo

d) tente

e) vaca

f) pata
o) tela .

4. O que vocé concluiu?

FIGURA 22- Atividade proposta pela professora e realizada em sala de aula no dia 12/05/2004

4a
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Enquanto as criangas da turma I resolviam essa atividade
sozinhos, Helena escreveu no quadro, e pediu para a turma IT que
todos copiassem:

Portugués 08/06/2004- Turma II

1- Junte as silabas e forme palavras

Na-bo ca-ne-la
Na-da a-ni-ma
Ca-ma ca-nho
Ja-ne-la a-ba-no

Bo-ne-ca ma-no

2- Leia e copie

O navio de Jane
O navio boia no lago
O navio é de Jane
Jane nada ao lado do navio
Dona Ione é a mde de Jane
Ele fala:
- Jane é uma menina animadal

Apos copiar o texto, Helena leu em voz altq, vdrias vezes, e pediu
para a furma I repetir junto com ela.

(Nota de Campo 50, 04/06/2004- APENDICE G)

As atividades pedagdgicas da professora Helena passaram a ser divididas pela forma
que mostramos anteriormente até o final do ano letivo. Helena explicou essa forma de

trabalhar da seguinte maneira:

Eu dividi para facilitar o meu trabalho, eu achei mais facil separar do
que tudo junto, o quadro né. Olha eu dividi pela necessidade deles,
porque alguns ficam copiando sem saber o que estéo copiando, eu
achei melhor uma turma dar uma paradinha, para os outros
avangarem, porque tem diferenga, nao tinha outro jeito ndo, ndo tem
como ficar repetindo o que alguns ja sabem, porque outros nao
sabem. Porque a turma que esta alfabetizada nao precisava mais. A
outra que estava comecando precisava dessa forma e vocé
descansa mais. Apesar que eles custaram a aceitar mais agora eles
estdo aceitando .( 2° entrevista, 28/10/2004)
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Mais uma vez, Helena tentou, pela 3* vez, um modo diferente de ensinar para que as
criancas pudessem aprender. Ela percebia que alguma coisa ndo estava bem, por isso, ela
mudou o que estava fazendo, no entanto, desconhecia as conseqiiéncias de suas opgoes €
acOes na relacdo das criangas com o aprender. Ela deixou de levar em consideragdo as
criangas, ela mesmo revelou-nos que as criangas nao gostaram da divisdo da turma em duas,
quando afirmou em conversa conosco que: “Apesar de que eles custaram aceitar, mas agora
eles estdo aceitando”. Mesmo percebendo isso, ela ndo conseguiu fazer diferente, pois a
divisdo das turmas entre os que estavam mais adiantados € os que estavam atrasados no
processo de aprender, corresponde ao raciocinio da escola, no final de 2003 e no inicio de
2004, no momento da formagdo das turmas. Helena permaneceu até o final do ano letivo,
fazendo atividades diferentes para uns e outros.

Acreditamos que o fato de propor tarefas diferentes para os alunos em si nao ¢
problemadtico; a dificuldade, neste caso, ¢ que todas as tarefas propostas pela Professora
Helena, desde o inicio do seu trabalho com a turma F. Tiveram como principio a idéia de que
ensinar € passar informacao e nao explicar e acompanhar e de que aprender ¢ repetir € copiar
e nao compreender, elaborar, apropriar-se. Talvez por isso Helena pense que mudou e de fato
s6 mudou superficialmente, porque as concepgdes € os principios permanecem intocados.

Durante nossa participacao, nessas aulas, percebemos que os alunos sentiram-se
perdidos e sempre perguntam, se o que esta sendo escrito no quadro € para eles copiarem ou
nao. Essa divisdo dos alunos em duas turmas também gerou neles certa comparagao entre os
que “sabem” e 0s que nao “sabem”, consequentemente os alunos que compdem as fileiras dos
que ndo “sabem” sentem-se, de certa forma, excluidos durante as aulas. Um enxerto, extraido
da nota de campo 51, (25/06/2004), expressa o sentimento de um aluno em relacao a divisao

das turmas.
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Hoje cheguei a escola e fui direto para a sala de aula professora.
Quando entrei, sentei numa carteira préxima a mesa da
professora, assim que sentei, o Rodrigo, que também estava
sentado na mesma fila, falou:
- Tia vocé estd sentada na fila dos burros!
Fiquei surpresa com esse comentdrio e ndo soube o que dizer,
antes que eu falasse algo, Helena ouviu e disse:
- TIsso é coisa da cabega dele, ele tem que esforgar, aprender,
para mudar de lugar, ndo adianta falar assim!

(Nota de Campo 51, de 25/06/2004 - APENDICE G)

Entdo, a fala de Helena mostra-nos, mais uma vez, como ela ndo levou em
considera¢do o que as criangas sentiam. Helena foi uma professora distante dos alunos, nao
se envolvia efetivamente, ndo se aproximava das criangas no sentido de querer compreendé-
las, as criangas mostravam para ela, que ndo estavam entendo, que estavam desinteressadas e
ela continuava preocupada apenas com a técnica de ensinar.

Esse modo de ser da professora, influenciou o processo de ensino-aprendizado na
sala de aula. Ela desconsiderava que o aprendizado estd vinculado ao clima afetivo e as
relagdes que se estabelecem entre professor e aluno. Helena demonstrou muita preocupagao
com a técnica de ensinar, foi uma professora que gostava de fazer tarefas, mas isso nao foi
suficiente para que os alunos aprendessem, por isso, faz sentido falar nesse caso, do processo
de ndo-ensinar associado ao nao-aprender.

Isso nao significa dizer que os alunos da professora Helena nao aprenderam algo
durante o ano de 2004, observamos através de seus textos, que muitas criangas estao
caminhando no processo de aprendizado da técnica da leitura e da escrita, de acordo com seu
ritmo, muitas vezes lentamente, até porque estdo solitarias e falta-lhes um ensino mais
adequado, alguma coisa elas aprenderam, mas ainda ndo possuem um entendimento pleno do
sentido da leitura e da escrita. A Professora ensinou, do jeito dela, mas nao foi satisfatorio

porque muitas criangas do 3° F ainda permanecem sem saber ler e escrever. Temos, a seguir,
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exemplos de algumas atividades que demonstram o que os alunos aprenderam e nao-

aprenderam, e o que precisam aprender ainda. Vejamos os textos que se seguem:
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FIGURA 23 Atividade proposta pela professora e produzida pela aluna Lorena em sala de aula no dia

26/08/2004
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FIGURA 24- Atividade proposta pela professora e produzida pela aluna Sandra em sala de aula no dia

26/08/2004
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FIGURA 25- Atividade proposta pela Professora e produzida pelo aluno Rodrigo em sala de aula no dia
26/08/2004

Estes textos, nos foram passados pela Professora Helena e produzidos pelos alunos
em 26 de outubro, a pedido dela; essa atividade consistia em escrever um bilhete tendo como
exemplo um modelo que tratava-se de um bilhete escrito para um amigo. Foi um exercicio
retirado de um livro e que devido ao modelo, muitas criangas apenas o reproduziram. No caso
destes textos, nas figuras 23 e 24, a escrita ndo seguiu em nenhum momento o modelo
indicado pela Professora, e através deles percebemos que os alunos ainda ndo sabem
apresentar a escrita com um sentido para o leitor. Na figura 25, no final do texto, encontramos
algumas palavras que fazem sentido porque o aluno copiou do modelo.

Todas essas escritas evidenciam as dificuldades que as criangas possuem e as
diferentes elaboragdes que realizam ao escreverem “livremente” e como os procedimentos de
ensino da leitura e escrita, utilizados pela professora Helena, ndo surtiram efeito aprendizado

dos alunos que tinham maiores problemas para ler e escrever, como ¢ o caso do Rodrigo, da
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Sandra e da Lorena pois, ja estamos aqui quase no final do ano letivo. Sobre isso, Smolka
(1988) alerta-nos que:

. a escola tem ensinado as criangas a escrever, mas ndo a dizer- e sim,
repetir — palavras e frases pela escritura; ndo convém que elas digam o que
pensam, que elas escrevam o que dizem, que elas escrevam como dizem (...)
a escola tem ensinado as criangas a ler um sentido supostamente univoco e
literal das palavras e dos textos e a escola tem banido aqueles que ndo
conseguem aprender o que ela ensina, culpando-os pela incapacidade de
entendimento ¢ de compreensdo. O que a escola, como instituicdo, ndo
percebe, ¢ que a incompreensdo ndo ¢ fruto de uma incapacidade do
individuo, mas ¢é resultado de uma forma de interacdo. Assim sendo, as
formas de interag@o nas escolas tém produzido tanto alfabetizados quanto os

considerados iletrados e analfabetos (...) (p.112).

Essa escola descrita por Smolka ha quinze anos atrds, possui muita semelhanga com
a Escola Alvorecer, por isso, parece-nos que o ensino da leitura e da escrita, nos anos
anteriores e também na sala da professora Helena, ndo fez sentido na vida das criangas do 3°
F. Algumas ndo conseguiram desenvolver-se . Entdo, o ensino nao esta tendo sentido na vida
delas, isso explica o fato de permanecerem na escola mais de trés anos e ainda ndo terem
apreendido.

Para Vigotski (1989) a escrita deve ser “relevante a vida” e deve apresentar um
significado para as criangas, para que nao se desenvolva como um habito de mao e dedos, mas
como uma forma nova e complexa de linguagem (p.133). Nesse sentido o autor defende a
necessidade de ensinar a linguagem escrita como uma atividade cultural complexa e ndo como
uma atividade mecanica, sobre isto afirma que:

. 0 ensino tem que ser organizado de forma que a leitura ¢ a escrita se
tornem necessarias as criancas. Se forem usadas somente para escrever
congratulagdes oficiais para os membros da diretoria da escola ou para
qualquer pessoa que o professor julgar interessante (...) entdo o exercicio da
escrita passara a ser puramente mecanico e logo podera entediar as criangas;
suas atividades ndo se expressardo em sua escrita ¢ suas personalidades nio
desabrochardo (Vigotski, 1989 p.133)
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Paulo Freire ( 1992), refletindo sobre a importancia do ato de ler, também defende que
esta ¢ uma atividade cultural, no qual o movimento do mundo a palavra e da palavra ao
mundo esta sempre presente (p.20). Nessa perspectiva, também defende que o processo de
leitura e escrita, deve apresentar sentido para o educando, afirmando que:

... a leitura da palavra ndo ¢ apenas precedida pela leitura do mundo mas por
uma certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-lo”, quer dizer, de
transforma-lo através de nossa pratica consciente. Este movimento dinamico
¢ um dos aspectos centrais, para mim, do processo de alfabetizagdo. Dai que
sempre tenha insistido em que as palavras com que organizar o programa da
alfabetizacdo deveriam vir do universo vocabular dos grupos populares,
expressando a sua real linguagem, os seus anseios, as suas inquietagoes, as
suas reivindicagdes, os seus sonhos. Deveriam vir carregadas da significacao
de sua experiéncia existencial e ndo da experiéncia do educados (p.20).
Dessa maneira, reafirmamos mais uma vez que, o ensino da leitura e da escrita na sala
da turma do 3° ano F, foi desprovido de significado para as criangas e que por isso 0S
resultados sdo pouco satisfatérios. Um ensino centrado na experiéncia da professora,
trabalhando com codigos através do uso da cartilha, com uma técnica mecanica e que
desconsiderou as experiéncias anteriores dos alunos resultou numa escrita, como mostramos
anteriormente, descontextualizada, fragmentada, desarticulada de sentido e artificial. Por isso
Vigotski (1989) afirma que “ o que se deve fazer ¢ ensinar as criancas a linguagem escrita, e
ndo apenas a escrita de letras” (p.134).

Todos os momentos retratados no trabalho de Helena levam-nos a ver que o
importante para ela era ensinar as criangas apenas a escrita de letras, mostram-nos também
seu esforco e as tentativas de promover o aprendizado das criangas, bem como os limites de
sua pratica. No entanto, observamos que a professora desconhece as dificuldades reais dos
alunos, nao consegue entender a complexidade do conhecimento com o qual ela esta lidando,
nao percebe que o que estd sendo feito em sala de aula ndo surtiu efeito no aprendizado das

criangas, desconhece, portanto, o que ensinar € como ensinar para esses alunos, para que os

mesmos possam aprender e superar o nao aprender.
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E o que ¢ pior, percebemos ainda, que a Professora Helena nao tem tempo de pensar
no trabalho que realiza com as criangas com as quais trabalha. Seu tempo ¢ um tempo do
fazer, de cumprir com um programa ou com uma expectativa da escola ndo importando como
isso ¢ feito.

Acompanhar o dia-a-dia da professora Helena permitiu-nos conhecer as suas reais
condicdoes de vida e de trabalho. Essas condi¢des interferem na constituicdo de suas
concepgdes sobre o ensinar e aprender. A precariedade de suas condigdes de trabalho
representadas pelo baixo salario que a leva a dobrar turno e assim vivenciar uma jornada de
trabalho exaustiva, com salas cheias de alunos, falta de recursos pedagdgico, falta de tempo
para estudar, refletir e planejar as aulas. Associado a isso, percebemos que sua formacao
profissional ndo possibilita compreender melhor suas a¢des, uma vez que cursou o Magistério
e o Curso de Letras e que estes nao aprofundam o entendimento de multiplas dimensdes que
fazem parte dos processos de ensino-aprendizado das séries inicias do ensino fundamental.

Na pratica, o trabalho da Professora Helena no 3° ano F apresentou muitos problemas
mas, isso ndo significa dizer simplesmente que ela € culpada, porque os acontecimentos
extrapolam seu conhecimento, ela faz do jeito que sabe. E existem questdes subjetivas, do seu
jeito de ser e agir com as criangas, que interferiram no processo de aprendizado dos alunos,
muitas caracteristicas pessoais que demonstrou na relagdo com o 3° F sdo, como mostramos
anteriormente, caracteristicas reforcadas e ou produzidas a partir do coletivo da escola.
Helena nos diz o seguinte sobre o seu modo de trabalhar e sobre a relagdo que estabeleceu

com as criangas:

Olha eu tento trabalhar assim, vocé tem que ser duro com eles
porque senao, se tratar eles bem, eles “montam” em vocé , a
turminha la é assim, entdo vocé vai de acordo mesmo com eles, sao
meninos assim, que tem muito problema né? Vocé nao tem tempo de
tratar eles bem porque sendo eles querem que vocé seja mée deles
né, porque a caréncia € tdo grande, ai vocé acaba envolvendo no
problema e atrapalha tudo. Por isso, eu procuro nao envolver,
procuro passar meu conteudo e pronto. Porque vocé envolve demais
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com a pessoa, ai a pessoa acha que vocé vai resolver a vida dele
né? Ai ele mistura as coisas, eu acho que isso tem que ser separado
eu penso assim .

( 2° entrevista, 28/10/2004)

A Professora Helena acredita que ensinar ¢ somente desenvolver o aspecto cognitivo
do aluno, quando diz que sua preocupacdo ¢ passar o conteudo. Desconsidera outras
dimensdes que envolvem o processo de ensino-aprendizado, tais como a afetividade, emog¢ao
e carinho. Pensa que se ndo envolver faz com que a crianca aprenda , talvez por isso foi
distante dos alunos e das necessidades deles. Helena desenvolve suas praticas para as criangas
€ ndo com as criangas , sua concepc¢ao de ensino ¢ baseada no treino, ou seja, aprender ¢é
treinar a ler e escrever, desconsiderando o que as criangas pensam. Helena demostrou nao
conhecer seus alunos e desconhece o papel da afetividade no processo de ensino-
aprendizado. Tassoni (2000) realizou um estudo sobre a relagdo entre os aspectos afetivos e o
processo de produgdo da escrita e constatou que:

... € a afetividade que possibilita o desenvolvimento intelectual do aluno na
escola, pois sdo os motivos, necessidades e desejos que dirigem o interesse
da crianga para o conhecimento e conquista do mundo exterior, ¢ importante
observar como o professor se utiliza dos aspectos afetivos para promover o
avango cognitivo ( p.7).

Nesse sentido, observamos que a professora Helena e também os outros professores
da escola demonstram nao compreender que os aspectos afetivos sdo fatores importantes que
favorecem o aprendizado, nesse caso, da leitura e da escrita. Por isso afirmamos que a
distancia e o desconhecimento que esses profissionais da Escola Alvorecer possuem das
criancas, a falta de cuidado, de carinho, de ouvi-las, o desinteresse pelo que pensam,
relaciona-se com o ndo aprender que permanece acontecendo na escola, porque o aprender é
relacdo, interagdo permeado por saber, emogao e afeto.

A maneira pela qual a Professora Helena e os outros profissionais da escola véem

seus alunos, lembra-nos do estudo de Moysés (2001), que discute as conseqiiéncias de vermos
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as criancas com um olhar indiferente e distante, nesse sentido, visando romper com tal pratica,

a autora afirma que ¢ necessario:

...uma ruptura epistemologica, que nos permita tecer novas formas de olhar o
mundo e as pessoas, em um olhar se proponha a- e consiga- exerga-las, em
toda sua individualidade e sua totalidade, como sujeitos historicos, que tém
direitos a serem respeitados e que ndo podem ser afrontados em nenhuma
circunstancia. Um sujeito que se constitui - € € constituido por - seu tempo,
seus semelhantes, seu ambiente natural e social (p. 257).

Entdo, reafirmando as palavras da autora, ¢ preciso transformar o modo de ver e
tratar as criangas da Escola Alvorecer, para que os professores consigam ensinar de modo que

os alunos possam aprender.
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CONSIDERACOES FINAIS

As criangas conquistaram o direito de entrar pelos
portoes da escola, mas ainda ndo conseguiram,
apesar de toda sua existéncia, de sua teimosia em
querer aprender, derrotar o cardter excludente da
escola brasileira.

Moysés

A finalidade desse estudo foi tentar compreender o processo de ensinar e aprender,
principalmente o ndo-aprender no cotidiano de uma escola organizada em ciclos de
aprendizagem, o que envolveu compreender a pratica do professor e suas relagdes com o
conhecimento e com seus alunos.

A investigagdo realizada levou-nos a perceber que o ndo-aprender vai se configurando
no cotidiano da escola e da sala de aula e constitui alunos que ndo aprendem e professores
que ndo conseguem ensinar. Paradoxalmente o ndo-aprender torna-se um resultado da escola,
institui¢do cujo objetivo ¢ ensinar e educar.

Inseridos no cotidiano da Escola Alvorecer, acompanhamos os processos de ensino-
aprendizado da turma da Professora Helena no 3° ano F e, desse modo, percebemos que o que
acontece (ou ndo acontece) no espaco da sala de aula articula outros movimentos. O contato
estabelecido com esse universo permitiu-nos captar, além do ensinar e aprender, outros
diferentes movimentos: ndo-ensinar e ndo-aprender; ndo-ensinar e aprender; ensinar e nao-
aprender .

O primeiro movimento — ndo-ensinar e ndo-aprender — foi revelado quando
constatamos que as professoras desconhecem seus alunos. O desconhecimento faz emergir
situagdes de ndo-aprendizado, pois ao desconhecer as criangas, as professoras deixam de
considerar suas necessidades, dificuldades, anseios e desejos frente ao processo de

aprendizado. Nesse sentido, parece-nos haver um desencontro nas relagdes entre professor-
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aluno. O que observamos foi a producao de interesses diferentes, ou seja, de um lado o
trabalho da professora, configurado principalmente pela dimensdo técnica, e de outro lado o
desejo das criangas em estudar, porém, ndo conseguindo aprender muitas vezes, o que a
professora ensinou. Com isso nao pretendemos culpar a professora e sim questionar o qué,
como e para quem estd ensinando. Em sintese, apresentamos esse movimento — nao-ensinar €
ndo-aprender — porque acreditamos que, ao distanciar-se dos caminhos percorridos pelos

alunos, a professora deixou de ensinar de forma que tenha sentido para seus alunos.

Embora haja, no cotidiano da sala de aula, esse movimento de nao-ensinar ¢ nao-
aprender, as criangas encontram outras formas de aprender, de relacionar-se e apropriar-se dos
conhecimentos que circulam cotidianamente. Dizemos isso porque percebemos que as
criancas ndo se limitam aquilo que as professoras ensinam, isso constitui 0 movimento de
nao-ensinar e aprender. Esse movimento ¢ produzido quando as criangas criam e aproveitam
as brechas que existem no espaco da sala de aula, nessas brechas elas aprendem
conhecimentos que ndo sdo tidos como conhecimentos curriculares e ndo sao desenvolvidos
de forma sistematizada pelas professoras como: brincar, escutar, se relacionar com as outras
criangas, fazer amizades, colorir, desenhar e até brigar.

O ensinar e ndo-aprender foi vivenciado de forma mais intensa pela professora e
pelos alunos. Esse movimento parece ter se naturalizado na Escola Alvorecer e ao se
naturalizar deixou de ser questionado pelos sujeitos que fazem parte do processo de
ensino/aprendizado. Como mostramos em diversos momentos deste trabalho, a Professora
Helena responsavel pelo 3° ano F, esfor¢ou-se para ensinar, ensinou do jeito dela mas, os
alunos quase nada aprenderam sobre o que foi desenvolvido na sala de aula. Mesmo
apropriando se da leitura e escrita do modo como lhes ¢ possivel, as criangas permanecem na
instituicdo dando seqiliéncia as suas vidas escolares. Perguntamo-nos entdo: até quando essas

criangas permanecerao na escola? O que elas aprenderao?
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O nao-aprendizado das criangas ¢ reconhecido pelas professoras. Esse
reconhecimento ¢ justificado pelo desinteresse em estudar apresentado pelas criancas, de
acordo com as falas das professoras. No entanto o que as criangas nos disseram nao vai ao
encontro dessas falas. As criancas relatam gostar da escola e querem estudar para aprender.
Como explicar essa diferenca de visdes? Talvez pensarmos que as professoras ndo conhecem
seus alunos, até porque dentro da atual organizacdo escolar as professoras tém todo o seu
tempo de trabalho comprometido com a aula e com o cumprimento do programa. Nao ha
tempo para estudar, para discutir com os colegas € muito menos conversar com os alunos
dentro e fora da sala de aula.

A realidade da escola pesquisada, representada na fala dos professores demonstra um
distanciamento entre professores e seus alunos, um desconhecimento por parte dos
professores sobre quem s3o, o que pensam e o que desejam, seus alunos. Esse
desconhecimento, ao nosso ver, intensificou-se com a implementacao dos ciclos nas escolas, o
que gerou no professor um sentimento de perda de poder e de autoridade. O poder e a
autoridade do professor era antes representado pela decisdo de aprovar ou reprovar os alunos.
Com a implantacdo do sistema de ciclos essa configuragdo se redimensionou ¢ o professor
deixou de decidir se o aluno vai ser aprovado ou ndo, um dos procedimentos escolares que lhe
conferia poder. Dessa forma, inseridos no sistema de ciclos os professores tém se distanciado
dos seus alunos, sendo que estes passas a ser vistos, em geral, como desinteressado no
aprendizado, porque segundo as professoras, ele sabe que serd promovido em quaisquer
circunstancias. De acordo com a nossa compreensdo a organiza¢do da Escola Alvorecer em
ciclos de aprendizagem, tal como vem se dando, promoveu muitos desencontros na relacao
professor-aluno e no processo de ensino-aprendizado.

Considerando as observagdes que realizamos na escola, na sala de aula, os relatos e

entrevistas com seus profissionais, ¢ possivel afirmar que a escola desenvolve agdes de
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maneira muito diferentes da apresentada nos documentos oficiais que trazem a proposta de
ciclos para o Estado de Minas Gerais.

Acreditamos que isso ocorre devido a varios fatores. Um deles, como mostramos na
primeira parte do trabalho, ¢ o fato de a escola ter vivenciado rupturas com diferentes
propostas de politicas irregulares, ambiguas, descontinuas e impostas de fora, o que gerou na
escola situagdes de adaptagdes as novas e inimeras determinagdes legais

Outro fator importante que nos ajuda a compreender a situacdo atual da Escola
Alvorecer, ¢ o descuido em relagdo a formacao do professor e as suas condi¢des de trabalho.
Durante a elaboracao da proposta de ciclos de aprendizagem para o Estado de Minas Gerais,
as vozes e experiéncias dos professores nao foram incorporadas e valorizadas. Ao nosso ver,
os cursos de capacitacdo, palestras, encontros e semindrios que se sucederam a essa
elaboragdo objetivavam apenas informar e determinar as mudangas e alteracdes que os
professores deveriam implementar em suas acdes cotidianas.

Podemos ainda citar a questdo que diz respeito as concepcdes e praticas dos
professores, que com a implantagdo do sistema de ciclos ndo se alteram ou se transformaram
de forma pouco significativa, pois sdo praticas e concepgdes que estao fortemente enraizadas
na histdria de vida dos sujeitos e na cultura da escola.

Se poucas mudangas foram realizadas na escola, o que permaneceu, conforme nossas
observacdes no cotidiano, foram elementos da logica seriada tais como: a propria
denominacdo das turmas como 1°, 2°, 3° séries e assim por diante, a organizacao do tempo de
trabalho docente em torno de trabalho estritamente pedagogico; contetidos organizados numa
logica linear e seqiiencial; a utilizagdo de livros didaticos e cartilhas como recursos de ensino
privilegiados, a avaliacdo classificatoria e uma concepg¢do de aprendizagem como repeticao,
muito distante da proposta oficial que enfatiza a capacidade e o ritmo diferente que cada aluno

possui para aprender.
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O nosso estudo aponta que concepgdes € a propria formagao do professor permanecem
intocados na escola de ciclos, um exemplo disso ¢ a situagdo de ndo-aprender dos alunos, ou
seja, a auséncia de uma compreensdo aprofundada da leitura e escrita e um exercicio efetivo
desse conhecimento. Esse ndo-aprender dos alunos, acrescido das intmeras dificuldades
enfrentadas cotidianamente pelos professores, mostra-nos a falta de atencdo e de
investimentos das politicas publicas no cotidiano da escola. Mudar a organizagdo escolar
implica em mudar concepgdes e formacao docente, o que ndo aconteceu no atual contexto.
Uma escola em ciclos, cujo trabalho educativo estd voltado para o processo de aprender da
turma e de cada aluno ndo se concretiza sem um profundo conhecimento e implicacao dos
professores com o aprender de seus alunos.

Portanto, para fazer mudancas nao basta elaborar decretos e baixar resolucdes, como
vimos acontecer durante nossa permanéncia na escola. Acreditamos que as mudangas devem
comegar pelo proprio cotidiano da escola, levando em consideragdo o que pensam e como
vivem os professores e alunos que dele fazem parte. Finalizamos este trabalho, pedindo
licenga a Caetano Veloso para repetir o que ele um dia escreveu:

“Eu ndo espero pelo dia em que todos os homens concordem
Apenas sei de diversas harmonias bonitas possiveis sem juizo final
Alguma coisa esta fora da ordem
Fora da nova ordem mundial”

(Fora da ordem).
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS QUE
TRABALHARAM NA ESCOLA ALVORECER EM 2003.

Dados pessoais:

Nome:

Idade:
Nacionalidade:
Estado civil:

Formacao inicial:

e Ano de conclusio:
e Instituicao:

e Duragao do curso:
Formagao continuada:
e Especializagao:

e QOutros cursos:
Atuagdo profissional:

e Tempo de atuagdo:

¢ Quando e onde iniciou a carreira:
Situagao funcional: Efetiva ou contratada
Algumas questdes:
Quanto tempo atua na Escola Alvorecer?
Qual nivel de ensino ja atuou?
Como era a sua turma do ano passado?
que voce achou de trabalhar com eles?
Como eles eram na sala de aula?
que eles aprenderam/ ou nao aprenderam? Por que?
que vocé acha da proposta de ciclos?
Como foi 0 momento de mudanga dessa proposta?
Como vocé entende essa proposta?
que mudou em sua pratica na sala de aula com essa proposta?
Fale sobre suas condi¢des de trabalho, dificuldades frente a profissdo antes e depois da

proposta de ciclos.
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APENDICE B — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM A PROFESSORA

HELENA.

1° entrevista — 31/03/2004

.....[\)....:—ﬂ

Dados Pessoais:

Nome:

Idade:

Nacionalidade:

Estado civil:

Formagao Inicial:

Onde e como cursou o magistério? E o ensino superior?

Por que a opc¢do pelo magistério?

Nome do Curso:

Institui¢do: particular/ptblica

Como foi seu ingresso:

Duragao do curso:

Ano de conclusdo

A literatura estudada no curso te auxilia nas aulas? Em quais aspectos?
Tempo de Atuacdo Docente:

Quando e onde iniciou sua carreira profissional?

Situagdo funcional atual: efetivo/contratado?

J& atuou em quais niveis de ensino?

Como ¢ a sua carreira como professora, tanto no Estado como no Municipio?
Como vocé se sente no papel de professora?

Se vocé fosse escolher, qual turma vocé escolheria para trabalhar?

que voc6e tem pensado da turma?

Como vocé se organiza para dar aulas para os alunos? Como vocé planeja, de onde vocé
retira os textos trabalhados?

que vocé acha da cartilha adotada na sala?

Como vocé acha que as criangas aprendem?

que vocé acha da proposta de ciclos?

Como vocé entende essa proposta?

que mudou em sua pratica na sala de aula com essa proposta?

Fale sobre suas condigdes de trabalho, dificuldades frente a profissao antes e depois da
proposta de ciclos

2° entrevista- 28/10/2004

Que tipo de formacgao continuada vocé participou nos ultimos 5 anos?

Vocé participou do PROCAP? Sim ou Nao? E do SIAPE

Vocé cursou algum curso de pds-graduagdo? Se nao cursou, quais 0s motivos?

Como ¢ desenvolvida a sua atualizagao profissional?

Vocé participa de congressos, seminarios e/ou palestras? Eles contribuem com as suas

aulas ? Como contribuem?

Como sao suas condic¢oes de trabalho?
Como sao suas condic¢des salariais de sua profissao:
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Vocé enfrenta dificuldades no exercicio de sua profissao? Como?

Fale um pouco das motivagdes e alegrias frente a sua profissao:

Como sao as relagdes com seus colegas de profissao?

Qual a sua compreensao sobre o ciclo?

Na sua opinido, como € que a crianga aprende?

Como ¢ a sua relagdo como os alunos?

O que determina a aprendizagem da crianga?

Como vocé analisa seu trabalho esse ano?

Como foi trabalhar com essa turma? O que vocé acha deles?

Como foi trabalhar com os textos no inicio do ano?

Como foi trabalhar com a cartilha?

Tem algum momento importante, ou algum acontecimento que te marcou esse ano?
Como vocé acha que eles vao ficar no proximo ano?

Utiliza outros materiais de ensino?

Quais as metodologias que vocé mais utilizou?

O que voce acha importante a crianga aprender?

Como vocé seleciona os conteudos a serem desenvolvidos em suas aulas?
Porque vocé dividiu a turma? O que vocé achou?

E a avaliacdo da aprendizagem? Como vocé avalia?

Vocé gosta de ensinar ? Sim ou nao? Por que?

Que relagdo vocé faz da sua formacgdo, do seu percurso de vida, da sua experiéncia
docente com as suas praticas nas aulas ?
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APENDICE C — ROTEIRO DA ENTREVISTA REALIZADA COM O DIRETOR DA

ESCOLA ALVORECER.

Dados Pessoais:

Nome:

Idade:
Nacionalidade:
Estado Civil:

Formacao Inicial:

Onde e como cursou o ensino superior?
Por que a opcao pelo magistério?

Nome do Curso:

Ano de conclusdo

Formagao Continuada:

Que tipo de formagdo continuada vocé participou nos ultimos 5 anos?

O que voce achou desses cursos

Vocé participou do PROCAP? Sim ou Nao? E do SIAPE

Vocé cursou algum curso de pds-graduagao?

Vocé participa de congressos, seminarios e/ou palestras? Eles contribuem com as sua
atuac¢do na escola ? Como contribuem?

Atuagdo profissional:

Tempo de Atuagdao Docente:
Quando e onde iniciou sua carreira profissional?
Situagdo funcional atual: efetivo/contratado?
J& atuou em quais niveis de ensino?
Quais as atividades que vocé realiza na escola?
Como sao suas condic¢oes de trabalho?
Quais as principais dificuldades que vocé enfrente na escola?
Como sdo suas condigdes salariais de sua profissio:
Vocé enfrenta dificuldades no exercicio de sua profissao? Como?
Qual a sua compreensao sobre o ciclo?
Qual foi a sua reacao ao saber da implantacao do regime de ciclos na rede estadual?
Na sua opinido, qual regime apresenta-se como o mais satisfatorio para o ensino estadual?
Seriagao ou ciclos?
Apds a implementacao dos ciclos, o que mudou na escola?
Quais as falhas desse sistema? Quais as vantagens?
O que a escola e os professores tem feito para contornar as falhas e tentar garantir a
aprendizagem dos alunos?
Que agdes a escola tem desenvolvido em relagdo ao ciclo?
Como os professores lidam com essa mudanga?
O que se tem feito para dar suporte aos professores?
Na sua opinido, em que os ciclos influencia na aprendizagem da crianga ?Como vocé acha
que a crianga aprende?
A escola pode fazer algo mais para melhorar a aprendizagem da crianga? O que por
exemplo?
Fale-me de sua pratica na escola fazendo um paralelo, ou seja antes no regime seriado e
depois no regime de ciclos.
Como vocé analisa seu trabalho esse ano?
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APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA REALIZADA COM A SUPERVISORA

DA ESCOLA ALVORECER

Dados Pessoais:

Nome:

Idade:
Nacionalidade:
Estado Civil:

Formacao Inicial:

Onde e como cursou o ensino superior?
Por que a opcao pelo magistério?
Nome do Curso:

Ano de conclusdo

Formagao Continuada:

Que tipo de formagdo continuada vocé participou nos ultimos 5 anos?

O que vocé achou desses cursos

Vocé participou do PROCAP? Sim ou Nao? E do SIAPE

Vocé cursou algum curso de pds-graduagao?

Vocé participa de congressos, seminarios e/ou palestras? Eles contribuem com as sua
atuac¢do na escola ? Como contribuem?

Atuagdo profissional:

Tempo de Atuagdo Docente:
Quando e onde iniciou sua carreira profissional?
Situa¢do funcional atual: efetivo/contratado?
Ja atuou em quais niveis de ensino?
Quais as atividades que vocé realiza na escola?
Como sao suas condi¢des de trabalho?
Quais as principais dificuldades que vocé enfrente na escola?
Como sdo suas condi¢des salariais de sua profissio:
Vocé enfrenta dificuldades no exercicio de sua profissao? Como?
Qual a sua compreensao sobre o ciclo?
Como os professores lidam com essa mudanga?
O que se tem feito para dar suporte aos professores?
Na sua opinido, em que os ciclos influencia na aprendizagem da crianga ?Como vocé acha
que a crianga aprende?
A escola pode fazer algo mais para melhorar a aprendizagem da crianca? O que por
exemplo?
Como vocé analisa seu trabalho esse ano?
Como foi acompanhar o trabalho da professora Helena? O que vocé achou dele?
Tem algum acontecimento que te marcou esse ano em relagdo a sala da Helena?
Como vocé acha que a turma vai ficar no proximo ano?
O que vocé acha das metodologias utilizadas pela Helena?
Vocé acha que os alunos da turma da Helena conseguiram aprender esse ano?
Vocé acha que a formagao da turma deu certo? O que vocé tem a dizer sobre isso?
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APENDICE E - ROTEIRO DO TEXTO COLETIVO PRODUZIDO COM OS ALUNOS

Nossa Escola
O que podemos falar da nossa Escola?
Como ¢ a nossa Escola?
O que tem na nossa Escola? O que nao tem?
Como funciona a nossa Escola?
O que fazemos na Escola? O que ndo fazemos?
O que gostamos na Escola? O que ndo gostamos? Por que?
Como sao os colegas da nossa Escola?
Como ¢ a professora?

O que poderia ter na nossa Escola que ndo tem? Como ¢ que a Escola poderia ser?



APENDICE F - ROTEIRO DA ENTREVISTA REALIZADA COM OS ALUNOS

ROTEIRO PARA CONVERSAR COM OS ALUNOS

Nome:

Idade

Onde nasceu

Onde mora

Nome do pai — profissao

Nome da mae — profissao

Irmao — quantos ?

Cursou a pré escola?

Desde quando estuda na escola?

O que vocé acha da escola?

O que vocé gosta na escola? o que vocé ndo gosta?

O que vocé achou desse ano? Vocé gostou desse ano?
O que vocé gosta de fazer na sala de aula?

O que voce acha de seus colegas?

O que voce acha da professora?

Vocé gosta de ler? Para que serve aprender a ler?
Porque a gente estuda na escola?

Para que serve o que a gente estuda na escola?

Onde voceé usa o que aprende na escola?

Do que vocé aprendeu, o que vocé mais gostou de aprender esse ano?
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APENDICE G - NOTAS DE CAMPO N° 22, N° 50 E N° 51.

Nota de Campo 22
Data: 08/03/2004; Segunda -feira
Horario:12:40 a 17:20

Hoje entrei para a sala junto com Helena , primeiro ela deixou a maioria das criancas
chegar e se organizar, escolhendo seus lugares, para depois comecar sua aula. Comegou
cantando a musica da oragao:

Deus esta em toda parte te te

Tudo vé vé vé vé

Estd em mim mim mim
Estd em vocé ce ce
Ele faz, ele faz, vocé crescer, assim!

Helena canta duas vezes, mas poucas criangas participam. Logo apds, escreve no
quadro: Dia 08 de marcgo dia internacional da Mulher. Distribui figuras de revistas para as
criangas recortarem uma mulher e diz para elas escreverem alguma frase que valorize a
mulher. No momento do recorte as criangas ficam concentradas, mas logo que terminam
comegam a andar pela sala. Helena espera todos terminarem de recortar e distribui uma folha
sulfite para que colem a gravura e pede para que escrevam uma frase para a mulher que mais
admiram. Vendo que as criangas ndo entenderam, Helena perguntou para cada aluno, qual a
mulher que eles mais admiram e alguns responderam assim: Sandy, Tiazinha, Vanessa
Camargo, Xuxa. etc. A professora, ndo muito satisfeita com essas respostas, disse que a
mulher que eles deviriam admirar ¢ a mae, que faz tudo por eles e perdoa sempre.

Dando continuidade a atividade, Helena pediu para que escrevessem ao lado da
gravura: A mulher €.............ccoooiiiiiniin. e perguntou para a sala o que poderia completar
essa frase, as criancas falaram e Helena escreveu no quadro: bonita, rica, cheirosa,
maravilhosa, gostosa, inteligente, amada, paixdo, perfumada, rainha, princesa, linda,
trabalhadora.

A professora esperou todos terminarem a atividade, mas alguns ndo fizeram porque
estavam, brincando com o colega, pegando material sem permissao, brigando e xingando.
Helena ainda ndo sabe o nome das criangas e isso dificulta seu trabalho em organizar a sala e
fazer com que todos ougam o que fala.

Acho que essa atividade ndo agradou muito a professora, além da desorganizacdo da
turma, os alunos que fizeram a atividade apenas reproduziu o que Helena tinha escrito no
quadro, alguns alunos copiaram palavras soltas que ndo formavam nenhuma frase.

Hoje, Helena permitiu que um aluno de cada vez fosse ao banheiro e beber agua. E
norma da escola a professora permitir o aluno sair da sala apenas com um crachd, por isso
Helena entrega um cracha para as criancas que querem sair.

As 2:40 a professora de Educagdo Fisica chegou ( enquanto ndo resolve o dilema, se a
regente vai dar ou nao aulas de Educacdao Fisica, Miriam continua dando aulas). Helena
percebeu que alguns alunos ndo fizeram a atividade anterior e ndo permitiu eles irem para a
aula de Educacao Fisica, quando os alunos reclamaram, Helena falou que pelo atraso da turma
eles ndo deveriam ter Educacgdo Fisica durante todo o ano.
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Para os alunos de “castigo” , Helena entregou uma folha com linhas ( parece caderno
de caligrafia) e uma folha com vogais e consoantes em maitsculos e mintsculos, e pediu para
fazerem copia das vogais e consoantes na folha com linhas, para a letra ficar bonita. Os
meninos reclamaram muito, e ela dizia que eles vao fazer essa atividade todos os dias até o
final do ano para a letra ficar linda!

Os outros alunos tiveram apenas 20 minutos de educagdo fisica na quadra porque a
quadra ia ser ocupada para o recreio. Voltaram para a sala e foram fazer copia também.

Helena resolve os problemas de comportamento das criangas, mudando-as de lugar e
a sala fica uma confusdo com carteiras rasteando no chao. Depois que todos terminam de
fazer as copias das vogais e das consoantes, Helena chama em sua mesa um aluno de cada vez
e passa na mesma folha o nome completo dos alunos para fazerem copia também. Nesse
momento, descobre que muitos ndo sabem escrever o nome completo e fica indignada.

Apo6s o intervalo passou no quadro o alfabeto e pediu para que as criangas fizessem
mais copia.

Depois , quase no término da aula, escreveu no quadro:

Matematica

1 - Arme e efetue

a- 4+5= Helena disse que esse exercicio € para aprenderem a
b- 2+2= montar continhas. Ensinou qual ¢ a primeira parcela,
c- 2+3= a Segunda parcela e a soma ou total.

d- 5+1=

e- 8+1=

f- 6t1=

Enquanto copiava do quadro, Manuel disse: eu ja fiz isso! Na primeira e segunda série
e agora na terceira. Helena parece ndo escutar e passa mais continhas:

2 — Arme e efetue

a- 5+11=
b- 4422=
c- 3+36=
d- 7+20=
e- 2+18=

3 — Escreva como se 1é cada numeral

a- 24
b- 6
c- 12
d- 10
e- 3
f- 14
g- 11

A maioria dos alunos ndo conseguiram armar as continhas como Helena queria. Penso
que muitos ja estavam cansados de copiarem tarefa do quadro.

Sinto o desinteresse que as criangas demostram perante essas atividades. Hoje posso
dizer que ficaram mais da metade da aula fazendo copia. Como isso ¢ ruim! Sabemos que as
criancas nao aprendem repetindo muito menos repetindo vogais, consoantes ¢ de seu nome
completo. Gostaria que as coisas fossem diferentes, gostaria de ver as criangas lendo,
escrevendo e gostando de aprender. Vejo que aprender para eles ¢ uma obrigacdo que nao
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estdo interessados em fazer. At¢ o momento, a pratica da professora Helena ndo levou em
considera¢do o que as criangas sabem, e tenho certeza que elas sabem muitas coisas, mas,
1sso ndo ¢ levado em consideracao por Helena e nem pela Supervisora que pediu que ela
comegasse tudo de novo desde a alfabetizacdo, e j& percebi que alfabetizar para Helena ¢ um
processo que envolve etapas bem determinadas, do mais simples para o mais complexo,
primeiro ensina-se vogais, depois consoantes, depois as familias do B, C, D.

Outra coisa que me chamou atenc¢do hoje, foi as criangas terem apenas 20 minutos de
educagdo fisica, gostam tanto de brincar na quadra , ndo entendo porque essa sala ficou com
esse horario. Estou indignada! Sera que pensam que porque estdo “atrasados” ou “ndo
aprendem”, ndo precisam fazer outras coisas? Preciso ficar mais atenta a essa questao.
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Nota de campo 50
Data: 08/06/2004- Terga — feira
Horario:13:00 a 17:30

Hoje cheguei mais cedo porque queria prestar atencdo na divisdao que a Helena fez
para organizar as filas. A professora comecou a aula distribuindo duas atividades diferentes:
uma para a turma I e outra para a turma II, e pediu para fazerem sozinhos sem perguntar nada
para ninguém. Para a turma I ela entregou uma folha com varias figuras que pedia para
escrever os nomes dos desenhos, ja para a outra turma, ela pediu para completar as palavras
com silabas e vogais. Alguns alunos da turma II, ndo entenderam a atividade, porque nao
deram conta de ler o que estava pedindo, € mesmo assim Helena ndo permitiu que
conversassem entre si, eles ndo podiam nem olhar para o colega que ela chamava atengdo. A
professora disse que gostaria de saber como eles estavam, por isso ndo queria conversa. Nao
poderia deixar de comentar que quando a turma I acabou a atividade, ela entregou para eles a
atividade que a turma II estavam fazendo, parece que ela nao tinha preparado outra para eles.
Isso demonstra a dificuldade que ela tem de preparar as aulas para as turmas diferentes.

Depois dessa atividade Helena dividiu o quadro e escreveu :

Portugués — 08-06-2004 — turma I, fazer exercicios do livro até a pagina 24
Portugués — 08-06-2004 — Turma II

1- Junte as silabas e forme palavras

Na-bo ca-ne-la
Na-da a-ni-ma
Ca-ma ca-no

Ja-ne-la a-ba-no
Bo-ne-ca a-na
Ma-no a-nao

2- Leie e copie
O navio de Jane

O navio boia no lago

O navio ¢ de Jane

Jane nada ao lado do navio
Dona Ione ¢ a mae de Jane
Ela fala:

- Jane é uma menina animada!

Depois de copiarem o texto, Helena pediu para os alunos ilustra-lo. Os alunos
permaneceram nessas atividades até o momento do recreio, € apos o intervalo a professora
passou tarefa de matematica no quadro e pediu para todos copiarem.

Perguntei para ela porque a aula de matemadtica ela ndo separava por turmas, ela
disse-me que na matematica eles estdo mais ou menos no mesmo nivel. Helena escreveu no
quadro:

Matematica — 08/06/2004

1- Complete os grupos de dezenas para formar 6 dezenas
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2- Escreva em algarismo o nimero correspondente
6 dezenas e 2 unidades
8 dezenas e 4 unidades
3 dezenas e 6 unidades

Permaneceram nessa atividade até o término da aula.
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Nota de campo 51
Data: 25/06/2004- Sexta — feira
Horario:13:00 a 17:00

Cheguei na escola e fui direto para a sala de aula, sentei numa carteira da frente perto
da mesa da Helena e assim que sentei o Rodrigo falou:
- Tia voce esta sentada na fila dos burros!
Fiquei assustada com esse comentario e antes que eu falasse qualquer coisa helena
disse:
- Isso ¢ coisa da cabega dele, ele tem que esforcar, aprender para mudar de lugar,
ndo adianta falar assim.

Nao sei o que dizer, acho que a fala do Rodrigo demonstra seu sentimento em
relacdo a divisdo feita por Helena isso € um aspecto importante que ndo devo esquecer,
como os alunos lidam com essa situagdo e como isso influéncia na aprendizagem
deles.

Helena comegou a aula passando a seguinte atividade no quadro:
Todos os alunos copiaram, hoje ela ndo tinha atividades diferentes e pediu para todos
copiarem:

1- Circule nas palavras ar-er-ir-or-ur
Marca- bar- tartaruga- colar- ar- carta- arte- mar- barco- carne

2- Complete o texto com as palavras do quadro

Cade Piu Piu?
Loizette Geny

A galinha Carij6 acordou assustada

- Onde esta Piu Piu? — falou ela abafada

Ela procurava Piu Piu no galinheiro da vizinha e 14 ele ndo estava.
- Voces viram Piu Piu? Perguntou aos

- Aqui no ninho sé tem 0s nossos.

Foi até o ela viu um

- Vocés viu um

- Nao, s6 um

De repente ela escuta

- Ai! Ai! Mamae! Mamae

Ela chega e vé Piu Piu

- O que aconteceu?

- Mamae, eu acordei para pegar minhocas, tropecei € machuquei o meu

- Puxa! Pensei que vocé nao ia me achar
- Agora, quando Piu, Piu sai, logo fala aonde vai.

passarinhos- ovinhos- laguinho- patinho- pintinho- amarelinha- gatinho- pretinho-
pintinho- cedinho- pezinho

3- Coloque as palavras em ordem alfabética
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Cegonha- aranha- minhoca- gafanhoto- passarinho- galinha

Hoje também realizei uma entrevista com uma das professoras do ano passado
de alguns alunos da sala da Helena.




