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RESUMO

O fracasso dos alunos do ensino fundamental na escola publica brasileira tem sido, em grande
parte, atribuido a dificuldade que essa instituicdo encontra para garantir a eles a efetiva
aprendizagem da lingua escrita. Em conseqiiéncia disso, os indices de reprovacdo na
disciplina Lingua Portuguesa tém sido muito elevados.

As escolas organizadas em ciclos propdem romper com essas duas ldgicas que sustentam a
escola seriada, o modelo de avaliacdo e a organizagdo disciplinar, esta Gltima seria substituida
por uma organizacao interdisciplinar ou transdisciplinar. Entretanto, o que se pdde constatar
nessa pesquisa foi uma acentuada preocupagdo com o ensino da Lingua Portuguesa. Apesar
disso, na avaliagdo dos professores, as dificuldades com a lingua escrita continuam sendo o
problema maior dos alunos. Partindo dessa contradi¢do, esta pesquisa, que tem como tema o
ensino de Lingua Portuguesa nas escolas organizadas por ciclos, busca responder as seguintes
questdes: Como esta sendo trabalhado o ensino de Lingua Portuguesa, no terceiro periodo do
ciclo II, na Rede Municipal de Ensino de Goiania? Que concepc¢do de linguagem orienta o
ensino da disciplina, nessa etapa de escolarizagdo? Que mudangas essa forma de organizagao
escolar trouxe para o ensino da lingua materna nessas escolas?

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, cujo periodo de coleta de dados ocorreu entre os meses
de novembro 2002 e outubro de 2003. A exposicdo e a analise das informagdes recolhidas se
encontram dispostas nos trés capitulos que compdem esta dissertacao.

No primeiro capitulo sdo apresentados os ciclos de formacao, suas bases teoricas, sua historia
e trajetoria; relatamos como ocorreu a implantacdo dos ciclos nas escolas da Rede Municipal
de Ensino de Goiadnia e como as escolas que participaram da pesquisa os tém vivenciado ao
longo desses anos de implantag¢do. No segundo capitulo, sdo descritas as matrizes tedricas que
tém dado sustentacdo as politicas para o ensino de Lingua Portuguesa. As entrevistas
realizadas com os professores que trabalham com essa disciplina evidenciam em que medida
as orientacdes tedricas relativas a organizacdo em ciclos e ao ensino de lingua materna estdo
presentes na agdo pedagogica deles. No terceiro capitulo sdo evidenciadas as teorias que dao
suporte as experiéncias de ciclos, a compreensdo que os professores que atuam com o ensino
de Lingua Portuguesa tém delas e, por fim, que avaliagdo esses profissionais fazem dos ciclos,
do ensino de lingua materna dentro dessa forma de organizagdo escolar e do desempenho dos
alunos que estdo na ultima etapa do ciclo II.

Palavras-chave: ciclos de desenvolvimento humano, linguagem, ensino de Lingua Portuguesa



ABSTRACT

The students failure during the elementary school in public schools has been due to the
difficulty institution have faced to guarantee them an effective written learning. Because of
this, the reproof rate in the Portuguese language subject has been very high.

The schools organized in cycles suggest to break both logical that sustain the set school, the
evaluating example and the discipline organization that would be substituted for inter and
Trans disciplined organization. Meanwhile, what would be noticed in these schools is a great
preoccupation about the Portuguese language education. Yet, according to teachers’
evaluation, the difficulties with written language are being the biggest students’ problems.
From this contradiction, this research, that has the Portuguese language education topics
organized in cycles, search for answering the following questions; How has the Portuguese
language been worked in the organized schools in cycles? How has the Portuguese language
been worked in the third period from cycle II, in municipal public schools in Goiadnia? Which
language conception conducts the Portuguese language education in these schools steps?

It’s about a research which the information gathering happened from November/2002 to
October/2003. The explication and dissolution of this research are shown in three chapters.

In the first chapter are presented the generation cycles, its theoretical bases, its history and
track. It is reported how the cycles’ implantation happened in the municipal public schools in
Goiania and how the schools that participated in the research have lived among these
implantation years. In the second chapter, are described the theoretical matrix that have given
support to policies for the Portuguese language education. The interview done with teachers
who work with this subject proves these theoretical orientations about the organization in
cycles and the education of their mother tongue are present in the teachers’ pedagogic actions.
On the third chapter is presented the theories that support the cycle’s experiments, the
teachers’ comprehension about it and their evaluation on the mother’s tongue in this kind of
organization and on the students’ scores in the last part of the cycle II.

Keyword: Human development cycles, language, Portuguese language education.
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INTRODUCAO

Na concepcao dos defensores dos ciclos, para que se efetive a proposta de uma
escola ciclada, toda a organizagdo escolar deve ser alterada. Essas alteragdes, que ora estdo
ocorrendo na Rede Municipal de Ensino de Goiania, por certo, sdo fonte de experiéncias que
precisam ser conhecidas, estudadas e discutidas. E o que buscamos com o presente estudo que
tem como tema o ensino de Lingua Portuguesa em escolas onde se encontram implantados os
ciclos de desenvolvimento humano. Dadas as especificidades de cada um dos trés ciclos,
optamos por restringir a pesquisa ao ciclo II e, dentro dele, elegemos como universo o terceiro
periodo, turmas F, etapa final desse ciclo.

Este trabalho foi desenvolvido na busca de respondermos as seguintes questdes
norteadoras: Como estd sendo trabalhado o ensino de Lingua Portuguesa no 3° periodo do
ciclo II, nas escolas organizadas por ciclos, na Rede Municipal de Ensino de Goiania? Que
concep¢do de linguagem orienta a acdo pedagodgica que os professores e as escolas
pesquisadas estdo empreendendo para trabalhar o ensino de lingua materna? Quais mudancas
essa forma de organizacdo trouxe ao ensino da disciplina e ao trabalho do professor? Tais
modificagdes estdo proporcionando, aos alunos, um melhor desempenho?

Trés eixos nortearam esta pesquisa: a implantacdo da proposta de organizagdo em
ciclos em Goiania; as especificidades do ensino de Lingua Portuguesa nas escolas organizadas
por ciclos de desenvolvimento humano e a organizacdo do trabalho pedagodgico dos
professores dentro dessa forma de organizacdo escolar. O modo de apresentagdo do trabalho

de pesquisa obedeceu a esses trés eixos anunciados.
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No primeiro capitulo fizemos uma sintese da historia dos ciclos, descrevemos as
experiéncias precursoras desse tipo de organizacdo escolar e analisamos o incentivo ao
retorno a elas, durante e, principalmente, apds a aprovacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional — LDB — Lei 9394/96. Procuramos, nessa parte do trabalho, enfatizar os
embates e as tensdes existentes entre a experiéncia que a Secretaria Municipal de Educagao
propoe € o que as escolas conseguem realizar de tal experiéncia; destacamos ainda como se
apresentam as politicas para o ensino de Lingua Portuguesa no contexto da organizacdo
escolar em ciclos. No capitulo segundo, objetivamos mostrar quais teorias tém fundamentado
as politicas para o ensino de lingua materna e descrever como essas novas politicas vao
provocando algumas mudangas no ensino da disciplina. A discussdo que levantamos ¢ que
essas mudangas, provocadas por novas politicas, embora ocorram, ndo conseguem trazer
modificacdes substanciais a agdo pedagdgica dos professores. No terceiro capitulo,
procuramos descrever e analisar os fundamentos da organizagao escolar em ciclos e as teorias
que dao sustentacdo a esse tipo de experiéncia. O objetivo da discussdo realizada nesse ultimo
capitulo ¢ mostrar que, mais uma vez, e talvez de forma ainda mais intensa, os professores se
véem obrigados, abruptamente, a incorporar a sua acdo pedagodgica teorias que lhes sdo
estranhas. Defendemos também que a complexidade apresentada por esse modelo de
organizacgdo escolar impde aos professores uma forma de trabalho ainda mais exigente e mais
desgastante; que esses profissionais que atuam nos ciclos se sentem muito insatisfeitos com os
resultados do trabalho pedagdgico realizado.

Definimos entdo como objetivo maior dessa pesquisa, analisar se os professores
observados estdo conseguindo ou nao articular sua agao pedagogica com a proposta dos ciclos
de desenvolvimento humano para que os objetivos do ensino de lingua materna sejam
alcangados. Guiaram-nos também objetivos mais especificos; sdo eles: compreender que
concep¢do de ensino de Lingua Portuguesa orienta o trabalho dos professores dessa
disciplina; conhecer qual a adesdo das escolas e dos professores que trabalham com o ensino
de Lingua Portuguesa aos ciclos de desenvolvimento humano; conhecer quais as principais
dificuldades que os professores estdo sentindo para redimensionar sua agdo pedagdgica junto
aos alunos agora enturmados por idade; verificar, nas fichas de avaliagdo e nas atas de
conselho de ciclo, se os alunos estdo obtendo desempenho satisfatorio na disciplina Lingua
Portuguesa, nas escolas organizadas por ciclos de desenvolvimento humano.

Nortearam a construcdo desse trabalho diversas leituras relativas as politicas de
ensino, as reformas educacionais e as teorias do conhecimento e da linguagem. No primeiro

capitulo, as fontes bibliograficas utilizadas para a discussdo sobre os ciclos foram
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principalmente as obras de Arroyo (1999) (2001) (2002), Krug (2001), Franco (2001) e
Mainardes (2001). Os trabalhos de Chaui (1980) (1985), Azevedo (1997) (2000), Warde
(1998), Vieira (2000), Sampaio (1998) e Bernstein (1996) foram buscados como um
contraponto a esse primeiro grupo de leituras. No segundo capitulo, para discorrer sobre a
linguagem e as politicas para o ensino de Lingua Portuguesa, buscamos as obras de Neves
(2002), Saussure (1998), Bakhtin (1995) (2001), Ilari (1999), Possenti (2000) (2003), Orlandi
(1986), Geraldi (1996) (2003) e Travaglia (2001), entre outros. No terceiro capitulo, optamos
por mostrar as teorias pedagodgicas que ddo sustentacdo a organizagdo escolar em ciclos e a
relacdo delas com as reformas educativas que ocorrem no pais. Para descrever e analisar essas
teorias procuramos subsidios em Herndndez (1998), Veiga Neto (1994), Dewey (1971) (1986)
e Horkheimer (2000); finalmente, para discutir a situagdo dos professores em meio a essas
reformas, recorremos a leitura de Shiroma (2000).

A opgao tedrico-metodologica feita foi a de confrontar as duas dimensdes da proposta
que ora estudamos: a tedrica e a pratica. Dessa forma, procuramos, como Vieira (2000, p.13),
“fazer falar os textos”, mas procuramos também deixar falar os profissionais da educacao, de
forma especial os professores. A construcao das descri¢cdes e das andlises dessa experiéncia de
escolas organizadas em ciclos de desenvolvimento humano em Goiania e do ensino de lingua
materna dentro delas fizeram um percurso que, por vezes, partiu dos textos para o que se viu
nas escolas; em outras, do que disseram os professores para o que relatam os textos.

A pesquisa apoia-se, pois, em dois pontos: de um lado, na descri¢ao e andlise de todo
um conjunto de textos, documentos diversos, que foram usados para que compreendéssemos e
descrevéssemos como, oficialmente, a proposta de ciclos de desenvolvimento humano se
apresenta e, de outro, na voz dos profissionais que devem tornar efetiva essa proposta. Um
dos dois lugares deveria ser tomado para que analisassemos a proposta. Optamos pelo olhar
dos professores. Diz Lowi (1998) que o lugar de onde se olha é fundamental para definir o
que se vé e como se vé. Uma vez compreendido isso, fica claro que, olhados a partir de outros
lugares, outras formas de ver a proposta de ciclos e o ensino de Lingua Portuguesa dentro dela
poder-se-iam delinear.

Devo' dizer que quando comecei a acalentar o desejo de desenvolver esse trabalho de
pesquisa, guiava-me uma visdo bem mais positiva dos ciclos de desenvolvimento humano.
Seduzia-me o seu discurso humanista e inclusivo, a possibilidade de constru¢do de um

curriculo mais rico, de uma escola integrada a outros 6rgdos de producdo, difusdo e

" Optei pelo uso da primeira pessoa do singular nesses paragrafos em que o relato da pesquisa me afetaram de
forma pessoal.
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distribuicao de bens culturais. Enfim, seduzia-me todos os beneficios que, supostamente, essa
forma de organizacgdo escolar traria aos alunos e aos professores da escola publica. Acreditava
que faltava um pouco mais de boa vontade aos professores e que, se quiséssemos, poderiamos
tornar essa proposta uma realidade. Foi essa crenca que me levou a escolher, para compor o
universo da pesquisa, escolas que diziam também acreditar nos ciclos de desenvolvimento
humano, que levavam relatos positivos para serem socializados nas trocas de experiéncias.

Desde o primeiro momento que ocorreu a implantacdo da proposta, procurei estuda-
la para conhecé-la melhor, mas ainda assim meus conhecimentos eram bastante superficiais
quando realizei o meu projeto de pesquisa. Meu primeiro desconforto com relagdo a proposta
me veio quando, ao fazer o trabalho da disciplina Politicas Educacionais e Gestao Escolar,
propus-me a investigar as politicas para o ensino de Lingua Portuguesa dentro das politicas de
ciclos. Foi quando compreendi que na proposta de organiza¢do escolar em ciclos de
desenvolvimento humano nao ha uma politica para o ensino de Lingua Portuguesa ou de
qualquer outra disciplina. Isso ocorre porque, para os teéricos que defendem os ciclos de
desenvolvimento humano, as disciplinas s3o uma das principais causas do fracasso dos alunos
na escola organizada por séries. Percebi entdo que havia uma contradi¢do entre a minha
admiracdo pelos ciclos de desenvolvimento humano e a minha forma disciplinar de
compreender o ensino da linguagem. Nas escolas, acompanhando o trabalho de tantos outros
professores e ouvindo-os falar de como realizavam sua agdo pedagdgica dentro dos ciclos,
compreendi que essa dificuldade ndo ¢ uma particularidade minha, ela ¢ geral. Buscar
compreender as razdes desse descompasso passou a ser um desafio que me dispus a enfrentar.
Disso resultou o foco dessa pesquisa no professor. Ha outros trabalhos, citados aqui, que
discutem a proposta dos ciclos, seus limites e perspectivas a partir de outros lugares. Neste,
optamos por deixar que os professores falem, que descrevam suas experiéncias e limitagdes,
suas dificuldades, alegrias e frustracdes.

De onde se originam as dificuldades apontadas no paragrafo acima? No momento em
que a Secretaria Municipal de Goiania, por meio de sua equipe dirigente, fez opcdo por
implantar, em 40° de suas escolas, os ciclos de desenvolvimento humano ela alterou
profundamente a organizagdo escolar de sua rede ¢ a rotina da a¢do pedagdgica de seus
professores. Decretando o abandono do regime de seriagdo que sempre norteara o trabalho

docente e a estrutura da escola, desejava-se que, automaticamente, fossem alteradas também a

20 documento Proposta de alteragdo para o ensino fundamental da Rede Municipal da Educagdo
(GOIANIA/SME, 1997) propde que o Projeto seja implantado em 40 escolas, contudo, sua implantagdo se
efetivou em apenas 39 delas.
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concepeao de educacao, de ensino e as praticas pedagdgicas nas quais esses professores foram
formados e com as quais sempre trabalharam.

Na organizagdo da escola ciclada, ndo se atribui maior importancia a nenhuma
disciplina, a escola deve articular seus objetivos de ensino em torno de um curriculo a ser
construido na e a partir da vivéncia da comunidade’ em que esteja inserida essa escola por
meio de atividades que se desejam interdisciplinares e/ou transdisciplinares. Em funcao dessa
forma de organizagdo das escolas, na Rede Municipal de Ensino de Goiania, todos os
professores que atuam no ciclo II sdo lotados com a mesma carga hordria e atuam em uma
mesma escola por turno’. Contudo, constatamos na fala de professores das diversas
disciplinas que a preocupagdo mais evidenciada € com a leitura e a escrita. “Os alunos estao
chegando ao final do ciclo II sem saber ler e escrever”, essa ¢ uma fala freqiiente entre os
profissionais que atuam nesse ciclo.

E certo que a preocupagio com o ensino da lingua materna é um fendmeno que tem
origem longinqua, ela extrapola os limites da Rede Municipal de Ensino de Goiania.
Historicamente, esta preocupacao, esta ligada a dominagdo de uns povos sobre outros, de uma
classe sobre as outras, a luta por soberania politica, a unidade e identidade nacional e a
conquista de cidadania, entre outros motivos. Manacorda (2002) aponta que o surgimento da
escola ocorreu exatamente em fun¢do do ensino da leitura e da escrita; afirma também que a
importancia dada a esse ensino estava vinculada a um determinado modelo de sociedade.
Fazendo referéncia ao estudo do autor citado, Geraldi (1996, p.31) faz a seguinte colocacao:
“diferentes opgdes na histéria informaram a ag¢do pedagdgica no que tange ao ensino-
aprendizagem da lingua. Nao creio que nossa época tenha escapado de fazer suas opcoes™.

A escola publica brasileira tem sido caracterizada pelo fracasso de seus alunos. Isto ¢
mais visivel no ensino fundamental, embora ndo se restrinja a ele. Nesse nivel de ensino, dois
grandes gargalos foram sendo construidos, tornando-se barreiras a permanéncia de grande
parcela dos alunos que tiveram acesso a escola. O primeiro gargalo se encontra logo no inicio
do processo de escolarizagdo — 1* série — o segundo, no inicio da segunda fase do ensino
fundamental — 5% série. Os Parametros Curriculares Nacionais terceiro e quarto ciclos: Lingua
Portuguesa (1998, p.1) fazem referéncia a existéncia desses dois funis: “no primeiro, por

dificuldade em alfabetizar; no segundo, por ndo conseguir garantir o uso eficaz da linguagem”.

> O termo comunidade tem sido constantemente utilizado nos documentos oficiais. O que se entende por
comunidade em uma sociedade de classes? Pergunta Chaui (1980). A que comunidade se refere esse discurso?
Ha algo que torne os usuarios das escolas publicas uma comunidade?

* A principio, os professores que trabalhavam nas escolas do Projeto, no ciclo II, foram lotados com 33 horas/aula
semanais. Com a amplia¢@o do ciclo para todas as escolas da Rede, a carga horaria foi reduzida para 30 horas.
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Dada a peculiaridade do sistema educacional brasileiro, implantado a principio para grupos
economicamente privilegiados, a pratica da reprovacdo e da evasdo foi sendo naturalizada a
medida que se iam inserindo nele as camadas pobres da populagdo (Patto,1996).

Embora seja mais concentrado nessas duas etapas do ensino escolar, o fracasso ndo
se restringe a elas; por essa naturalizagdo, historicamente construida, a reprovagdo e a evasao
acontecem em escalas variadas ao longo de todo o processo de escolarizagdo. Os tedricos que
defendem a escola ciclada apontam a seriacdo como a principal responsavel pela perversa
continuidade do fracasso na escola brasileira. Apontam o ciclo como capaz de modificar a
visdo compartimentada e fragmentada que se criou do tempo, do espaco e dos conteudos
escolares. Mas seria a organizacdo em ciclos capaz de reverter este quadro? As pesquisas
referentes a experiéncia que estd sendo vivenciada, nessa rede de ensino, respondem
negativamente. Estudos realizadas por Mundim (2002), Porcitincula (2002), Valadares (2002)
e Figueiredo (2002)’ mostram que os professores tém resisténcia a mudar as suas praticas e a
aceitar certos principios da escola ciclada.

Muitos debates sobre os ciclos de desenvolvimento humano estdo sendo realizados;
discute-se bastante seus pressupostos, concepcdes de ensino-aprendizagem, de curriculo e de
avaliacdo. Porém, ha poucos estudos sobre como estd acontecendo o ensino das disciplinas
dentro deles. Alias, nos ciclos de desenvolvimento humano essa questdo nem ¢ discutida; o
objetivo expresso pelos defensores dessa proposta € justamente superar o ensino disciplinar.

Em lugar dessa estrutura existente, defendem a construcdo de -curriculos
interdisciplinares e/ou transdisciplinares nos quais os conteudos necessarios a fase de
desenvolvimento dos alunos sejam trabalhados em sua globalidade pelo coletivo de
professores. Um pensamento mecanicista poderia supor que isso poderia ocorrer, que a
simples mudanca de nomes mudaria automaticamente a agao pedagogica do professor. O que
pudemos ver nas escolas em que realizamos a pesquisa é que isso ndao ¢ verdadeiro. A
relevancia desta pesquisa justifica-se, portanto, pela necessidade de se debrugar sobre a
realidade do ensino de Lingua Portuguesa, na escola ciclada, para conhecé-la e discuti-la.
Como se disse, sdo escassos, até o momento, estudos que possam dar subsidios para uma

reflexdo mais aprofundada dessas questdes. Esperamos que a pesquisa que foi realizada com

> As pesquisas de mestrado de Mundim e de Figueiredo trazem uma analise detalhada do processo de
implantagdo dos ciclos em Goiania. No trabalho de Mundim ha uma analise do projeto politico da gestdo de
1997 a 2000. No de Figueiredo ha um avango até 2001, o autor pontua as mudangas que se iniciaram nos ciclos
com a eleigdo da gestdo que se iniciou naquele ano. Porciincula, por sua vez estudou a proposta de curriculo
integrado presente no Projeto Escola para o Século XXI. Valadares também estudou como se deu a implantagédo
da proposta, enfatizando como foi sua recepgéo por professores de Educagéo Fisica.
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professores que atuam com o ensino de Lingua Portuguesa seja incitadora de novos
questionamentos e de novos estudos.

E muito comum ouvir os professores da rede se queixarem de que os alunos estio
progredindo para os periodos posteriores com muitas dificuldades, em especial na leitura e na
escrita. Mas € possivel constatar que as escolas, cada uma a sua maneira, tém procurado
enfrentar esse problema. Embora cada uma busque sua forma propria de trabalhar essas
dificuldades dos alunos, todas elas, de modo geral, procuram sanar essas deficiéncias dando
énfase ao ensino de Lingua Portuguesa. Isso foi observado, por exemplo, no acompanhamento
de atividades trabalhadas nos reagrupamentos® e nas semanas finais do ano letivo de 2002,
quando as escolas visitadas estavam trabalhando atividades de refor¢o ou recuperacio’.

Ap0s seis anos de implantacdo dos ciclos em Goiania, a anglstia de ndo saber o que
fazer diante dessa situagdo continua sendo declarada pelos professores em momentos de
formagao e de troca de experi€ncias. Geralmente, as respostas que esses profissionais ouvem
dos que dirigem tais momentos ¢ que essa angustia advém do fato de eles, os professores,
ainda continuarem presos a logica da escola seriada.

O que justificou a realizagdo dessa pesquisa? O discurso que promove a
implantacdo dos ciclos descreve uma escola melhor para todos. Nos documentos, afirma-se
que “Os ciclos procuram garantir a formacao integral dos sujeitos educandos, a partir de uma
proposta pedagdgica que garanta a efetiva aprendizagem para todos” (GOIANIA/SME
[2001]), entretanto, nas experiéncias partilhadas em encontros e semindrios realizados pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania, os profissionais da educacdo dessa Rede
afirmam que as dificuldades dos alunos continuam grandes e que elas sdo mais intensas, como
se disse, na aquisicdo da leitura e da escrita. A partir dessa fala, tdo recorrente entre esses
profissionais, foi levantada uma hipdtese de trabalho: possivelmente, os professores, mesmo
aqueles que se consideram comprometidos com a concepgao de ciclos, estdo encontrando uma
grande dificuldade para trabalhar o ensino de Lingua Portuguesa e adequa-lo as exigéncias

dos ciclos de desenvolvimento humano e dos alunos que nele se encontram. Definidos esses

6 Reagrupamento: forma de reorganizar as turmas, nesse caso outros critérios diferentes da idade cronolégica
orientam essa enturmacao, geralmente esses critérios tém sido de natureza cognitiva, comportamentalista, afetiva
ou por areas de interesse do aluno.

7 Na organizagio em ciclos de desenvolvimento humano, ndo se prevéem aulas de recuperagdo no final do ano,
como acontece, por exemplo, na seriacdo. As dificuldades devem ser trabalhadas nos reagrupamentos e em
outras formas de atividades ao longo dos ciclos. Contudo, as escolas visitadas, no final do ano letivo de 2002,
continuavam com a pratica de dispensar os alunos com desempenho satisfatorio e trabalhavam apenas com a
recuperacdo de aprendizagem, esta ndo €, no entanto, uma orientacdo da Secretaria Municipal de Educagdo de
Goiania.
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pontos da pesquisas passamos, na seqiiéncia, a relatar o percurso metodoldgico utilizado para
realizar a coleta dos dados trabalhados nessa dissertacgao.

Uma das grandes dificuldades para quem quer ou precisa desenvolver um trabalho
cientifico ¢ definir o melhor caminho para atingir os objetivos propostos. Definir um percurso
a seguir ¢ optar por um dado método. Na definicdo de Chaui (1994, p.354), Método significa
“uma investigacdo que segue um modo ou uma maneira planejada e determinada para
conhecer alguma coisa; procedimento racional para o conhecimento seguindo um percurso
fixado”. Segundo a autora, o método existe para auxiliar aquele que pesquisa, logo, sua
escolha deve estar em harmonia com a visdo de mundo do pesquisador.

Para Lowy (1998), o método ¢ uma forma de ver a realidade social. Essa, por sua
vez, pode ser percebida de maneiras distintas, de forma mais nitida ou mais velada. Nessa
perspectiva, o lugar onde se encontra e a forma pela qual o sujeito observador vé o mundo se
constituem em um mirante. Contudo, diz Lowy (Op.cit., p.212), “E evidente[...]que a
paisagem como painel ndo depende somente do observatorio mas também do proprio pintor,
de sua forma de olhar e de sua arte de pintar”.

Qual o significado dessa afirma¢do na concretizagdo de um trabalho de pesquisa?
Significa que ndo existe neutralidade quando se trata da produgdo de conhecimento; nenhuma
pesquisa cientifica, por mais séria e idonea que possa ser, esta isenta das marcas da visao de
mundo de quem a realiza. No proprio ato de estabelecer um tema, formular um problema e
definir objetivos, o sujeito do conhecimento revela a si proprio e revela, também, sua visdo de
mundo e do seu objeto de pesquisa. Nas palavras de Weber (2001, p.107) “a tentativa de um
conhecimento da realidade “livre de pressupostos” sO conseguiria produzir um caos de

2999

“Juizos existenciais”’. O autor citado enfatiza a necessidade do método para garantir a
objetividade da pesquisa cientifica, contudo, para ele, o que move o pesquisador ¢ a paixdo de
valorar; é o envolvimento que o pesquisador deve ter com seu objeto de estudo. A
subjetividade, conclui Weber (Op.cit.), ndo sé ¢ inerente ao trabalho cientifico, ela ¢ mais que
isso, ¢ a condi¢do mesma da objetividade desse trabalho. Entretanto, o autor ndo quer dizer
com isso que o pesquisador deva emitir juizo de valores a respeito do objeto pesquisado.
Deslandes (1994) ressalta que a ideologia se faz presente em todo trabalho cientifico,
entretanto, destaca que, ainda assim, a cientificidade pode ser garantida a medida que na
elaboracdo de uma trabalho cientifico trés dimensdes distintas, porém, interligadas se fazem

presentes: a dimensdo técnica, a ideoldgica e a cientifica; o uso adequado do método

cientifico permite “que a realidade social seja reconstruida enquanto um objeto do
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conhecimento, através de um processo de categorizagao (possuidor de caracteristicas
especificas) que une dialeticamente o tedrico e o empirico” (Op.cit., p.35).

Para Mills (1982), a pesquisa cientifica ¢ sempre um arduo trabalho de artesanato e,
assim sendo, ela exige criatividade, imaginacdo, valorizacdo de detalhes aparentemente
insignificantes e dedicacao. Alves (1991) aponta os riscos ¢ as dificuldades que o pesquisador
inexperiente encontra para desenvolver seu trabalho. Especialmente, quando se trata de uma
pesquisa qualitativa. Os problemas formulados neste tipo de abordagem, segundo essa

pesquisadora, originam-se normalmente de trés situagdes a saber:

(a) lacunas no conhecimento existente; (b) inconsisténcia entre dedugdes
decorrentes de teorias e resultados de pesquisas ou observagdes feitas na pratica
cotidiana; (c) inconsisténcia entre resultados de diferentes pesquisas ou entre estes
e 0 que ¢ observado na pratica [...] De qualquer forma, nossa experiéncia nos indica
que a maior parte das pesquisas qualitativas se propde a preencher lacunas no
conhecimento, sendo muito poucas as que se originam no plano teorico (ALVES,
1991, p.57).

A realizacdo dessa pesquisa qualitativa confirma a regra. Ela teve origem na busca de
fundamentagao teorica para compreender as exigéncias de uma nova pratica pedagogica que
estd sendo imposta a nds professores com a implantagdo dos ciclos de desenvolvimento
humano. A escolha por essa modalidade de pesquisa deveu-se as caracteristicas do objeto de
estudo escolhido. Compreender como o ensino de lingua materna estd sendo realizado nas
escolas do ciclo, observar se houve mudancas na acao pedagogica dos professores que atuam
com o ensino de Lingua Portuguesa, apreender como esses profissionais véem os ciclos e o
desempenho dos alunos dentro dessa forma de organizag@o escolar sdo dados que dificilmente
podem ser quantificados.

E proprio desse tipo de pesquisa priorizar os dados qualitativos; eles permitem ao
pesquisador orientar-se por outros parametros ao realizar a coleta. Segundo Bogdan e Biklen
(1994), cinco caracteristicas podem ser apontadas como usuais a esse tipo de estudo: 1) na
investigagdo qualitativa a fonte direta de dados ¢ o ambiente natural e o investigador ¢ o seu
instrumento principal; 2) a investigacdo qualitativa € descritiva; 3) os investigadores
qualitativos se interessam mais pelo processo que simplesmente pelo resultado do produto; 4)
os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; 5) o
significado ¢ de vital importancia para a pesquisa qualitativa.

Bogdan e Biklen (1994) enfatizam o papel do investigador nesse tipo de pesquisa e

salientam que ndo se pode negar que haja um risco maior de que nela flua a subjetividade de
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quem a realiza. Entretanto, os dados observados sdo vistos como garantia de objetividade,
uma vez que quem faz uma pesquisa qualitativa deve ficar “uma quantidade de tempo
consideravel no mundo empirico recolhendo laboriosamente e revendo grandes quantidades
de dados” (Op.cit., p. 67).

Por que a escolha por essa etapa da escolarizagao? Escolhemos o ciclo II por ser ele,
desde o primeiro momento, a fase na qual as caracteristicas dessa forma de organizagao
escolar foram sentidas de forma mais intensa. Optamos pelo terceiro periodo dessa fase por
sua correspondéncia com a 5 série da organizagdo seriada, etapa na qual, como mostram os
dados estatisticos, ocorre um dos maiores indices de reprovagdo no ensino fundamental, na
escola brasileira. Esse alto indice de desempenhos negativos acontece, como ja foi dito,
principalmente pela dificuldade que a escola tem de oferecer a populagdo pobre condig¢des
efetivas de aprendizagem dos mecanismos de leitura e escrita; razao pela qual se justifica
também, além das motivagdes pessoais, a escolha pelo ensino de Lingua Portuguesa.
Entretanto, mesmo tendo como foco as turmas de 3° periodo, ndo perdermos de vista o
funcionamento do ciclo II e da escola como um todo, dadas as especificidades de enturmacgao
dos alunos e a propria concep¢do do curriculo e do tempo-espaco de aprendizagem que
caracterizam os ciclos.

O universo dos sujeitos da pesquisa foi composto por professores que atuam com o
ensino de Lingua Portuguesa, no terceiro periodo do ciclo II. Fosse em uma escola de regime
seriado poderiamos ter restringido a pesquisa ao professor especialista, visto ser este o
profissional que geralmente trabalha com a disciplina, nessa etapa de escolariza¢do. Era o que
ocorria, por exemplo, na propria Rede Municipal de Ensino de Goidnia que exigia, até o inicio
da implantacao dos ciclos de desenvolvimento humano, que todos os professores da segunda
fase do ensino fundamental, incluindo os de Lingua Portuguesa, tivessem formacao especifica
na sua area. Contudo, isso foi modificado com a implantacdo dessa experiéncia. Nessa forma
de organizagdo, cada escola deve definir se considera necessaria a presenca desse ou daquele
profissional e em que periodo ¢ mais necessaria a sua atuacao.

Sete escolas publicas da Rede Municipal de Ensino de Goiania compuseram o espago
onde foi realizada a coleta de dados. Duas delas fazem parte da Unidade Regional Central;
duas sdo da Unidade Maria Tomé Neto ¢ as demais das Unidades Jarbas Jaime, Brasil de
Ramos Caiado e Maria Helena Bretas, uma escola de cada unidade. O nome dessas escolas
bem como o dos profissionais que se dispuseram a participar dessa pesquisa foram
preservados; em fun¢do disso, todos os nomes aqui citados s3o ficticios. Igualmente foram

evitadas quaisquer referéncias a localizagdes, a nomes de projetos ou a quaisquer atividades
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que possam identificar essas escolas e seus professores. Todas as escolas que participaram da
pesquisa localizam-se em bairros da periferia da cidade de Goiania e atendem a parcelas da
populacdo que segundo consta nos seus Projetos Pedagogicos sdo, na sua grande maioria,
alunos de baixo poder aquisitivo. Elas ndo tém nenhuma forma de convénio, sdo de total
responsabilidade do municipio.

Um dos momentos tidos como de maior importancia no processo de formagao de
professores dentro dos ciclos € o das trocas de experiéncias. Si0 momentos em que as escolas
se encontram para socializar as agdes que estdo buscando construir em fun¢do das exigéncias
apresentadas pela organizagdo em ciclos de desenvolvimento humano. Geralmente as trocas
sdo feitas em torno das experiéncias consideradas positivas. H4, alias, uma grande expectativa
por parte daqueles que participam dessas atividades por algo que possa ajuda-los a encontrar
saidas para os problemas enfrentados. Porém, ¢ também comum que as escolas apresentem as
dificuldades que estdo encontrando e que se discutam possibilidades de soluciona-las.

Considerando a importancia dessas trocas de experiéncias para a consolidacao dos
ciclos ¢ que as elegemos como espacgo para a escolha das escolas. O primeiro critério utilizado
foi selecionar aquelas que tivessem apresentado experiéncias positivas nesses momentos. Um
segundo critério foi que declarassem ter uma boa aceitagdo dos ciclos de desenvolvimento
humano. O terceiro, € claro, que as escolas e os professores concordassem em fazer parte da
pesquisa.

Ser professora do ciclo II em uma das 39 escolas que iniciaram a implantacdo da
proposta de ciclos e ter participado, desde os primeiros momentos, dessas trocas de
experiéncia foram fatores fundamentais para que relacionassemos um numero maior de
escolas que poderiam ser escolhidas para participar da pesquisa. O segundo passo foi procura-
las, conversar com as coordenadoras pedagogicas e solicitar a elas que respondessem as
questdes de um questionario previamente elaborado. Por meio desse instrumento pudemos
obter a resposta de que essas escolas declaravam ter boa aceitacdo da proposta de ciclos de
desenvolvimento humano. O terceiro passo foi buscar a colaboragdo dos professores que
atuam com o ensino de Lingua Portuguesa no terceiro periodo do ciclo II. Muitos professores
e muitas coordenadoras, além de nos concederem o tempo necessario para a aplicacdo do
questionario ¢ da entrevista, permitiram-nos realizar observacdes na sala de aula, nos
reagrupamentos, nas reunides pedagogicas e nos conselhos de ciclos. Permitiram-nos também
fazer consultas nas atas ¢ nas fichas de avaliagdo dos alunos.

Buscamos, na composi¢do desse universo, contemplar escolas das diversas regides

da cidade e das cinco Unidades Regionais de Ensino. Procuramos ainda selecionar aquelas
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que apresentassem formas diferentes de organizag¢ao do corpo docente. Por fim, dado o tempo
disponivel para a realizacdo da pesquisa, e seguindo os conselhos de Eco (1977) de que ¢
necessario compatibilizar a escolha do tema e a forma de pesquiséd-lo com as condigdes
efetivas que o pesquisador tem para fazer esse trabalho, optamos por escolas que oferecessem
o ciclo II em horarios diferentesg, dessa forma pudemos realizar a coleta de dados,
concomitantemente, nas escolas participantes. Desse processo, resultaram sete escolas: quatro
que oferecem o ciclo II no matutino e trés que o oferecem no vespertino. Seis delas fazem
parte da experiéncia de ciclos desde o inicio de sua implantacdo em 1998.

A coleta de dados aconteceu entre os meses de novembro de 2002 e outubro de 2003.
As entrevistas foram feitas nos momentos de estudo dos professores, ¢ nem sempre foi
possivel realiza-las em um tnico dia, isto obrigou-nos a retornar diversas vezes a escola. Tal
fato foi positivo porque, enquanto esperavamos pelo professor que seria entrevistado,
pudemos observar as atividades de refor¢o que eram dadas por diversos professores e outras
atividades que aconteciam nas escolas. Buscadvamos, nesses momentos, registrar o que 0s
profissionais entrevistados diziam, mas buscdvamos, também, sentir o lugar de onde falavam:
o clima das escolas, suas peculiaridades, enfim, a vida que nelas pulsa quotidianamente.

O primeiro instrumento de coleta de dados foi o questionario — encontra-se anexo —
respondido pelas coordenadoras pedagdgicas. Por meio das respostas dadas foi possivel
conhecer a estrutura e a forma de organizacdo do ciclo II; a quantidade de turmas e de
professores que o compdem; como ¢ a aceitagdo da escola com relacdo aos ciclos € como a
coordenacdo avalia as conseqiiéncias da implantacdo dessa proposta para o desempenho dos
alunos. Apds isso, foi também solicitado aos professores que respondessem a um
questionario. Desses profissionais buscamos conhecer que avaliacdo fazem dos ciclos, como
organizam nele sua agdo pedagdgica, como trabalham as dificuldades apresentadas pelos
alunos ¢ como avaliam o desempenho destes dentro da organizacdo em ciclos. Esses
primeiros contatos ocorreram nos meses de novembro e dezembro de 2002.

Em 2003, retornamos as escolas para dar prosseguimento a pesquisa. Foram entdo
realizadas entrevistas com os professores que atuam com o ensino de Lingua Portuguesa no
terceiro periodo do ciclo II e, a medida que esses professores e as escolas o permitiram, foram
realizadas observagdes na sala de aula, nos reagrupamentos, nas atividades de reforco, nos
conselhos de ciclo e nas reunides de planejamento. Outro procedimento utilizado na coleta de

dados foi a analise de documentos das escolas: Projeto Pedagdgico, fichas de avaliagdo dos

¥ A maioria das escolas oferecem o ciclo II em apenas um horério, no matutino ou no vespertino. No ensino
noturno ndo foram implantados os ciclos de desenvolvimento humano.
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alunos e atas onde sdo registrados os conselhos de ciclo. Nesses dois ultimos documentos,
encontram-se registradas e normalmente justificadas a avaliagdo que se faz sobre o
desempenho dos alunos. O resultado de todo esse trabalho de coleta realizado e a analise dos
dados levantados serdo apresentados a seguir nos trés capitulos que compdem essa

dissertagao.
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CAPITULO1

POLITICA EDUCACIONAL NA ESCOLA POR CICLOS DE
DESENVOLVIMENTO HUMANO: O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Se for em nome do humanismo ¢ da humanidade como fim que estabelecemos oposi¢des
entre alternativas pedagdgicas, corremos o sério risco de andar em ma companhia. Mesmo
que se argumente que ndo se trata dessas concepgdes deturpadas ou oportunistas do
humanismo, mas de um humanismo “verdadeiro” ou “auténtico”, ndo creio que tenhamos
saido do campo definido pela ideologia burguesa, pois ¢ nela que, pela primeira vez, se
definiu 0 Homem como fim, de sorte a legitimar a existéncia dos homens como meio
(CHAUI, 1980, p.35).

O objetivo deste capitulo é fazer uma discussdo sobre as politicas para o ensino de
Lingua Portuguesa inserido em uma politica de ciclos de desenvolvimento humano.
Buscamos compreender como as novas politicas educacionais, que definem como um dos
seus objetivos primeiros combater o fracasso escolar e no seio das quais se amplia o espago
para a organizagao da escola em ciclos, vao-se fazer sentir no ensino de Lingua Portuguesa
em escolas da Rede Municipal de Ensino de Goiania. E importante situar que, na organizagio
seriada, o ensino dessa disciplina tem constituido um empecilho ao sucesso do aluno na escola

publica. Outro dado a ser considerado ¢ a crescente expansdo dos ciclos para a 2°* fase do
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ensino fundamental, etapa na qual atuam professores com formacdo em disciplinas
especificas.

Ciclos ¢ o nome que se da a diferenciadas formas de organizagdo do tempo escolar,
distintas da seria¢do, que vém ocorrendo no ensino fundamental, no Brasil, desde a década de
60 e que foram retomadas com o inicio das reformas educacionais na década de oitenta e, em
maior escala apos os anos noventa, com a aprovagao da LDB — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei 9394/96°.

Para discutir o ensino de Lingua Portuguesa nas escolas dos ciclos, situamos essa
experiéncia no panorama da escola brasileira e explicitamos como ocorreu a implantagao
dessa organizagdo escolar em Goidnia. Contudo, nao ¢ pretensdo esgotar, neste capitulo, um
ou outro assunto, o que buscamos ¢ esbogar o cendrio em que se situa o objeto de estudo. Isto
¢ necessario porque as acgdes pedagdgicas que ocorrem no interior das escolas ndo
permanecem alheias as decisdes politicas, tampouco se modificam mecanica ¢
automaticamente em funcao da implantagao de novas politicas educacionais.

Como fontes bibliograficas para o estudo dos ciclos foram utilizadas as obras de
Arroyo (1999) (2001) (2002), Krug (2001), Franco (2001), Mainardes (2001) e de outros que
tém discutido os fundamentos da escola ciclada. A partir da constatacdo de que os conteudos
disciplinares continuam a orientar o trabalho das escolas, recorremos ao trabalho de Sampaio
(1998) que discute a relacdo entre curriculo e fracasso escolar, em estudo realizado em escolas
publicas de Sao Paulo. O referencial tedrico que orienta essas discussdes foi buscado nas
reflexdes de Chaui (1980) (1985) sobre ideologia e educacdo. Essa discussdo € necessaria
porque a proposta de ciclos que ora se implanta em Goidnia desconsidera a ideologia que
perpassa as relagdes sociais, incluidas aquelas que se realizam na escola; também porque os
principios orientadores do arcabougo tedrico que dad sustentagdo aos ciclos ndo encontram
correspondéncia na pratica das escolas. Para situar a experiéncia da Rede Municipal de
Ensino de Goiania foram buscadas as pesquisas realizadas por Mundim (2002), Figueiredo
(2002), Porcitincula (2002) e Valadares (2002). Foram também utilizados os documentos que
orientaram a implanta¢do da proposta de ciclos em Goidnia. Somaram-se a essas fontes as

informagdes obtidas nas escola pesquisadas e as observagdes nelas realizadas.

? Conforme Souza e Alavarse (2003, p.7), “Embora se observe o emprego generalizado da expressdo ciclos, na
literatura, na legislacdo ¢ em documentos de varias redes publicas de ensino do pais, para caracterizar uma
organizag@o de ensino oposta a seriacdo, uma analise mais detalhada de seu emprego indica uma diversidade de
conceitos, bem como de iniciativas de organizagdo escolar”
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1.1 Reformas Educacionais

O movimento de reformas que se iniciou na escola brasileira a partir de 1980,
concomitante a luta pelas elei¢cdes Diretas em 1984, apos 20 anos de regime autoritario; a
elaboragdo da nova Constitui¢do, a partir de 1986; as elei¢des para governadores em 1982 e
em cujo bojo se forjou a elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, Lei 9394/96; do Plano Nacional de Educacdo, em 2001, ¢ de outros instrumentos ¢
medidas de politicas educacionais, deve ser compreendido como uma conquista dos setores
progressistas da sociedade brasileira, mas também como parte de reformas mais amplas que
ocorrem no cenario nacional e mundial em decorréncia da expansdo da ideologia neoliberal.

Como aponta Warde (1998, p.1):

Ja ndo desconhecemos o fato de que, nos ultimos anos, o Brasil — como
as demais nagdes da América Latina — tem sido empurrado para o chamado
processo de globalizagdo e, com isto, sofre as conseqiiéncias sociais do ajuste do
Estado ao pequeno mundo dos donos do capital[...Jos governantes empenham-se
nas reformas que visam produzir as condi¢cdes necessarias a nova fase de
reprodugdo do capital monopolista, dentre as quais sobrelevam-se as que afetam as
funcdes reguladoras do Estado sobre o mercado, ao passo que sdo reduzidas ao
minimo suas obrigacdes sociais.

A mesma autora destaca que essa preocupagdo com a reforma dos sistemas de ensino
ndo ¢ uma prerrogativa dos paises periféricos, ela ocorreu antes nos paises centrais. Com o
reordenamento do sistema de produg¢do nos paises ricos, os governos dos paises pobres
passaram a ser pressionados a colocar o ensino fundamental como prioridade de suas politicas
sociais para suprir as exigéncias da mundializagdo do mercado e das politicas neoliberais.
Essa pressdo vem de entidades como a UNESCO, Organizagdo das Nagdes para a Educacao,
Ciéncia e Cultura, UNICEF, Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia, PNUD, Programa das
Nagoes Unidas para o Desenvolvimento, e de organismos econdmicos internacionais como o
Banco Mundial e o BID, Banco Interamericano de Desenvolvimento. Por iniciativa destes
orgaos, realizou-se em 1990, em Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia Mundial de Educagao
para Todos a qual, entre outras coisas, propunha: “Promover a universalizagdo do acesso a
educacdo e a promog¢do da eqiliidade, dar prioridade a aprendizagem, ampliar os meios e
alcance da educagdo basica” (WCEFA, 1990, p.33. In: MIRANDA,1997, p.39).

Embora a preocupagdo possa recobrir-se de uma aparéncia humanitaria, ndo se pode

ignorar, concordando com Warde (1998, p.1), que, no contexto dessa economia de mercado
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mundializado, “a educagdo ganha relevancia por seu explicito vinculo com as exigéncias dos
procedimentos de reconversdo produtiva, acrescidas dos pré-requisitos de participagcdo das
empresas no mercado internacional cada vez mais competitivo”. Abordando a questdo,
Miranda (Op.cit., p.40) afirma: “na defini¢do das politicas educacionais na América Latina,
assume papel decisivo o Banco Mundial com sua defesa explicita da vinculagdo entre
educagao e produtividade”.

Nao era gratuita, portanto, a adesdo de tantos para definir os rumos da politica
educacional no Brasil, na década de noventa, quando se dava a tramitagdo da LDB- 9394/96'°.
“Vivemos em uma época de mistificagdes. As elites das classes dominantes descobriram que
s0 a educagdo salva o Brasil”, argumentava Florestam Fernandes em entrevista concedida ao
jornal Folha de Sao Paulo, em 1992. Nessa sua fala, o professor, socidlogo e parlamentar
discutia as razdes da énfase que se dava a educacdo naquele momento. A partir de interesses
diferentes e divergentes, tanto a defendiam como necessaria os setores mais progressistas
como os mais conservadores. Esses interesses divergentes se fizeram presentes durante os
varios anos de tramitacdo da LDB e, como ndo poderia deixar de ser, encontram-se no corpo
da referida Lei.

Define a Lei 9394/96:

A educacdo basica poderd organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao seriados, com base
na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por outras formas de
organizacdo (BRASIL/LDB. art. 23, cap.Il, secdo I).

A preocupagdo ¢ atacar o problema do fracasso escolar das criancas oriundas das
classes populares e criar condigdes para que elas permanegam na escola. Tal preocupagdo
resulta, como foi dito, de uma vitéria dos setores progressistas da sociedade civil como
associagdes de educadores, de pais, de alunos e de outros de seus segmentos que, ao longo da
nossa curta historia de escola publica, laica e gratuita, vém lutando pelo direito ao acesso a
escola, mas responde também aos interesses da democracia de mercado, pois ter uma

populagdo minimamente escolarizada € quesito essencial para que o pais se torne

' Estudiosos das politicas educacionais sdo unanimes em afirmar a génese democratica da Lei 9394/96,
enfatizando a intensa participacdo de educadores, pais, estudantes e de outros segmentos da sociedade civil.
Entretanto, os interesses divergentes se acirraram e, em uma manobra antidemocratica, o senador Darcy Ribeiro,
aliando-se aos interesses conservadores, conseguiu anular muitas conquistas que se encontravam no projeto
original da LDB. Florestam Fernandes, por inlimeras vezes, denunciou tais manobras na tribuna da Camara e na
imprensa. Analise detalhada das agdes ocorridas durante a proposigdo, tramitagdo e aprovacdo da Lei podem ser
encontradas em Fernandes (1993 ) e Brzezinski (2000).
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economicamente competitivo. E quesito essencial, principalmente, para a manutengdo e
ampliacdo de mercados consumidores, imprescindiveis a expansdo do modelo de producao
vigente.

A preocupagdo com ensino fundamental aparece, em especial apos a década de
noventa, como a questao principal de um Governo que diz priorizar as politicas sociais. Esta
idéia ¢ vendida, por exemplo, nas propagandas veiculadas pela midia. Tais campanhas
publicitarias desvinculam as a¢des do Governo dos interesses do mercado e das lutas sociais
pelo acesso a escola. A sociedade de classes, esclarece Marx (1996), ¢ marcada pela contradicao,
mas essa contradicdo ¢ velada pela crenca legitimadora de que os interesses da classe
dominante sdo igualmente os interesses da classe dominada. A essa crenga ele chamou de
ideologia. A ideologia €, pois, um véu, ou uma lacuna, que encobre as contradi¢cdes que se
fazem presentes em todas as relagdes sociais. A esse respeito, Chaui (1980) argumenta que o
discurso ideoldgico convence exatamente porque ele é um discurso lacunar, diz apenas aquilo
que lhe interessa dizer e como lhe interessa dizer.

Homens reais, em cada momento historico, agem e pensam de maneira determinada
e sdo capazes de atribuir sentido a suas relagdes, de conserva-las ou de transforma-las em
razdo das relagdes que se estabelecem na sociedade em que vivem, escreve Chaui (1980). E
nao se pode esquecer que essas relacdes estabelecidas entre os diversos grupos antagonicos da
sociedade ndo sdo mecanicas, ndo sdo algo dado, sdo construidas, sdo processos historicos. E,
pois, em uma perspectiva dialética que devem ser entendidas as reformas advindas das atuais
politicas educacionais. A partir desse entendimento ¢ que a maioria dos educadores que
analisa a nova LDB afirma que, embora ndo seja a lei que os educadores desejavam, ela
resultou na lei possivel, se considerados os embates travados com os setores conservadores da
sociedade naquele contexto. Sem duvida, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
permitiu avangos nas politicas educacionais e pode-se afirmar com Azevedo (1997, p.5) que

tais politicas nao sao concessdes do poder, mas fruto de embates e conquistas da populagao:

sd0 definidas, implementadas, reformuladas ou desativadas com base na memoria
da sociedade ou do Estado em que tém lugar[...]Nesse sentido sdo construgdes
informadas pelos valores, simbolos, normas, enfim, pelas representagdes sociais
que integram o universo cultural e simbolico de uma determinada realidade.

Os educadores brasileiros, afirmam Pereira e Teixeira (2000), hd muito lutam pela
expansao da oferta de ensino e por uma educacdo publica, gratuita, laica e de qualidade para

toda a populagdo. Entretanto, a forma como ocorreu a ampliacdo da rede escolar, no Brasil,
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aliada a ndo resolucao de problemas sociais cronicos como a pobreza, as fortes desigualdades
sociais, as questdes agrarias e ao desemprego, entre tantos outros, resultou em um falso
acesso. As criancas, cada vez em maior nimero, comecaram a entrar na escola, mas, com
freqliéncia, dela sdao excluidas. Esse fato cuja raiz ¢ politica, econdmica e social gerou, no
Brasil, uma naturalizagdo do fracasso escolar do aluno pobre e, igualmente, o preconceito
para com esse aluno e seu grupo social. Essa situacdo ainda hoje persiste e ¢ reconhecida em

documentos como os PCNs, Parametros Curriculares Nacionais, nos quais se 1é:

Os dados revelam desigualdades regionais, baixo aproveitamento escolar,
defasagem idade/série, indices de evasdo e de repeténcia. Esses resultados refletem
o processo de extrema concentracao de renda e de niveis elevados de pobreza ainda
existentes no pais.

A profunda segmentacdo social, decorrente da iniqua distribuicdo de
renda, tem funcionado como um entrave para que uma parte consideravel da
populacdo possa fazer valer os seus direitos e interesses fundamentais como o
direito a educacdo (BRASIL/ PCNs: terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental: introdugo aos parametros curriculares nacionais, 1998, p.23).

A luta pelo direito ao acesso das criangas pobres a escola vem de longa data e tem
sido travada de diferentes formas e por diferentes atores. Contudo, somente a partir do final da
1* Republica a educagdo das camadas populares comegou a ser discutida como um tema de
interesse nacional, a constituir um setor e, portanto, a exigir que lhe fossem destinadas
politicas publicas especificas. Datam desse periodo o movimento da Escola Nova, o
Manifesto dos Pioneiros, a criagdo do Ministério da Educacao e Cultura e tantas outras formas
de mobilizagdo social que colocaram em foco a educacdo fundamental como responsabilidade
do poder publico.

Conforme Azevedo (2000), o pais chegara a Republica Velha com uma economia
ainda centrada na monocultura; a exportagdo dessa producao agricola era a base da economia
nacional e a populacdo brasileira era majoritariamente rural. Naquele contexto, a
escolarizacdo ndo era ainda considerada necessdria. Entretanto, a partir daquela época,
mudangas trazidas pelo incipiente processo de industrializacdo do pais iam, paulatinamente,
mudando essa visdo ¢ os indices alarmantes de analfabetismo comecavam a ser encarados
como problema para a sociedade brasileira que passava a exigir um novo tipo de trabalhador.
Assim, o combate ao analfabetismo ia sendo visto como algo urgente e necessario por certos
grupos daquela sociedade; acreditava-se que ele era a causa da imoralidade que, segundo a

elite da época, imperava entre a populacdo pobre; seria responsavel também pela
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improdutividade econdmica, cuja razdo era imputada a preguica da populagdo iletrada; pela
pouca participagdo popular na escolha dos representantes politicos, visto que a maioria da
populacdo, sendo analfabeta, ndo podia votar. Além de tudo isso, temia-se que os imigrantes,
recém-chegados ao pais, com suas idéias anarquistas, corroessem o sentimento de
nacionalismo da classe trabalhadora local.

Ao mesmo tempo em que os setores organizados da sociedade comecaram a exigir a
ampliacdo da rede de ensino e o processo produtivo passou a necessitar de uma populagdo
minimamente qualificada para atender a demanda de mao-de-obra, a preocupagdo com a
escolarizagdo das camadas populares foi gradativamente crescendo. O acesso da classe
trabalhadora a escola, historicamente atrelado as formas de producao, porém, nunca se deu de
forma efetiva. Passados quase cem anos do inicio desse processo, o pais continua a figurar
entre aqueles que apresentam menores taxas de escolarizagdo do planeta. Nao foi em outra
condi¢do que o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educac¢do para Todos em
Jomtien, Tailandia, em 1990.

Assim ¢ que a LDB 9394/96, aprovada em 1996, e o Plano Nacional da Educacao,
aprovado em 2001, continuam a colocar como principal desafio resolver o problema da
evasdo e da repeténcia na escola publica. Nessa perspectiva deve ser situado o artigo 23 da
Lei 9394/96 que abre espago para as experiéncias de escolas por ciclos e de outras formas de
organiza¢ao do tempo escolar. O referido artigo, com essa abertura, reafirma a necessidade de
fazer cumprir o preceito constitucional de garantir a todos ndo sé o direito ao acesso mas

também a conclusao do ensino fundamental no tempo estipulado.

1.2 Os Ciclos: Limites e Perspectivas

Em 2002, foram apresentadas quatro pesquisas sobre a ciclagem em Goiania, elas
mostram que a maioria dos professores das escolas que iniciaram os ciclos nessa Rede
Municipal de Ensino tinha pouca ou nenhuma informagao sobre essa forma de organizacao do
tempo e do curriculo escolares. Entretanto, no meio educacional brasileiro, tais experiéncias
ndo sdo propriamente uma novidade, elas tiveram seu inicio no final dos anos sessenta.
Motivagdes econdmicas, politicas e pedagdgicas, entre outras, justificaram a implantagao de
ciclos ao longo das décadas seguintes. A sua adog¢do, nessas varias experiéncias, sempre
esteve motivada pela necessidade de combater o fracasso escolar das criangas oriundas das

classes populares. Muitos debates foram travados, ao longo desses anos, entre aqueles que
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defendiam e aqueles que ndo concordavam com tais experiéncias. Nessas discussoes,
entretanto, o debates era polarizado quase sempre em torno da ndo reprovacao e o fracasso era
tomado, quase sempre, pela soma das reprovagdes e das evasdes' .

Segundo Krug (2001), foi no ano de 1936, durante a segunda guerra mundial, na
Franca sitiada pelo nazismo, que surgiu a primeira experiéncia de escola organizada por
ciclos. Seu principal mentor foi Henri Wallon, psicologo e educador francés. Na época, Jean
Zay, ministro da educa¢do da Frente Popular, efetivou-a como proposta para o ensino médio
profissionalizante daquele pais. A proposta de Wallon orientava-se, politicamente, pelo
principio de justica social, de igualdade de oportunidades para criangas de origens sociais ¢
étnicas diferentes e, pedagogicamente, pelo ideario do movimento da Escola Nova.

No Brasil, segundo Mainardes (2001, p.35), as primeiras experiéncia com os ciclos

remontam ao final da década de 60:

As principais foram realizadas no Estado de Sao Paulo (organizacdo em niveis, de
1968 a 1972), no Estado de Santa Catarina (sistema de avancos progressivos, de
1970 a 1984), no Estado do Rio de Janeiro (Bloco Unico de 1979 a 1984). Na
década de 80, diversos Estados implantaram o Ciclo Basico de alfabetizagdo-CBA
(Sao Paulo, em 1985; Minas Gerais, em 1985; Parana e Goias, em 1988).

Porém, muito antes disso, experiéncias com a progressao continuada, uma das
marcas distintivas da ciclagem, ja haviam ocorrido em outros estados brasileiros. O certo ¢é
que até meados da década de oitenta diferentes tentativas de organizag¢do da escola em ciclos
haviam sido iniciadas e abandonadas diante dos resultados obtidos e das resisténcias
encontradas. Mainardes (Op.cit.) faz uma analise da historia dessas diversas experiéncias que
ocorreram no pais e situa as principais discussdes havidas em torno delas. A primeira ocorreu,
segundo ele, na década de vinte e provocou calorosos debates, principalmente no estado de
Sao Paulo.

As experiéncias atuais de escolas organizadas em ciclos, no Brasil, podem ser vistas
a partir de uma dupla perspectiva, ha aquelas que seguem as orientagdes das diretrizes
elaboradas pelo Ministério da Educagdo e Cultura e aquelas que surgem como propostas
alternativas, mormente, elaboradas em gestdes de governos populares. Nem sempre se pode

observar com clareza as diferengas entre o discurso que justifica uma e outra. O que nao

""" Posicionamento de politicos como o ex-presidente Juscelino Kubitschek e de educadores como Almeida Jr. a
respeito do tema podem ser encontradas em Mitrulis e Sa Barreto (1999).
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significa dizer que todas essas experiéncias sejam iguais, conquanto apresentem tragos
comuns.

A aprovagdo da LDB 9394/96 incentivou o retorno da organizacdo ciclada em
escolas publicas de varias localidades do Brasil, na década de noventa, porém, novas
experiéncias ja estavam sendo implantadas durante a tramitacao dessa lei. Sdo Paulo foi,
segundo Rocha (2002, p.11), a primeira cidade a instituir os ciclos nessa década ao ‘““adotar,
em 1992, para o entdo ensino de 1* grau, o regime de progressdo continuada no ensino
organizado em trés ciclos — da 1* a 3% série, da 4* a 6" e da 7* a 8" séries”. Esse modelo de
organizagdo foi mantido até 1997, quando foi adotado o sistema de dois ciclos, da 1* a 4°
séries e da 5% a & séries, inclusive, com a separagdo de espagos fisicos distintos para um e
outro ciclos.

Duas outras experiéncia paralelas a de Sdo Paulo, porém, tém sido tomadas como
modelo para muitas outras que se espalham pelo Brasil: a Escola Cidada, de Porto Alegre, ¢ a
Escola Plural, de Belo Horizonte. Ambas tém sido comumente apontadas como exemplos de
escolas democraticas, de participagdo popular e de constru¢do coletiva de propostas
pedagogicas.

A Lei 9394/96 faculta as escolas adotar formas alternativas de organiza¢ao dos
tempos e curriculos escolares, mas acrescenta que estas ndo devem trazer prejuizos a
avaliacdo e ao processo ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, os ciclos sdo recomendados
porque respeitam o ritmo de cada aluno dando-lhe um tempo maior para que possa elaborar

suas aprendizagens. Nao ¢ esta, contudo, a visdo de Arroyo (2001, p.168):

Os ciclos nao se justificam como tempo mais longo para que os alunos aprendam
os conhecimentos, se relacionem com os saberes escolares, com a ciéncia e
tecnologia de acordo com seus ritmos de aprendizagens. Com essa visdo de ciclos
como ritmos diversos de aprendizagens de contetidos de cada matéria ndo saimos
da mesma logica, apenas a tornamos mais elastica[...Jrespeitar seus ritmos de
processamento pode ser mais democratico, porém ndo nos aproxima do que é
educar, humanizar, aprender e socializar ou entrar no mundo humano dos
significados, da cultura.

O autor defende um modelo de escola que tenha como eixo ndo o ensino-
aprendizagem de contetidos uteis e valorizados no mercado, ao contrério, a escola deve ser
antes de mais nada um tempo e um espaco de encontro de geracdes, um tempo-espago para

que o aluno seja iniciado nas artes de ser humano:
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Nosso oficio na Educag¢do Bésica ¢ mais plural: que como humanos
desenvolvam-se plenamente. Que aprendendo os conhecimentos e os significados
da cultura, a infancia e a adolescéncia aprendam a serem(sic) capazes de tratar com
relagcdes sociais, com sentimentos, com simbolos, rituais e linguagens (Op.cit.,
p-183).

O autor argumenta que a génese dessas experiéncias, por ele defendidas como
inovadoras, ¢ inteiramente distinta do que ele chama de amontoado de séries disfarcadas de
ciclos, entretanto, ha muitos que ndo distinguem tais experiéncias quando as criticam.

As criticas a escola ciclada tem sido intimeras. Saviani (2000b), por exemplo, vé os
ciclos como um escamoteamento perigoso da dificuldade de escolarizar a populagdo pobre. O
ministro da educacdo Cristovam Buarque, em entrevista ao Gazeta Mercantil, transcrita pelo
jornal Tribuna Universitaria, na edicdo 10 a 16 de agosto de 2003, paginas 6 e¢ 7, fez a
seguinte colocagdo: “o Brasil se acostumou a resolver os problemas desconhecendo os
problemas[...]N0s tinhamos um problema de repeténcia muito grande e para soluciond-lo nos
abandonamos os alunos. Agora passam todos”. Cristovam Buarque, ¢ bom lembrar, era o
governador do Distrito Federal quando 14 foi implantada a proposta de ciclos que ficou
conhecida pelo nome de Escola Candanga. Ester Pillar Grossi, outrora defensora dessas
experiéncias, em artigos publicados no jornal Zero Hora, também fez criticas contundentes a
essa forma de organizagdo escolar. Na visdo da autora, os ciclos mascaram, mas nao resolvem
o problema da dificuldade de aprendizagem e, consequentemente, da evasdo. O mesmo
informativo traz outra critica mordaz a escola ciclada. O titulo do artigo ‘A Praga Pedagogica’

¢ bastante sugestivo da postura do seu autor que defende o seguinte ponto de vista:

Quer dizer que para contornar a possivel desisténcia de menos de 10% dos tais
evadidos (e isso nas escolas instaladas em regides paupérrimas), retira-se de quase
todos a tinica possibilidade, a escassa esperanca da populagdo de baixa renda de ter
um ensino se ndo ideal, pelo menos decente, respeitavel. Isto ndo ¢ uma
democracia é sim uma perversdo (SCHILLING, 2000, ndo paginado).

Tais criticas nao podem ser ignoradas se se levar em conta que os ciclos estao sendo
implantados em um momento em que o pais e todo o continente latino americano vivem uma
intensificagdo das politicas neoliberais, o que resulta em falta de investimento em politicas
sociais, desemprego estrutural, concentracao de renda e aumento da exclusdo social; em um
momento em que os salarios e as condi¢des de trabalho dos profissionais da educacao
continuam precarios, inclusive, dos que trabalham nas escolas dos ciclos. A profunda

segmentacdo social, decorrente da mé distribuicdo de renda, conforme denunciam os PCNss,
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continua sendo um forte empecilho para que a populagao pobre possa ser, de fato, incluida no
universo da cultura letrada e para que possa fazer valer outros direitos igualmente
fundamentais.

Entretanto, ndo se pode ignorar as mazelas trazidas pelo modelo de escola que ainda
vige na maior parte do pais. Pesquisas recentes, realizadas em 2002 pelo INEP'2, apontam um
indice nacional de repeténcia de 21,6%, e de evasao de 4,8%; em Goids o indice de repeténcia
¢ mais expressivo: 26,4%, a evasdo: 3,9%. Em niimeros absolutos, os ‘10% dos tais evadidos’
de que fala o autor, se somados, representam 2,7 milhdes de criangas de 7 a 14 anos fora da
escola, em todo o pais, conforme os numeros apontados no Plano Nacional de Educagao
(BRASIL/PNE, 2001). Outro dado a ser considerado ¢ que apenas 59% dos alunos brasileiros,
conforme pesquisa do INEP", conseguem concluir a 8 série nessa ‘decente e respeitavel
escola’. Nao se pode desconsiderar o que denunciava Saviani (2000b) na Primeira
Conferéncia Nacional de Educagdo Cultura e Desporto: ndo € mais possivel omitir o fato de
que a escola brasileira ndo consegue garantir a escolarizagdo a populagdo pobre; muito menos
¢ aceitavel considerar tal fato natural e justificavel.

Fernandes e Franco (2001) véem os ciclos como uma conseqiiéncia da abertura
politica do inicio da década de 1980 e da vitoria de varios governos de oposicao nas elei¢des
de 1982. Segundo os autores, esses governos tiveram, nesse periodo, a intervengao direta de
pesquisadores vinculados a programas de pos-graduacdo e a ANPEd, Associacdo Nacional de
Pesquisadores em Educagdo, os quais passaram a participar mais efetivamente na gestdo da
escola publica. Os autores recuam um pouco no tempo para situar em 1979 a discussio que
ocorreu, também na ANPEd, onde o tema da ndo reprovagao foi amplamente discutido em
mesa redonda promovida pelo evento.

Pereira e Teixeira (2000), ao discutirem o redimensionamento da educagdo basica a
partir da atual LDB, igualmente destacam o carater democratizante e progressista do artigo 23
que permite, entre outras formas de organizacao escolar, os ciclos. Pelo exposto, pode-se
concluir que ndo h4 unanimidade entre os pesquisadores e educadores em relagdo aos
possiveis beneficios ou maleficios atribuidos a organizacdo escolar em ciclos, embora grande
parte deles a veja com reservas.

Segundo Arroyo (2001), para que se compreenda a proposta dos ciclos que esta
sendo levada a termo em algumas experiéncias implantadas por governos populares no Brasil,

faz-se necessario repensar duas concepcdes que se cristalizaram na cultura pedagogica

"2 INEP: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas, consulta realizada na Internet em 22.05.2002.
13 Geografia da Educacio no Brasil (INEP/MEC), consulta realizada em 13.03.03.
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brasileira. A primeira diz respeito aos conceitos ensino fundamental e ensino médio, os quais
o autor prefere designar pelo nome unico de educagdo fundamental. A outra ¢ o entendimento
de que a educacdo ¢ um direito de todos.

Para esse autor, os conceitos ensino fundamental e ensino médio demonstram uma
visdo instrumentalizadora da escola basica. Argumenta o autor que colocar o direito a
educagao nesse patamar revela uma visao reduzida da educagdo basica. Para ele, mais do que
ensinar, a escola precisa garantir “o direito ao conhecimento, ao saber, a cultura e seus
significados, & memoria coletiva, a identidade, a diversidade, ao desenvolvimento pleno como
humanos” (Op.cit., p.53).

Tal proposta de organizagdo em ciclos, dizem seus defensores, propde novos
paradigmas para a educagdo. Desses paradigmas emergentes a serem construidos emana a
negacdo radical a escola seriada, e ao paradigma vigente. Esse, argumenta Santos (1987),
fundamenta-se em uma visdo mecanicista, utilitarista, funcionalista, racionalista do homem e
da sociedade e ja ndo serve mais para o tempo presente, para os homens presentes. Para ele,
embora tal paradigma, cujo suporte se encontra na racionalidade, seja ainda dominante, ha
sinais irrefutaveis de que ele esteja caminhando para o esgotamento.

Avolumam-se nas ciéncias sociais as discussdes sobre paradigmas, fim de
paradigmas, paradigmas emergentes (SANTOS, 1987). Na educagdo, essa discussao também
estda sendo posta (BRANDAO, 2001); a escola organizada em ciclos de formagio e
desenvolvimento humano insere-se dentro dela. Uma das mais ferrenhas criticas a escola
seriada ¢ a seu eixo disciplinar, fruto dessa racionalidade, vista pelos defensores dos ciclos
como nociva a esséncia humana do aluno; tdo nociva que a corrdi; transforma a educagao
basica, nas palavras de Arroyo (2001, p.93), em uma “incubadora de pequenos monstros

avidamente instruidos ”.

Tendo como horizonte este novo paradigma ¢ que os defensores da organizagdo em
ciclos de desenvolvimento humano apontam os dois principios dessa escola: a construgao
coletiva e permanente de curriculos abertos, que tenham como centralidade os temas locais e
atuais em constante didlogo com os movimentos sociais € uma docéncia voltada para a
forma¢ao humana. Em comunhdo com esse tipo de pensamento, a gestdo 2001-2004 propde
as escolas da Rede em Goiania “o estabelecimento de vinculos estreitos com os movimentos
sociais, 0s quais se constituem como locus privilegiado de formacdo de cidadania”
(GOIANIA/SME, 2002a, p.6). Tais vinculos, propde a Secretaria, devem ser estendidos nio

apenas as praticas educativas cotidianas mas também as praticas avaliativas:
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como desdobramento no campo da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem,
visando um trabalho preventivo, sugere-se a realizagdo de parcerias com
organizacdes ¢ movimentos de trabalhadores, igreja, meios de comunicagdo,
Ministério Publico e outros mediadores da comunidade local, como colaboradores
para que a escola desenvolva seu papel de preparar as novas geragdes para o
mundo que irdo vivenciar (GOIANIA/SME, 2002b, p. 7).

Sem duvida, ¢ muito desejavel que toda a sociedade civil possa participar
democraticamente das decisdes relativas as politicas publicas, incluindo as que sdo tragadas
para a educagdo, mas serd essa a participagio que se espera da sociedade? E papel dessas
outras instituicdes participar da avaliagdo do processo ensino-aprendizagem que ocorre dentro
das escolas? Se devem participar, como deve ser essa participagao? Até que ponto a
legitimidade, a autoridade do discurso que funda, justifica e torna a escola uma institui¢ao
pode subsistir as interferéncias desses outros discursos? O documento, aponta como
importante essa parceria, mas nao explicita de que forma todas essas instituicdes e
movimentos sociais podem contribuir para o processo de avaliagdo na escola, ndo explicita
também a que tipo de trabalho preventivo essas parcerias visam.

A estas duas carateristicas anteriormente apontadas, Krug (2001) acrescenta outras
duas, que sdo conseqiiéncias diretas das primeiras e igualmente basilares a organizagdo dos
ciclos. A primeira delas ¢ a enturmacgdo dos alunos, que ndo se deve mais pautar pelo
comprovado dominio de contetidos, mas pela idade. Nos ciclos, argumenta a autora, o
educando ndo fica para trds ou atrasado, ele estd sempre junto as outras criangas de sua idade.
A segunda ¢ a constituicdo de um coletivo de professores para cada ciclo.

Segundo Arroyo (2001), nos ciclos, o individualismo imposto aos alunos e aos
professores na seriacdo ¢ substituido pelo trabalho coletivo, pelas decisdes coletivas, pela
construgdo coletiva do conhecimento. As escolas cicladas devem ser transformadas em
lugares “onde seja pedagogicamente possivel contar-nos uns aos outros; adultos a criangas e
adolescentes, estes aqueles e entre si, contar-nos nossas historias, nossos significados, nossos
saberes e ignorancias, nossa cultura” (Op.cit., p.65).

A critica que os defensores da escola ciclada fazem a seriagdo e ao curriculo
fragmentado que lhe é peculiar é pertinente ¢ necessaria. Mas, essa critica vai além, ela
desconsidera a historicidade desse modelo de escola e o que ele significou em termos de

avancos na ampliagdo das oportunidades de escolarizacdo das classes populares. Atribui-lhe
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tdo somente caracteristicas negativas; silencia o fato de que a escola ¢ uma expressao da
forma de organizacao da sociedade na qual se insere.

No discurso que justifica os ciclos esta presente a crenca de que basta que se mudem
a forma de organizagdo, o modelo curricular ¢ a forma de registrar a avaliagdo para que a
seletividade e o fracasso sejam banidos da escola. A escola organizada por ciclos se apresenta
como uma redoma na qual se torna possivel construir relagcdes sociais isentas de ideologia, a
despeito da sociedade na qual estd inserida. Ignora-se nesse discurso que as relagdes
construidas nas escolas sdo atravessadas pelas mesmas contradi¢des que estdo presentes na

vida de seus profissionais e alunos. A esse respeito, diz Chaui (1985, p.76):

A luta de classes ¢ o quotidiano da sociedade civil. Estd na politica
salarial, sanitaria, educacional, estd na propaganda e no consumo, esta nas greves e
nas eleigdes, esta na relagdo entre pais e filhos, professores e estudantes.

Tal contradicdo, velada pela ideologia, se consolida e se legitima com a divisdo do
trabalho. Pelo trabalho intelectual, realizado por aqueles que pensam, que dirigem, que
decidem e o trabalho manual, realizado pela maioria, por aqueles que executam o trabalho
pensado. Os professores, como os demais trabalhadores, também se encontram imersos nesse
processo. Os fazedores da politica educacional pensam e cabe a eles executar. A implantagdo
dos ciclos em Goidnia nao fugiu a essa regra.

A separacdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, entre aqueles que pensam e
aqueles que atuam, faz-se presente nas escolas criando hierarquias entre quem manda e quem
obedece, entre os que sabem e os que ndo sabem. Historicamente, os professores da escola
publica brasileira tém sido aqueles que devem executar propostas pedagogicas pensadas
alhures. Este mecanismo de receber tudo pronto, via politicas educacionais, via materiais
didaticos, entre outros meios, fez com que os professores desenvolvessem uma determinada
visdo do conhecimento.

O conhecimento produzido historicamente, por homens reais em condigdes reais de
existéncia, ¢ entendido como algo dado, pronto e acabado, cabendo-lhes tdo somente
transmiti-lo aos alunos que, por sua vez, também devem recebé-lo passivamente. Dessa
concepgao de educagdo vem, em grande parte, o combustivel que alimenta o fracasso escolar,
reproduzindo nas relagdes escolares a logica da divisdo de classes. Isso pode ocorrer,

esclarece Chaui (1980, p.25), porque
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como forma do exercicio da dominagdo de classes, a eficacia da ideologia depende
de sua capacidade para produzir um imaginario coletivo, em cujo interior os
individuos possam localizar-se, identificar-se e pelo auto conhecimento assim
obtido, legitimar involuntariamente a divisao social.

Por outro lado, ¢ preciso também considerar que a critica a esse modelo de escola
transmissora abriu espaco para a instauragdo de um outro modelo de pratica pedagdgica. Se
antes havia uma énfase no ensino, ela foi radicalmente dirigida a aprendizagem. A proposta
de uma educacdo, de uma escola, de um professor e de um aluno construtivistas forjou outras
formas de agdo pedagdgica no interior da escola. A a¢do do aluno, os interesses do aluno
passaram a ter centralidade; o professor deixou de ser um transmissor de conhecimentos e
passou a ser um propositor de atividades. Embora o modismo construtivista tenha-se
arrefecido, ndo se pode dizer que ele deixou de ter influéncia no trabalho que ¢ feito pelos
professores; muitos de seus pressupostos continuam validos nas escolas.

Claro que muitos professores t€ém consciéncia dessa cisdo que se encontra presente
nos dois modelos de escola, que muitos combatem e buscam construir uma acdo pedagogica
considerando que na relagdo ensino, conhecimento e aprendizagem nenhum dos trés
elementos pode ser negligenciado ou supervalorizado, porém, como lembra Chaui (1980), o
professor, como também o aluno, ¢ uma consciéncia contraditoria, dividida e, como tal,
muitas vezes substitui o que sabe pela negagao daquilo que sabe. Nessa condicao ele muitas
vezes defende o uso de préticas, defende atitudes, comportamentos que perpetuam essa cisao.
O professor ¢ um ser social, formou-se em uma sociedade dividida e se encontra imerso na
trama ideoldgica que legitima e da sustentagdo a esse seu fazer, agir e pensar.

Os ciclos de desenvolvimento humano, em muitos aspectos, ddo continuidade a esses
pressupostos do construtivismo que igualmente estdo na base das reformas educacionais
vigentes. Nessa forma de organizagdo escolar o ensino se mantém obscurecido pela énfase na
aprendizagem; na relagdo professsor-conhecimento-aluno, o ultimo dos trés elementos ¢
supervalorizado. E importante destacar que os ciclos nio sdo apenas um conjunto de
‘experiéncias inovadoras’ construidas por um coletivo de profissionais de Belo Horizonte e
Porto Alegre. Eles sdo instrumentos de politica educacional, adotados em momento e contexto
historicos definidos e sujeitos, inclusive, a se tornarem instrumentos uteis a projetos
contrarios aos interesses da populagdo que os ciclos afirmam defender.

Entretanto, ¢ na primeira condi¢do que essa forma de organizacdo escolar tem sido
exportada para outras localidades e espera-se que os professores desses outros locais a

assumam como se construidas por eles proprios. Retomando as palavras de Azevedo (1997)
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nao se pode negligenciar o fato de que as politicas sociais sdo construidas a partir dos valores,
das normas, das representagdes sociais que formam o universo cultural e simbodlico dos
construtores de tais politicas. Assim sendo, uma dada politica ou reforma educacional s6 se
concretiza quando ¢ apreendida e assumida como um valor positivo por aqueles a quem ela se
dirige, caso contrario ela sera apenas mais uma norma e nao sera completamente cumprida,
embora seja uma norma e imponha certas mudangas. Normas podem modificar acdes
burocraticas, mas ndo mudam atitudes, ndo mudam concepgoes.

Arroyo (1999b) descreve trés tipos de experiéncias de inovagdes educativas: aquelas
que vém dos que decidem a educagdo — o poder politico; aquelas que vém dos que pensam a
educagdo — a teoria critica produzida na academia e aquelas que sdo gestadas e desejadas
pelos proprios educadores. E nessa terceira categoria que o autor localiza a escola organizada
por ciclos de desenvolvimento humano. Entretanto, as pesquisas que foram realizadas sobre a
experiéncia de ciclos em Goidnia focalizaram as mudancas que ocorreram nessa Rede
Municipal de Ensino e constataram que elas nao se deram pelo desejo dos educadores. Elas se
originaram de determinagdo politica e se concretizaram com a assessoria dos que pensam a

educacao, principalmente, do proprio Arroyo (FIGUEIREDO, 2002).

1.3 Os Ciclos em Goiania

Embora documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educagdo apregoem a
ocorréncia de discussdes democraticas anteriores a implantacdo dos ciclos em Goidnia
pesquisas concluidas por Mundim, Figueiredo, Porcitincula e Valadares, todas em (2002),
mostram que estes profissionais ndo foram ouvidos. Alias, essa participacdo, mesmo em
outras propostas consideradas democraticas, parece ter ficado restrita a um determinado
grupo, que compartilha um pensamento comum. Em tese, as decisdes desse coletivo parecem
validar as decisdes referentes aos ciclos, a principio para a Escola Plural e depois para outras
localidades para as quais a mesma proposta tem sido exportada. Dessa transposi¢cdo de
experiéncia resulta que os professores da Rede Municipal de Goidnia ndo se reconhecem
nessas reformas e nem acreditam que, da forma como estdo sendo implantados, os ciclos
possam trazer mudancas substantivas a escola.

Um historico sumario da implantagdo dos ciclos em Goiania pode dar a dimensao da
auséncia de participacdo dos professores e dos demais profissionais da educagdo nesse

processo. Em outubro de 1997, a Secretaria Municipal de Educagdo, enviou um documento
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intitulado Projeto Cidadania'* as escolas que haviam sido selecionadas para iniciar esse
processo em Goiadnia. Nesse, ela apresentava os argumentos a favor de uma escola mais
cidada. Pouco antes fora realizada uma reunido com os diretores das 40 escolas escolhidas
para que eles pudessem conhecer o projeto a fim de apresenta-lo aos demais profissionais de
suas escolas. Em janeiro de 1998, aconteceu uma semana de formagao para os professores que
atuariam nos ciclos. Essa atividade foi dirigida pelo recém-criado Centro de Formacao de
Profissionais da Educacao.

No inicio dessa semana, os professores tomaram conhecimento de alguns principios
norteadores do ciclo e de sua forma de organizacdo. No ultimo dia, esses profissionais foram
organizados em oficinas e foi pedido a eles que tentassem formular possiveis opcoes de
organizacdo do trabalho em suas escolas. A orientacdo era para que, nessa forma de
organiza¢do, todos os profissionais do ciclo II interagissem com todas as turmas que o

compusessem. Nessa orientagdo, o Centro seguia o que aconselha Arroyo (2001, p.65):

O ideal a ser perseguido, ainda que mais complexo de administrar, seria
estimular intera¢des entre os semelhantes e diversos, em ciclos e interciclos [...]
Interacdes ndo apenas com um adulto, 0 que empobrece, mas com coletivos de
adultos, de profissionais do ciclo e ndo apenas do ano, ou da turma.

Uma queixa constante dos profissionais da Rede Municipal de Ensino de Goiania é o
fato de nao terem sido preparados para tais mudancgas. Para Arroyo (2001), ver a questao por
esse angulo revela uma postura conservadora; propria da visdo infantilizada que as politicas
educacionais brasileiras sempre tiveram dos professores da educagdo basica. A formagao
precedente, que se coloca como pré-requisito a implantacdo de novas experiéncias, tem,
segundo o autor, suas raizes nessa postura e nessa visdo. O autor defende que a formacao ¢&,
antes de tudo, auto-conhecimento, e se deve guiar pela reflexdo em torno da pratica, em torno
do como fazer.

Nao ¢ esse, no entanto, o pensamento dos professores. Eles temem que os ciclos

sejam apenas mais uma medida extrema e que vise, principalmente, a reduzir os indices

negativos que sdo mostrados nas estatistica. Isso os leva a encarar os ciclos com grande

'* Esse documento, encontra-se anexo, datado de Outubro de 1997 é o primeiro relativo a ciclagem enviado as
escola. Nele os ciclos ndo sdo enfatizados mas sim um projeto que ora é chamado Projeto Cidadania ora Projeto
Aceleragdo; seria implantado em 40 escolas da Rede. Nesse documento o Projeto Escola Para o Século XXI ¢
mais um entre outros projetos menores. Promete o documento, para essas escolas, a “Convergéncia de todos os
projetos existentes devidamente reavaliados (Laboratorio de Matematica e Ciéncias, Projeto Sexualidade, escolas
para o séc. XXI e outros) para todas essas escolas. Lembrando que ficara mais facil convencer e motivar a escola
quando se investe nela” (GOIANIA/SME, 1997, p.2).
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desconfianga. Figueiredo (2002) registra o depoimento de diversos professores que se queixam
da auséncia dessa formagao. O mesmo autor v€ nessa implantacdo autoritaria e apressada uma
das maiores razdes para a pouca receptividade da proposta nas escolas. Em razdo disso,

Figueiredo (Op.cit. p.4) faz o seguinte questionamento:

Como uma proposta que se apresenta como uma nova concepgao de educagdo,
como um direito, pode ser assimilada pelos profissionais da educagdo e pela
comunidade se é imposta “de cima para baixo” sem a garantia minima das
condigOes objetivas para sua efetivagcdo?

Nao discordando de Figueiredo, Porciuncula (2002, p.118) acrescenta que tais
resisténcias “ndo sdo provenientes apenas de sua forma autoritaria de implantacdo, mas
também das implicagdes de poder que perpassam a pratica pedagogica”. O argumento da
autora se alicer¢a na forma categérica como os professores insistem na necessidade da
reprovagdo. Sem duvida, um e outro argumentos podem ser imputados como causas da
resisténcia que os professores da Rede Municipal de Ensino de Goiania tém aos ciclos. Mas
ha outros fatores a serem considerados.

Pode-se constatar, a partir da leitura do documento Proposta Politico-Pedagdgica
Escola para O Século XXI, que ndo havia, por parte da equipe responsavel pela implantacao
dos ciclos em Goiania, clareza da proposta que faziam. Por exemplo, o documento acima
citado, de janeiro de 1998, define a estrutura do ensino fundamental em quatro ciclos, de duas
séries cada, conforme o modelo proposto pelos PCNs. Essa foi, inclusive, a proposta aprovada
pelo Conselho Estadual de Educacdo, segundo a Resolugdo n.° 266 de 29 de maio de 1998 ¢
divulgada para as escolas no documento Escola para o Século XXI. Entretanto, implantaram-
se trés ciclos, organizados por idade, em consonancia com as ‘experiéncias inovadoras’'”, o
que, alids, ja havia sido previsto no documento Projeto Cidadania, de outubro de 1997. Havia,
pois, dois modelos distintos de organizagdo em ciclos sendo propostos a0 mesmo tempo.

Essas discrepancias quanto ao modelo de ciclos a ser implantado podem também ser
encontradas nas orientagdes pedagogicas que traz o referido documento. Esse comeca
explicitando a preocupacdo com a formacdo integral do aluno e criticando a pratica de

atividades isoladas e descontextualizadas, freqiientes nas escolas.

> A expressdo ¢ utilizada por Arroyo como forma de distinguir as experiéncias que ele acompanha daquelas
implantadas segundo o modelo sugerido pelo MEC. O adjetivo inovadoras pode, no entanto, ser questionado
uma vez que a agdo pedagogica nos ciclos tem-se revelado mais uma continuidade das praticas construtivistas
tdo em moda a partir de 1980.
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Aprofundando essa critica, enfatiza o documento que essa formagdo, na nova
proposta, “vai além do somatdrio de disciplinas[...]bem como ultrapassa a concepgdo de
interdisciplinaridade centrada apenas na integragdo de varias disciplinas afins”
(GOIANIA/SME, 1998, p.11). O documento propde uma experiéncia pedagogicamente mais
ousada: ‘“nossa proposta ultrapassa essas dimensdes na busca do que poderiamos chamar
transdisciplinaridade” (Op.cit., p.11).

Nao obstante ao que havia sido criticado e proposto anteriormente, o documento
segue apresentando as diretrizes das areas de conhecimento; algumas paginas a frente
encontra-se o titulo: “Aprendizagens e tratamento interdisciplinar dos contetdos” (Op. cit.,
p-28). Ao final, termina por sugerir os temas ¢ dentro destes os topicos a serem trabalhados
nos ciclos e por listar os contetidos programaticos de cada uma das disciplinas.

A implantagdo dos ciclos em Goiania traz, pois, a marca dessa contradicdo. Em
alguns aspectos ela se apoiava no modelo sugerido pelo MEC, em outros, tinha como
horizonte as experiéncias da Escola Plural. Essa falta de clareza, explicita no documento
citado e nas agdes que se seguiram a ele, fez-se sentir no trabalho desenvolvido na sala de
aula. Os professores recebiam orientagdes pouco claras e, muitas vezes, divergentes'®. As
escolas, por sua vez, nem sempre seguiram todas as orientagdes contidas nesse ou em outros
documentos, as vezes, pelo entendimento que faziam de tais orientagdes, outras, por nao

concordarem com elas'’. Como diz Sampaio (1998, p.93):

a escola interpreta e ndo simplesmente responde ou aplica as diretrizes que recebe,
tal como foram concebidas; dai que as determinagdes emanadas dos diferentes
niveis de autoridade do sistema de ensino, sejam administrativas ou pedagogicas,
ndo se operacionalizam na escola de forma direta ou mecanica, como simples
presenca ou auséncia, aceitagdo ou rejeicao.

O Parecer da Assessoria Tecnica — CME N.° 039/00, item 01, relativo a Resolucdo
do CME N.° 017/00, justifica a mudanga ocorrida na estrutura de quatro para trés ciclos no

Projeto Escola para o Século XXI. A mudancga tem por fim, segundo esse documento, evitar o

' Essas orientagdes eram recebidas nos encontros de formagdo promovidos pela Secretaria Municipal de
Educagdo e nas visitas que eram realizadas nas escolas, ora pelos Nucleos Regionais ora pelo Centro de
Formacao. A orientagdo sobre como se regularia a entrada dos professores na sala era particularmente
conflitante, uma vez que as escolas eram impedidas de definir um quadro de horarios, como se fazia antes. As
escolas eram orientadas a ndo fazé-lo, entretanto, ele continuou sendo feito, mas as escolas passaram a manté-lo
em sigilo.

'7 Esta é uma questdo que permanece. E comum constatar orientagdes diferentes e mesmo divergentes feitas as
escolas pelas diferentes Unidades Regionais, com relagdo a questdes essenciais como avaliagdo, curriculo e
reagrupamento, por exemplo.
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estrangulamento que ocorre na seriacdo, na passagem da 4* para a 5* série; permitir o
desenvolvimento de projetos tematicos; “superar a concepg¢ao do ensino compartimentado por
disciplinas e por professor e reforgar o carater de transdisciplinaridade, facilitado pelo
planejamento e atuagdo coletiva e compartilhada do grupo de professores” (GOIANIA/SME,
2000, p.02).

Relatar e descrever esses fatos e refletir sobre eles ¢ importante para que se
compreenda a implantacdo dos ciclos em Goidnia uma vez que eles exerceram grande
influéncia no trabalho dos professores em particular e das escolas como um todo e que
constituem o alicerce da organizagdo dos ciclos assumidos pela atual gestao, a partir de 2001,
quando se iniciou a segunda fase dos ciclos nessa Rede. No referido ano, com a mudanga do
governo municipal, reorganizou-se também a equipe dirigente da Secretaria Municipal de
Educagao.

Uma das primeiras providéncias deste novo grupo diretivo foi reorganizar o Centro
de Formacgao dos Profissionais da Educagao e promover um ano de discussdes em toda a Rede
visando a avaliagdo dos ciclos. As escolas do projeto deveriam optar pela permanéncia ou nao
dessa forma de organizacdo; as demais escolas deveriam escolher fazer parte dos ciclos ou
ndo. Foi montado um cronograma de encontros no horério de trabalho dos profissionais das
escolas. Esses encontros de avaliacdo se iniciaram nas escolas € se ampliaram para os ntcleos
até atingirem a Rede como um todo. Dessas avaliagdes participaram ndo s6 os professores
como também todos os demais profissionais das escolas. A organiza¢do em ciclos foi mantida
e o ciclo II, implantado até entdo em 47 escolas da Rede, foi estendido a todas elas. Mais
sobre essa passagem da histdria dos ciclos pode ser conferido em Figueiredo (2002).

O autor citado registra com certa indigna¢do que muitos professores, a despeito do
resultado dessa consulta as escolas, colocavam novamente em discussdo a continuidade dos
ciclos durante essas mesmas plenarias. Com relagdo a esse fato, duas coisas devem, porém,
ser consideradas. Em primeiro lugar, deve-se perguntar até que ponto os professores levaram
a sério a incumbéncia de avaliar os ciclos, considerando que essa ndo era a primeira vez que
estavam sendo chamados a opinar apenas para que se legitimassem decisdes previamente
tomadas. Em segundo, é preciso lembrar que as escolas optaram pela continuidade dos ciclos,

mas ndo por algumas mudancas que foram apresentadas apds essa escolha'®.

'8 As questdes mais polémicas giravam em torno da redugio da carga horaria para os professores do ciclo II, da
exigéncia do cumprimento da enturmacdo dos alunos por idade, da escolha do coordenador pedagogico por meio
do voto, sem a exigéncia de que ele fosse pedagogo e da substituicdo do professor de Artes, no ciclo I, por um
pedagogo: o professor dinamizador.
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A partir desses embates, a politica tragada pela Secretaria Municipal de Educacao, a
partir de 2001, tem buscado dar continuidade a implantagdo da proposta de forma mais
radical, aproximando-a mais das experiéncias implantadas sob a assessoria de Miguel Arroyo

como a Escola Plural. A esse respeito, pronuncia-se a Secretaria:

A educagdo fundamental da infancia e da adolescéncia, com a perspectiva
de inclusdo social, que norteia as a¢des desta gestdo, deve ser organizada de modo
que o educando seja o foco principal da pratica pedagogica em todos os niveis
educacionais. Com esse objetivo, radicaliza-se o questionamento da logica
proposta pela organizacdo da educagdo fundamental na forma de seriacdo, segundo
a qual o conteido do conhecimento constitui o orientador de todo o processo
educativo na unidade educacional (GOIANIA/SME, 2002a, p.19).

O referido documento explicita que a escola publica municipal devera assumir
como sua a fun¢do de ser um “espago de formacao coletiva de sujeitos que se organizam no
intuito de transformar realidades sociais excludentes” (Op.cit., p.6). Em outra passagem, o
documento amplia essa funcdo da escola, ela continua sendo apontada como porta de acesso
ao conhecimento e aos bens materiais e culturais produzidos historicamente pela sociedade.
Esse acesso, porém, ndo ¢ mais garantido pela apreensao de conteudos disciplinares, mas sim

pela vivéncia de experiéncias socializadoras. Conforme o mesmo documento (Op.cit. p.11):

a atual gestdo da Secretaria Municipal de Educagdo vem propor a rede de educagio
a construcdo coletiva de uma concepgao de inclusdo no campo educacional, em que
o papel da educagdo seja o de proporcionar experiéncias socializadoras, garantir o
acesso dos educandos ao conjunto de conhecimentos construidos historicamente,
bem como o de manter uma relagdo dialdgica no espago das unidades educacionais,
com o objetivo de contribuir para a constru¢do de uma sociedade democratica, na
qual os educandos venham conquistar, efetivamente, o acesso aos bens produzidos
pela sociedade, sejam culturais ou materiais.

Para garantir a construgdo dessa concepgdo de escola inclusiva, capaz de propiciar
tais experiéncias, a Secretaria tem buscado fazer cumprir dois principios considerados
fundamentais a organiza¢do em ciclos: a ndo reprovacao e a enturmag¢do dos alunos por faixa
etaria. Entretanto, isso se tem constituido em fonte de conflitos, visto que esses sdo, sem
davida, os dois pontos que mais forte recusa encontram nas escolas.

Nas diretrizes para os ciclos ha uma preocupacdo explicita com a ndo reprovacao,
dela provém a énfase que tem sido dada a avaliagdo; isso pode ser observado nas agdes € nos

documentos das duas gestdes que assumiram a experiéncia em Goiania. Em tais documentos,
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a avaliagdo quantitativa ¢ sempre apontada como a grande causa da exclusao dos alunos
oriundos das camadas populares. Disso resultou a necessidade de combaté-la e de propor uma
outra forma de avaliagdo, que ndo seja realizada para aprovar ou classificar os avaliados. A
enturmagdo dos alunos por idade, neste contexto, ¢ um instrumento de grande utilidade pois
desvincula a avaliagdo do ato de reter ou liberar o aluno de uma etapa para outra. Pronunciou-

se a Secretaria em documento recente:

¢ necessario questionar sobre a funcdo social da escola e, portanto, qual o papel que
a avaliagdo escolar assume na formacgdo social do sujeito; langar-se numa
perspectiva mais ampliada em relagdo aos conceitos educacionais tradicionais, para
diregdo de um paradigma que sustente a avaliacdo na escola publica no século XXI
numa perspectiva democratica, participativa e emancipatéria (GOIANIA/SME,
2002b, p.11).

A despeito da op¢do oficial por uma avaliagdo mais participativa e democratica,
pesquisas realizadas em escolas da Rede mostram a resisténcia dos professores a tais formas
de avaliacdo e progressao. Tal resisténcia, presente na Rede Municipal de Ensino de Goiénia e
apontada nos trabalhos de Figueiredo (2002), Porcitincula (2002) e Valadares (2002) também
é constatada nas demais localidades onde se implantaram experiéncias de ciclos'’. O proprio
Arroyo (2001, p.172) a denuncia: “reprovar, reter, repetir faz parte do mundo mais intimo das
crengas, dos valores, da cultura profissional[...]Sao deuses que nao perturbam, antes protegem
nossos sonos”.

Onde buscar explicagdes para tdo forte vinculagdo que a escola estabelece entre
avaliagdo, classificacdo e seletividade? Sampaio (1998) analisa as relagdes entre curriculo e
fracasso escolar e cita Bernstein (1996) para explicar os vinculos entre o primeiro € o
segundo. Bernstein, estudando as relacdes entre discurso pedagdgico e controle nas
sociedades de classe, aponta que as formas de socializagdo das criancgas nas escolas estdo
ligadas ao modelo de sociedade em que elas se encontram inseridas. Concordando com essa
reflexdo, Sampaio (1998, p.279) enfatiza que “desempenhos especializados associam-se a uma
hierarquia de especializagdes, proprias de sociedades organicas]...Jdesempenhos especializados
exigem rendimentos especializados, prevendo graus, notas e possivel fracasso”. Nessa perspectiva,
a forma de enturmacdo, existente no modelo de escola seriado, esta em conformidade com o

complexo modelo de sociedade capitalista vigente.

' Ha varias pesquisas mostrando tal resisténcia, seja nas experiéncias mais conservadoras como a de Sdo Paulo,
seja nas mais ‘inovadoras’ como as de Belo Horizonte ¢ Porto Alegre. O CDROM XI ENDIPE traz varios
artigos sobre o tema.



45

Os defensores dos ciclos, entretanto, acreditam ser possivel, construir um modelo de
escola tendo como referéncia um outro modelo de sociedade. Tipos alternativos de
enturmacgdo, como o proposto pelos ciclos, sdo relatados por Bernstein como existentes em
sociedades ndo letradas®®. Argumentando sobre a ideologia que se faz presente no discurso
pedagdgico nas sociedades de bases capitalistas, Bernstein (1996, p. 290), faz a seguinte

colocagao:

Se considerarmos sociedades ndo letradas, segmentadas, com uma
divisdo simples do trabalho, ndo ¢ incomum encontrar nessas sociedades agéncias
pedagogicas que se apresentam na forma de processos de socializagdo, organizados
por grupos de idade. Depois de um periodo especificado no grupo de idade, a saida

r

dele é regulada através de rituais de transi¢do, os quais servem como ritos de
iniciacdo num novo status etario como adulto. Ora em descrigdes desses ritos (que
funcionam como procedimentos de avaliagdo), raramente tem-se noticia de
individuos que tivessem fracassado. A razdo é que nao se espera que ocorra um
fracasso.

A forma de enturmagdo proposta nas experiéncias de ciclos defendidas pela
Secretaria Municipal de Goiania e por Arroyo (2001) traz essa idéia. O autor argumenta que a
enturmagdo se deve pautar pela continuidade do desenvolvimento do educando, pela idade
cronoldgica, e ndo pela sua capacidade cognitiva e que, queira ou nio a escola, a crianga
cresce, desenvolve-se, e nesse quesito ndo ha como reprova-la, por isso, as fases da vida, as
fases do desenvolvimento humano dos educandos se devem constituir no eixo identitario da
docéncia e da organizagdo da escola. Para a Secretaria Municipal de Educagdo “Formas
quantificadoras, notas, mengdes, conceitos ndo constituem aproximac¢des com a organizagao
em ciclos de desenvolvimento humano, pelo contrario acabam dando margem a diversas
interpretagdes classificatorias” (GOIANIA/SME, 2002a, p.14).

Essa concepcdo, no entanto, ndo encontra eco nas escolas pesquisadas. A grande
maioria das coordenadoras e professores ouvidos apontaram a progressdo continuada como o
que héa de mais negativo nos ciclos. Outros, embora ndo a apontassem como a caracteristica
mais negativa, assinalaram que por causa dela os alunos estdo se tornando mais acomodados,
menos comprometidos e mais indisciplinados. Algumas escolas, mesmo acreditando estar
seguindo os principios dos ciclos, continuam enturmando seus alunos dentro destes pelos

mesmos critérios da seriagdo como pode ser evidenciado no relato extraido da ata do

£ importante esclarecer que o autor em questio ndo discute em sua obra a escola organizada por ciclos. O que
fez foi mostrar a relagdo entre a seletividade da escola, nas sociedades capitalistas ¢ a ideologia que sustenta o
capitalismo.
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Planejamento do dia 14.02.03, da escola F “organizagdo das turmas: o diretor falou que serdao
8 niveis, do mais fraco para o mais forte: D1, D2, E1, E2, E3, F1, F2, F3”. Tal relato, ¢
bastante representativo do pensamento geral das demais escolas, embora nem todas tenham o
mesmo critério de enturmagdo. De formas diversas, cada escola encontrou sua maneira de
trabalhar dentro dos ciclos. Esta questdo voltara a ser discutida no capitulo terceiro. O que
serd mostrado na seqiiéncia €, em linhas gerais, como a politica de ciclos se faz sentir nas

diretrizes para o ensino de Lingua Portuguesa nas escolas da Rede Municipal de Goiania.

1.4 Politicas para o Ensino de Lingua Portuguesa

Nao se encontra na Rede, ap6s a implantacao dos ciclos, em 1998, uma politica para
o ensino das disciplinas. O que propde a Secretaria ¢ “apontar uma politica de formagao que
possibilite articular o processo de formagdo docente para além dos aspectos restritos a
dimensdo do fazer pedagdgico ou areas de ensino” (GOIANIA/SME, 2002a, p.29). Na
concepcao de ciclos assumida pela Secretaria Municipal de Ensino de Goiadnia falar em
‘ensino de’ ¢ um equivoco, ¢ manter o principal pilar da escola seriada: seu eixo disciplinar,
credencialista, eixo este que, dizem os que defendem os ciclos, precisa ser superado.

Escrevendo sobre o assunto, Arroyo (2001, p.93) defende:

E urgente rever e abandonar uma teoria do conhecimento que a pedagogia e os
saberes escolares tomaram apressadamente de empréstimo da ci€ncia moderna e que
continuamos cultivando inadvertidamente em nossas areas do “conhecimento

9999

escolar’”™’.

Entretanto, a denominagdo parece continuar legitima visto nao terem sido elaboradas,
até 2004, novas diretrizes curriculares para substituir as ultimas aprovadas pelo Conselho
Municipal de Educagio, em 2000*', quando foi mantido esse eixo disciplinar; essas diretrizes
tém sido também referéncia para o Projeto Pedagogico das escolas. Além disso, e sobretudo

por isso, as observagdes realizadas nas escolas, nas jornadas pedagbdgicas e em outros

21O Parecer da Assessoria Técnica — CME N.° 070/03, item 3.4, assim legisla “Base Curricular e Diretrizes
Curriculares em vigor sdo as aprovadas por meio da Resolugdo — CME N.° 017 de 19/09/2000 e Resolugdo —
CME N.° 021, de 22/11/2000, respectivamente”, o Parecer citado define a seguinte base curricular para a ciclo II
“Observando o disposto nos PCNs, desenvolvida por meio de atividades com gradativa especificagdo do
conhecimento em si e da progressiva compreensdo da relagdo com os demais componentes bem como de sua
existéncia e uso social”.
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momentos de encontros com os professores da rede, revelam que esse pilar continua
igualmente solido; ¢ ele que continua sustentado o trabalho dos professores®.

Antes da implantag@o dos ciclos de desenvolvimento humano na Rede Municipal de
Ensino de Goiania, havia, na Secretaria Municipal de Educagdo, equipes que acompanhavam
os grupos de professores que trabalhavam disciplinas especificas na segunda fase do ensino
fundamental. Elas eram responsaveis por encontros de formagio com os demais professores™.
Com a implantagdo dos ciclos, todas elas foram extintas e substituidas por uma equipe
multidisciplinar, que assumiu, além da formacao dos profissionais da Rede, a incumbéncia de
fazer pesquisas e de publica-las (GOIANIA/SME, 2000, p.8).

A partir de 1998, temas como ciclos, avaliacdo, interdisciplinaridade, planejamento
integrado, projetos, ensino-aprendizagem, infancia, adolescéncia, cidadania, cultura etc.
tornaram-se assuntos recorrentes na formacdo dos professores. Enfatiza a Secretaria em
documento recente: “uma politica de formagdo tem como objetivo superar a visao
eminentemente individualizada, compartimentada, localizada” (GOIANIA/SME, 2002a,
p-27). Entretanto, romper com essa visdo compartimentada tem-se revelado problematica e
dificil ndo so para os professores. A despeito de a Secretaria questiona-la e de propor supera-
la, essa forma de visdo continua presente na formagao de professores, na administragdo, nas
dimensdes burocraticas que envolvem escola e Secretaria e esta em suas relagdes com
instancias superiores®. Os ciclos sdo, na verdade, uma ilha cercada de seriagio por todos os
lados.

A mudanga na politica de formagdo dos professores proposta pela Secretaria procura
ser coerente com as mudancas que a Rede propos, desde o inicio da implantacao da
experiéncia, para a organizacao do trabalho docente e para o curriculo das escolas organizadas
por ciclos. Nos documentos da Secretaria Municipal de Educacdo, podem-se encontrar
justificativas para as alteragcdes na organizagao curricular, pode-se também constatar que elas
seguem as orientacdes das diretrizes elaboradas pelo Governo Federal. Em um dos ultimos

documentos da gestdo na qual se deu a implantagdo dos ciclos (1997-2000), entitulado

** Constatacio idéntica pode ser feita a partir da leitura de pesquisas desenvolvidas em outras escolas cicladas
como no Parand, no Ceara e na propria Escola Plural.

» Cabe registar que o que tais equipes, muitas vezes, reduziam-se a uma tinica pessoa. No caso da equipe de
Lingua Portuguesa, a formagao oferecida ndo explicitava um norte, ela era feita por palestras avulsas, geralmente
no inicio do ano letivo e pelo oferecimento de cursos rapidos ou oficinas.

0 Oficio N.° 0888/2003/SME, expedido em 09 de junho de 2003, constitui-se em um bom exemplo do que foi
dito. Nele a Secretaria Municipal de Educagdo responde a uma auditoria do Ministério da Educagdo e Cultura,
referente ao Censo Escolar/2002. O oficio justifica a diferenca encontrada no quantitativo de alunos do ensino
fundamental que, segundo o documento, “foram dispostos em sete situagdes das quais considerando a
organiza¢do do ensino no Sistema de Educagdo do Municipio de Goiania/GO, duas foram interpretadas
erroneamente pelo Coordenador Geral do Censo Escolar INEP/MEC”.
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Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Ensino 2001/2004 (GOIANIA/SME, 2000)
estd explicito que os objetivos gerais para o ensino fundamental nessa Rede estdo
fundamentados nos Pardmetros Curriculares Nacionais elaborados pelo MEC, Ministério da
Educagao ¢ Cultura.

Nos documentos que propdem a organizagdo escolar por ciclos aparece de forma
explicita a vinculagcdo da organizacao seriada com o mau desempenho dos alunos oriundos
das camadas populares. Nos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua
Portuguesa, essa mesma preocupacdo ¢ assumida desde a sua parte introdutéria. Os altos
indices de repeténcia e de evasdo que ocorrem na escola publica sdo imputados,
principalmente, a forma como a escola trabalha os contetudos disciplinares.

Para discorrer sobre o ensino de Lingua Portuguesa, os PCNs realizam uma
retrospectiva da historia da disciplina e, assumindo a perspectiva da sociolingiiistica, relatam
que, por longo tempo, as politicas tragadas para o ensino dessa disciplina negaram a realidade
lingiiistica dos alunos das classes populares por considera-la inferior, errada, barbara; criando-
se, enfim, o preconceito em torno das variantes faladas por esses alunos, por eles proprios e
por seu grupo social. Tais politicas, relatam os PCNs, eram formuladas como se houvesse
uma s6 variante correta, desejavel, superior: a variante padrao; a ela todos deveriam ascender
por meio dos estudos escolares. Na opinido de Geraldi (1996, p.71), “O ensino de Lingua
Portuguesa investiu, erroneamente, no conhecimento da descricdo da lingua supondo que a
partir deste conhecimento cada um de n6s melhoraria seu desempenho no uso da lingua”.

Nao foi por menos que nas décadas de setenta e oitenta as politicas para o ensino da
lingua materna estiveram no centro da discussao sobre o fracasso escolar no Brasil. Desde
entdo, os embates desencadeados entre os profissionais envolvidos com o ensino da disciplina
e no ambito dos diversos grupos de estudos e pesquisas lingiiisticas foram mostrando esses
equivocos e propondo mudangas parra as diretrizes de seu ensino. Os recentes estudos da
Lingiiistica, ¢ ndo mais da Filosofia, comeg¢aram a definir os referenciais para o ensino da
Lingua Portuguesa. Entretanto, ndo se estd afirmando que essa tendéncia progressista da
pesquisa tenha sido mecanicamente incorporada as praticas dos docentes que trabalham com o
ensino de Lingua Portuguesa, mas sim que, por meio de mecanismos diversos, ela comegou a
alcancar tais praticas, as vezes, mais, as vezes, menos intensamente. Este alcangar acontece
por meio da formacdo académica, do livro didatico e paradidatico, de publica¢des de artigos
em revistas que circulam entre os professores, por meio de seminarios, simposios € outros

meios.
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Documentos da Secretaria Municipal de Educagdo reconhecem o preconceito
lingliistico que sempre marcou o ensino de Lingua Portuguesa também nessa Rede e afirmam
que esse preconceito erige-se em obstaculo a continuidade dos estudos para muitos alunos.
No documento Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Ensino, 2001/2004
(GOIANIA/SME, 2000, p.18), por exemplo, ¢ afirmada a necessidade do ensino da variante
padrao da lingua, no entanto, ¢ frisado: “a escola deve romper com o preconceito (lingiiistico)
que resulta na classificagdo do “certo e do errado’[...]E razoavel que se reconhegam as
diferencas, porém, sem a supervalorizagdo de uma forma e a estigmatizagdo de outra”.

No cenério nacional, como foi dito, na década de oitenta, as politicas para o ensino
de Lingua materna j& caminhavam na direcdo de uma nova abordagem lingiiistica. Em 1986,
por meio do documento Diretrizes para o aperfeicoamento do Ensino Aprendizagem da
Lingua Portuguesa, tragavam-se novas orientagdes para o ensino da disciplina. Elaboradas
por uma comissdo nomeada pelo MEC, tais diretrizes sugeriam ‘“‘um ensino centrado em trés
atividades: a pratica de leitura de textos, a pratica da produgdo de textos e a pratica de analise
lingiiistica” (GERALDI, 1996, p.65).

Os Parametros Curriculares Nacionais, aprovados em 1998, aprofundaram essa
tendéncia para o ensino da disciplina. A lingua é produto das interagdes sociais; essa ¢ a
concep¢do que embasa a proposta do documento. Conforme Bakhtin (1995) a lingua ¢
construida nas relagdes sociais, os individuos ndo recebem uma lingua pronta para ser usada,
eles se inserem na corrente da comunicagdo. Claro que o autor, com essa fala, ndo estd
afirmando uma abordagem idealista da linguagem. Tal abordagem, por ele denominada como
subjetivismo individualista, ¢ refutada veementemente na sua argumentagao. Ocorre que o
autor também ndo aceita a abordagem oposta, que defende que a lingua ¢ um sistema de
formas fixas, que o individuo assimila passivamente essas formas da lingua que lhe sdo
impostas. Condizente com o método dialético que utiliza, Bakhtin (Op.cit.) compreende a
lingua como um fato social, porém, acredita que por meio de sua atividade os homens
modificam esse sistema lingiiistico e que, assim como a lingua, a fala e a consciéncia humanas
sdo igualmente sociais uma vez que sdo formados por signos linglisticos, por signos

ideoldgicos. Com a palavra o autor:

A verdadeira substancia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema
abstrato de formas lingiiisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interagcdo verbal,
realizada através da enunciagcdo ou das enunciagbes. A interagdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua (grifos no original) (Op.cit., p.123).
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No capitulo seguinte essa discussdo sobre a linguagem serd retomada e aprofundada.
No momento, serd explicitado apenas como evoluiram as politicas para o ensino da lingua
materna.

Assumindo essa concepcdo interacionista, o ensino de Lingua Portuguesa, nesse
documento, esta dividido em dois eixos: o eixo do uso ¢ o eixo da reflexdo sobre a linguagem.
Enfatiza-se o ensino centrado na diversidade de textos que circulam na sociedade, construidos
em todas as variantes, inclusive, aqueles que se constroem em situagdes de oralidade. Alids, a
oralidade e os textos escritos pelos alunos devem ser, segundo os Parametros, o objeto por
exceléncia de reflexao lingiiistica.

Para Rojo (2001, p.27), os Parametros Curriculares para o ensino fundamental
representam “um avanco consideravel nas politicas educacionais brasileiras em geral e, em
particular, no que se refere aos PCNs de Lingua Portuguesa, nas politicas lingiiisticas contra o
iletrismo e em favor da cidadania critica e consciente”. No entanto, a autora aponta
dificuldades em transformar esses parametros em acao pedagogica. Geraldi (1996) considera
um otimismo ingénuo acreditar que as reflexdes em torno da concepcdo interacionista da
linguagem tenham modificado substancialmente a pratica dos professores, contudo, ele
considera também improvavel que essa pratica tenha permanecido imune a toda essa
discussao.

As Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Ensino 2001-2004
(GOIANIA/SME,2000, pp-19,20) tomam como referéncia os PCNs e definem assim os

objetivos que se deseja fazer o aluno alcangar com o ensino de Lingua Portuguesa:

» fazer uso da linguagem na producdo e compreensdo de textos, orais e escritos,
nos mais diversos contextos sociais;

utilizar-se da linguagem para explicar fatos do mundo que o cerca, nas mais
diversas areas do conhecimento, sabendo dar informagdes a respeito do
contetido de textos lidos, identificando aspectos importantes, elaborando notas,
conceitos, resumos, sinteses, esquemas. Etc.;

analisar de forma critica os mais diferentes discursos, desenvolvendo a
capacidade de fazer leituras produtivas;

argumentar sobre o texto lido;

fazer inferéncia ao texto;

destacar elementos que marquem a intertextualidade;

identificar tragcos que demonstrem, no texto, contedos preconceituosos;
identificar elementos estéticos associados a lingua;

conhecer e respeitar as diferentes modalidades da Lingua Portuguesa, sendo
capaz de efetuar qualquer tipo de conceito com relagdo ao uso da mesma;
utilizar o saber adquirido para expandir lingiliisticamente a sua capacidade de
analisar criticamente a realidade, confrontando textos lidos com outros textos
e opinides posicionando-se diante dos mesmo;

Y
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» aplicar o texto literario, reconhecendo seu valor enquanto manifestacdo
estética da subjetividade humana.

Observa-se pelos objetivos expostos acima que o ensino de Lingua Portuguesa deve
privilegiar a leitura. A leitura de textos deve ser capaz de ajudar o aluno a desenvolver seu
senso critico, estético e ético. Da mesma forma que a Lingua Portuguesa, todas as demais
disciplinas tém seus objetivos definidos nesse documento. Depois de lembrar aos professores
que agora eles devem incluir no planejamento de suas disciplinas também os temas
transversais, sdo também apresentados os objetivos das diversas disciplinas de acordo com
cada ciclo de formacdo. Para o ensino da lingua materna, no ciclo II, tais objetivos ficam

assim definidos:

» perceber o uso das diversas formas de representagdo da linguagem como
instrumento de interacdo e exercicio de poder;

» registrar a lingua segundo os padroes basicos da norma culta;

» utilizar a oralidade como elemento de exposi¢do de idéias e valores (ética,
solidariedade, etc.) (GOIANIA/SME, 2000, p.35).

Quando faz referéncia a avaliagdo, o referido documento orienta que essa deve ser
mediadora, emancipatéria, objetiva; deve ter seus critérios previamente definidos. Ela deve
estar coerente com os objetivos educacionais, tanto os relativos aos contetidos das disciplinas
como os que forem determinados pelo Projeto Pedagogico da escola. Orienta ainda que na
avaliacdo podem ser incluidos aspectos socio-afetivos desde que se contemple o
desenvolvimento de habilidades especificas, de cada area de conhecimento. Ao menos em
parte, essa postura duibia da Secretéria que ora afirma e ora nega a importancia das disciplinas
pode explicar por que os professores tém tanta dificuldade para preencher as fichas de
avaliacao dos alunos. Assim foram definidos os critérios para avaliagdo na disciplina Lingua

Portuguesa:

expor suas idéias verbalmente, de forma clara;

ler diversos tipos de textos (adequados a faixa etaria), atribuindo-lhes sentido;
reconhecer diferentes suportes de textos (poemas, gibis, charges), percebendo as
diferencas entre eles;

reconhecer diferentes tipos de textos, de acordo com suas finalidades;
reconhecer a utilidade e a utilizacao da escrita;

utilizar a escrita como forma de registro;

perceber a relagdo entre a fala e a escrita;

atribuir sentido ao que se escreve;

escrever de forma que se possa ler;

VVVVVYVY VVYYV
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> escrever com um minimo de clareza e coeréncia, utilizando recursos basicos
de coesdo (conjungdes, advérbios, preposi¢des, etc.) (grifo nosso)
(GOIANIA/SME, 2000, p.37).

Observa-se pela listagem de itens acima que se trata mais de uma repeticdo dos
objetivos, anteriormente descritos, que propriamente de critérios. Observa-se também que o
trabalho que se espera do professor, para cumprir tais objetivos, € um trabalho disciplinar. Sao
objetivos que apontam para o uso pragmatico da lingua, para o desenvolvimento de
competéncias especificas relativas a leitura e a escrita, com énfase na modalidade escrita.
Pressupde um professor com um bom conhecimento tedrico dos estudos de linguagem e da
concepgao interacionista.

Com relagdo ao grifo na citagdo acima, um comentario se faz necessario.
Defendemos, o seguinte ponto de vista: respeitando a faixa etaria e o grau de escolarizagao
dos alunos, ¢ fun¢do do ensino de lingua materna objetivar que eles escrevam com o maximo
de clareza e coeréncia que estiver ao seu alcance. Isso significa apostar no que Vygotsky
(2001) chamou de zona de desenvolvimento proximal. Corresponde apostar justamente na
capacidade cognitiva que as criancas ainda ndo desenvolveram, mas que ja se encontra em
maturacdo e que, portanto, ja pode ser utilizada se essas criancas contarem com a ajuda de
pessoas mais amadurecidas que elas.

Se a linguagem foi definida por Vygotsky (Op.cit.) como a ferramenta que possibilitou
ao homem criar a cultura e por meio dela humanizar-se, fazer-se diferente de todos os outros
animais; a zona de desenvolvimento proximal foi apontada por ele como espago privilegiado
para a intervengao sistematizada na aprendizagem e no desenvolvimento humanos.

A escola pode ter, na compreensdo desse pensador, um papel fundamental no processo
de desenvolvimento da crianga, uma vez que o desenvolvimento infantil se acelera e ¢
potencializado pelo convivio com o professor, com criangas mais experientes e pelo estudo
das disciplinas escolares”. O autor distingue duas formas de conhecimento: o real e o
proximal. Por desenvolvimento real, ele entende todas as competéncias, conhecimentos e
habilidades que a crianga domina de forma autonoma; o que ¢ capaz de realizar sozinha.
Normalmente ¢ esse tipo de desenvolvimento, o retrospectivo, que a escola costuma valorizar.
O proximal ou potencial ¢ formado por aquelas competéncias ou atividades que a crianga

consegue realizar, se puder contar com a ajuda de outrem. Este espago deveria ser para esse

 E necessario situar a produgdo de Vygotsky no contexto socio-politico de sua época e pais para compreender a
énfase que ele atribui ao ensino escolar. Escreve Carvalho (2000, p.51) que essa visdo do autor ¢ marcada pelo
seu engajamento na turbuléncia politica da Russia, logo ap6s a Revolugdo de 1917.
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autor, o foco da escola, pois representa toda a potencialidade futura da crianca, aquilo que
pode ser maturado pela intervencdo do professor. Trata-se de um desenvolvimento
prospectivo; trata-se da zona de desenvolvimento proximal. Na perspectiva de Vygotsky, o
ensino escolar deve ter sempre por objetivo fazer avancar o desenvolvimento da crianga,
possibilitando a ela uma crescente capacidade de pensar de forma abstrata, de generalizar.
Entretanto, a escola s6 cumpre essa fungao se apostar que o aluno sempre pode e deve dar um

passo além. Diz Vygotsky (2001, p. 336):

Quando observamos o curso do desenvolvimento da crianca na idade
escolar e o processo de sua aprendizagem, vemos efetivamente que toda matéria de
ensino sempre exige da crianga mais do que ela pode dar hoje, ou seja, na escola a
crianga desenvolve uma atividade que a obriga a colocar-se acima de si mesma.
Isto sempre se refere a um sadio ensino escolar.

Acreditamos, como Vygotsky, que esse ¢ um espago rico para a intervencdo dos
professores e eles ndo podem omitir-se de ocupa-lo. Entretanto, o documento citado, mesmo
se filiando ao pensamento desse autor, indica exatamente o contrario. Na expressdo “escrever
com um minimo de clareza e coeréncia” (GOIANIA/SME, 2000, p.37) ndo estaria presente
uma compreensdo de que do aluno da escola publica deve-se exigir apenas o minimo? Uma
confissdo da crenga de sua incapacidade? Como se vera adiante, os professores criticam esse
fato. O entendimento que eles t€m disso ¢ que nos ciclos deve-se exigir o minimo dos alunos
para que eles se mantenham na escola. Este raciocinio provém da critica feita pelos teoricos
dos ciclos, critica que aponta o trabalho com os contetdos disciplinares como a causa da
exclusdo dos alunos da escola publica.

Secundarizando a importancia dos contetidos disciplinares, a formagdo dos
profissionais da educagdo e a avaliagdo tém sido propostas como prioridade para a discussao
com as escolas dos ciclos. O mais recente documento relativo a esse ultimo tema propde uma
radicalizagdo no que se refere a busca de uma avaliagdo mais ampla, democratica, inclusive,
aberta a participag¢ao dos alunos e dos pais ou responsaveis. O referido documento sugere as
escolas os seguintes instrumentos para registrar o processo avaliativo: ficha de registro de
aprendizagens, ficha de registro de objetivos e contetdos por projetos de trabalho, ficha de
auto-avaliagdo dos educandos, ficha de auto-avaliagdo dos professores, ficha de avaliacdo do

educador realizada pelo educando e ficha de avaliagdo a ser feita pelos pais e/ou responsaveis

(GOIANIA/SME 2002b, p.3).
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E igualmente necessario registrar que a dificuldade encontrada pelas escolas para
trabalhar a avaliagdo nos ciclos ¢ reconhecida pela Rede, entretanto, tal reconhecimento ¢
imediatamente negado quando se afirma a necessidade de avangar mais rumo a construcdo de
uma concepcao de avaliagdo coerente com os ciclos. Nesse documento, a Secretaria explicita

essa posicao dubia quando afirma:

Chegamos ao final de 2002 com muitas escolas criando modelos de fichas de
registro de aprendizagem onde poucas puderam avangar em relagdo ao modelo
vigente até 2002 e pouco se aproximou das concepgdes de avaliagdo nos ciclos.
Com o objetivo de avanc¢ar em diregdo a concepgOes e instrumentos de registro de
aprendizagem que pudessem expressar as dimensdes da Organizagdo Escolar a
partir dos Ciclos de Desenvolvimento Humano, explicitou-se a necessidade de
construgdo de uma concep¢do de educagdo que assuma um carater formativo e
inclusivo das potencialidades dos educandos e com ampla participacio de todos
os sujeitos (grifos no original) (GOIANIA/SME, 2002b, p.2).

Ha, pois, uma contradi¢do, como ja se apontou, entre 0 modelo de avaliagdo proposto
pelos ciclos e a avaliacdo de cunho disciplinar proposta pelos PCNs. Pode-se afirmar, que os
Parametros Curriculares Nacionais sao, oficialmente, adotados como referéncia, contudo, nao
se pdde constatar que tenha havido, por parte da Secretaria Municipal de Educacdo, algum
trabalho de divulgagdo desses parametros. Como foi dito, nenhuma atencdo é dada ao ensino
disciplinar nesse momento.

A despeito dessa postura, pode-se afirmar que as orientagdes dos Parametros Curriculares
Nacionais estdo presentes no Projeto Pedagodgico das escolas e que os temas transversais estdo, da
mesma forma, nelas incluidos por meio dos projetos que t€m sido orientadas a desenvolver. Na
gestao 2001-2004, embora ndo se tenha explicitado uma proposta de curriculo, os projetos t€m sido
impelidos as escolas como uma forma de aglutinador desse curriculo, que fica a cargo da escola
construir®. No terceiro capitulo, essa discussdo ser4 retomada e aprofundada.

Quanto mais a Secretaria se afasta de uma discussdo sobre as areas de ensino, mais se
observa nas escolas, como se mostrou, um movimento inverso. E, como se tem enfatizado, a partir
das disciplinas que as escolas articulam e organizam seu trabalho pedagogico. Agora, porém, de
forma esfacelada, improvisada, ainda mais fragmentada.

Os embates e tensdes que ocorrem na experiéncia com os ciclos em Goidnia reafirmam o
que foi dito, nenhuma politica educacional tem forga por si mesma para modificar de forma

automatica a a¢do pedagodgica dos professores; por outro lado, tais politicas alcancam e podem
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provocar mudangas nessas acoes. No caso da escolas do ciclo em Goiania, nota-se um descompasso
entre duas politicas distintas e igualmente presentes na escola: enquanto os Pardmetros Curriculares
Nacionais afirmam o eixo disciplinar os ciclos promovem exatamente a sua negacao. Como ficam
as escolas neste contexto? Que respostas conseguem dar ou ndo a essas exigéncias?

Ha diferentes iniciativas por parte das escolas para atender ao que ¢ pedido a elas nessa
forma de organizacao em ciclos. Entretanto, um fato comum nelas se observou: a énfase no ensino
de Lingua Portuguesa. Ao contrario da escola seriada, na qual o ensino dessa disciplina ¢
contemplado com uma carga horaria maior, 0 que mostra a escala da importancia que lhe ¢
atribuida, nos ciclos ndo ¢, a priori, estipulada uma carga horaria para nenhuma disciplina. A
Secretaria Municipal de Educagdo, por sua vez, esta investindo em uma formagao declaradamente
antidisciplinar. Nao obstante, o ensino de Lingua Portuguesa ocupa hoje um papel central na
organizagdo do curriculo do ciclo II, nas escolas da Rede, pode-se afirmar que as dimensdes de pré-
requisito, tdo condenadas por Arroyo (2000) na escola seriada, se intensificaram com relagdo a essa
disciplina.

Se ¢ verdadeiro que essas escolas demonstram uma necessaria preocupacdo com as
deficiéncias de leitura e escrita por parte dos seus alunos, ¢ também verdade que essa reagdo
acontece por via do aumento da importancia do ensino de Lingua Portuguesa em detrimento das
demais disciplinas que compdem o curriculo. Como isso acontece? Uma das caracteristicas
comuns que pode ser encontrada hoje, nessas escolas, ¢ um voltar-se de todos para o
atendimento dessa deficiéncia, considerada maior e mais grave que todas. Esse voltar-se para
o ensino de Lingua Portuguesa e ndo para a diversidade de discursos que perpassam todas as
disciplinas ¢ concretizado nos reagrupamentos e no reforgo.

O que foi dito acima pode ser constatado na fala professora Gilda, da escola E: “No
reagrupamento estamos todas trabalhando com Portugués”. A fala da professora ndo ¢ isolada,
ela é representativa do que estd ocorrendo nas demais escolas. Isso significa que os periodos
anteriores — o ciclo I e os primeiros periodos do ciclo II — a despeito de todo o esforgo
empreendido, ndo estdo conseguindo desenvolver um trabalho mais consistente na
alfabetizagdo e no ensino da leitura e da escrita. As escolas continuam acreditando que as
aulas dessa disciplina s3o mais importantes que as demais € que apenas por meio do ensino de
Lingua Portuguesa se pode aprender a ler e a escrever. Levadas por essa crenga, tornou-se

senso comum, nessas escolas, eleger como prioridade o ensino de Lingua Portuguesa, raras

% No final do ano de 2003, foi encaminhado as escolas um documento no qual a Secretaria Municipal de
Educagio propde que o curriculo seja flexibilizado. Nessa flexibilizagdo haveria espaco tanto para o trabalho
com projetos como para o livro didatico e os PCNs.
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sdo aquelas que priorizam também o ensino de Matematica. As professoras abaixo reafirmam

o que foi dito pela professora Gilda:

Sdo quatro aulas fora da sala. Em duas faco planejamento e nas outras duas
trabalho com aulas de reforgo para os alunos com mais dificuldade. Esta é a forma
da escola fazer o reagrupamento: todos os professores ja tém no horario que duas
vezes por semana ele dara aula de refor¢co para os alunos com dificuldade. O
refor¢o ¢ sempre em Portugués e Matematica, o professor escolhe com qual
disciplina ele quer trabalhar. E o segundo ano que fazemos reagrupamento assim,
tem dado bons resultados (professora Helena, escola F).

Estamos trabalhando varias estratégias, toda a escola estd voltada para esta
preocupacdo, no reagrupamento todos trabalham em fungdo da linguagem
(professora Cecilia, escola C).

O reagrupamento tem sido uma exigéncia feita as escolas desde o primeiro momento
de implantagdo dos ciclos, embora até 2004 ndo existisse um documento da Secretaria
Municipal de Educacdo de Goidnia que definisse seus principios, fungdes ou objetivos.
Alegava-se ndo haver receitas prontas, cabendo as escolas construir seus proprios modelos.
Entretanto, como as praticas consideradas exitosas sao normalmente socializadas em trocas de
experiéncias promovidas pela Rede, esses modelos ora sdo copiados ora sdo adaptados as
necessidades de outras escolas. Isto explica a similaridade encontrada nas escolas com relacao
a essas atividades.

Se a questdo do ensino da leitura e da escrita ¢ tdo importante na avaliacdo das
escolas, como esse ensino estd acontecendo? Que concepgdes de ensino de lingua orienta o
trabalho dos professores que atuam com essa disciplina? E o que sera discutido no capitulo
segundo. O reagrupamento e outras especificadas trazidas pela organizagdo escolar em ciclos

de desenvolvimento humano voltardo a ser discutidos no capitulo terceiro.
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CAPITULO I

DAS RELACOES ENTRE ENSINO E LINGUAGEM

Os lingiiistas se perguntam mesmo o que ¢ ensinar portugués, se ndo € meramente ensinar
padre-nosso ao vigario. Isto ¢, em que medida e em que sentido podemos ensinar a lingua
materna a pessoas que a utilizam com todo o dominio necessario para se expressar ¢ se
comunicar na sua vida cotidiana? E ensinar a norma culta? E ensinar a lingua escrita? E
ensinar o falante a perceber (para situar-se inclusive socialmente) os diferentes niveis,
registros ou usos da linguagem que ele — como falante natural da lingua portuguesa — pode
dominar? (LEITE, 2003, p.19).

A disciplina que se ocupa do ensino de lingua materna, ao longo da histéria da escola
brasileira, foi diferentemente nomeada: Gramatica Nacional, Lingua Patria, Comunicagdo e
Expressdo, Portugués; hoje, adota-se a denominagao oficial de Lingua Portuguesa. Cada uma
dessas nomenclaturas corresponde a uma forma de conceber o que ¢ a lingua, como deve ser
ensinada, aquilo que deve ser ensinado e a quais objetivos visa o seu ensino. Como mostra a

citacdao acima, nao ha unanimidade de opinides quando o assunto € o ensino de lingua materna.

2.1 O Ensino

2.1.1 Ensinar e educar
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O que ¢ ensinar Lingua Portuguesa? O que ¢ que ensina o professor que trabalha com
essa disciplina? Como deve ensinar? O que deve priorizar? Estas sdo questdes que se
relacionam ao ensino de lingua materna e que dividem estudiosos da area. Para Batista (2001,
p.4) “dependendo das respostas que forem dadas a essas questdes, diferentes praticas
ensinarao diferentes objetos, com diferentes objetivos”.

Mas o que vem a ser ensinar? Convém comegar a discorrer sobre o ensino de Lingua
Portuguesa, esclarecendo antes 0 que se conceitua aqui por ensino. A institui¢do escola foi
criada para que determinados conhecimentos e formas de socializagdo fossem dirigidas as
geragdes mais jovens de forma diferente daquelas que eram usadas para ensinar outros saberes
do cotidiano e no cotidiano. Haveria de ter um lugar, um momento e pessoas que se
ocupassem dessa tarefa fora da vida familiar. Assim, conforme a estrutura da sociedade e
do mundo do trabalho se foram tornando mais complexos, gradativamente, a escola foi
assumindo uma fun¢ao especifica, que a tornou necessaria e lhe deu a condig@o de institui¢ao
social; tal especificidade tem sua sustentacdo em trés processos distintos, porém
indissociaveis: o conhecimento, o ensino e a aprendizagem. A escola passou a existir em
funcdo de uma triplice crenga: ha conhecimentos que devem ser socializados, hd quem os
precisa conhecer e quem os possa ensinar guiado por objetivos que sdo aceitos e valorizados
socialmente.

E certo que as agdes de ensino aprendizagem sdo anteriores a criacdo da escola. Na
informalidade da vida doméstica, muito antes da existéncia dela, as geragdes mais velhas
ensinavam as geragdes mais jovens os saberes necessarios a subsisténcia material e cultural do
grupo social. Manacorda (2002, p.10), situa o bergo da instituicao no antigo Egito, ali ela era
reservada as classes sociais dominantes; uma “escola de formacdo para a vida politica, ou
melhor, para o exercicio do poder”. Também analisando o papel da escola, Enguita (1989,
p.107) descreve que, na Idade Média, as familias, mesmo aquelas de estamentos sociais mais
elevados, enviavam seus filhos para que outras familias os educassem e lhes dessem a
formagdo para o trabalho. Naquele contexto, “enquanto as aprendizagens necessarias a
formagao moral, religiosa e para o trabalho eram recebidas fora da escola esta desempenhava
um papel marginal na sociedade”. Para as criangas do povo eram criados, nessa mesma época,
os orfanatos. L4 elas deveriam ser disciplinadas enquanto recebiam os rudimentos de uma
escolarizagdo “suficiente para que conhecessem a justificacdo de seu lugar nesta vida, mas
ndo ao ponto de despertar neles expectativas que lhes fizessem desejar o que ndo estavam

chamadas a desfrutar” (Op.cit., p.112).
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Em uma outra perspectiva de analise, Hadji (2001) também discute o papel da
educagdo. O autor citado, apos indagar se 0 homem pode e deve ser educado, conclui que a
educagdo ¢ ndo s6 um direito mas também uma necessidade. O homem pode e deve ser
educado porque é um ser inconcluso; a incompletude € a sua distingdo, no entanto, ele aspira a
perfectibilidade. Essa sua humana aspiracdo ¢ o que torna a educacdo ao mesmo tempo
possivel e impossivel. Possivel porque a perfectibilidade ¢ um objetivo sempre perseguido;
impossivel porque tal objetivo jamais pode ser plenamente alcancado. Para Hadji (Op.cit.,
p.103), “falar de educabilidade ¢ insistir sobre a necessidade da intervengdo humana para o
desenvolvimento do sujeito”. O autor faz uma analogia entre as possibilidades da educagao
escolar e um teatro em que se posicionam os diferentes atores: o educando, aquele que
manifesta um desejo de se desenvolver rumo a sua (im)possivel completude e o educador,
aquele que expressa uma vontade de intervir positivamente no desenvolvimento do educando.
Cabe ao educador agir, “decidir o que ele tem de fazer para facilitar o desenvolvimento
daqueles que educa” (Op.cit., p.115).

Educar e ensinar, para este autor, sdo cenas distintas mas ndo dicotoOmicas desse
teatro; ambas, igualmente, a disposi¢do do educador para perseguir o seu objetivo: o
desenvolvimento humano. E nessa perspectiva que ele esclarece as distingdes entre educar e
ensinar. Educar ¢ a cena primeira desse teatro. Em um sentido amplo, por educagdo pode-se
entender toda intervencdo humana que tem por finalidade favorecer o desenvolvimento
positivo de um sujeito. Em um sentido mais restrito, segundo Hadji (Op.cit, p.116), educagdo
¢ a intervengdo que tem por objetivo “modelar ou orientar o desenvolvimento conforme
normas sociais ou éticas”. Nessa perspectiva a educagdo tem duas dimensdes: a de promover a
socializacdo educativa e a de possibilitar a educacdo ética. A segunda cena € o ensino que €
definido pelo autor como “uma acdo sistematicamente organizada que visa ajudar aprendizes
a se apropriarem das ferramentas intelectuais cuja constru¢do € possibilitada pela pratica de
uma disciplina” (Op.cit., p.119).

Da mesma forma, na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional, Lei 9394/96,
ndo ha dicotomia entre os termos educagdo e ensino. A Lei afirma que a educacdo extrapola o
ambito da escola e que ela compreende todos os processos formativos; sejam os que ocorrem
na escola, na familia, no trabalho ou em qualquer outro espaco de organizagdo da sociedade.
Mas a Lei de Diretrizes e Bases estabelece uma finalidade especifica para a educagdo que
deve ocorrer na escola: ela deve acontecer, predominantemente, por meio do ensino. A
referida Lei também faz referéncia a necessidade de que se trabalhem determinadas

disciplinas e conteudos escolares.
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Segundo Vygotsky, “as experiéncias mostraram que as diferentes matérias do ensino
escolar interagem no processo de desenvolvimento da crianca. O desenvolvimento se processa
de uma forma bem mais coesa” (Vygotsky, 2001, p.324). Isso ocorre, segundo o autor, porque
o ensino sistematico dos conteudos escolares colaboram para o desenvolvimento do processo
de abstracao e de formacao de conceitos.

Como se demonstrou no capitulo anterior, ha nos ciclos implantados em Goiania,
uma énfase nos processos formativos, socializadores, em detrimento das acdes de ensino, isso
¢ mostrado de forma mais contundente no programa de formagdo oferecido aos professores,
na relativizacdo dos valores dos contetidos trabalhados nas disciplinas, na proposi¢ao dos
reagrupamentos € em outros momentos. Em 2001, por exemplo, foi enviado as escolas uma
cartilha para esclarecer pontos conflitantes da organizagdo em ciclos. A cartilha ¢ montada em
forma de perguntas e respostas relativas a questdes que eram e sdo freqiientemente formuladas
pelos professores das escolas dos ciclos. Na questdo oito, por exemplo, ¢ perguntado se

mesmo o aluno nao aprendendo nada ele deve ser avancada nos estudos. A resposta:

Nao podemos dizer que o aluno passa pela escola sem aprender nada. A
convivéncia diaria com os colegas, com os professores e com o ambiente escolar
contribui para a formagdo do aluno. Estudos recentes ressaltam que o ‘“‘saber
conviver” ¢ algo imprescindivel na formagao dos individuos; logo, este aspecto é
algo extremamente importante a ser considerado (GOIANIA/SME, [2001], p.6).

E certo que em outras questdes a cartilha considera a importancia de o aluno ter
oportunidades “de aprender contetidos que sejam importantes a sua vida como cidadao”
(Op.cit., p.8), mas a énfase do documento ¢ na formacgdo socializadora. Em agosto de 2003,
entretanto, a Secretaria Municipal de Educacdo, em um primeiro documento no qual discute
especificamente a questdo do curriculo nas escolas dos ciclos, entitulado Consideragoes
preliminares acerca da organizagdo curricular a partir dos Ciclos de Formagdo e
Desenvolvimento Humano procura mostrar uma posi¢do mais conciliadora. E o que mostra o

fragmento abaixo:

Ao propormos a organizacdo curricular, pautando-se nos Ciclos de
Formagdo e Desenvolvimento Humano, compreendemos ser de fundamental
importancia articular as dimensdes instrutivas (saber sistematizado) e formativas
(socio-cultural-ética-politica-cidadd), uma vez que instru¢do e¢ formacdo nao se
dissociam (GOIANIA/SME, 2003a, p.9).
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Na seqiiéncia desse mesmo documento, a Secretaria reconhece que os conhecimentos
disciplinares, ndo estdo sendo devidamente trabalhados pelas escolas do ciclo. Reconhece
também que essa discussdo assume maior importancia, nesse momento “uma vez que, para
muitos docentes, o conhecimento sistematizado tem perdido espago ou mesmo tem sido
secundarizado com a implantacdo dos ciclos” (Op. cit., p.9).

Para as escolas, a énfase que se dispensa hoje aos processos formativos,
socializadores, deve-se a orientacdes recebidas em cursos de formacado, via documentos e por
meio das Unidades Regionais. A coordenadora da escola F, por exemplo, relatou que no inicio
da implanta¢do dos ciclos, a representante da Unidade Regional que acompanhava a sua
escola dizia-lhes que deveriam jogar fora os antigos curriculos, que deveriam ter coragem de
experimentar o novo. Na escola C, uma professora que acabara de participar de uma Jornada
Pedagogica’’ verbalizou em uma reunido de planejamento as conclusdes que trouxe dessa sua
participagdo. A referida professora é regente do ciclo I, o objetivo maior desse ciclo € iniciar o

processo de alfabetizacdo. Dizia ela:

Se vocé ndo eliminar alguns contetidos que estdo ai s6 para cumprir programas, se
vocé ndo insistir na formagdo de valores, ndo adianta, é preciso trabalhar esses
valores também com os pais, eles devem assumir seus filhos.

A Secretaria, no entanto, no documento acima citado, ndo atribui tal énfase a
orientacdes vindas dela mesma, mas a uma logica articulada pelas escolas em torno da nao
reprovagdo e que tem por base o senso comum. Buscando esclarecer o que supde um mal-
entendido, o documento enfatiza que “os Ciclos de formacio e Desenvolvimento Humanos
niao prescindem dos conhecimentos historicos e sistematicamente organizados pela
sociedade”(grifo no original) (GOIANIA/SME, 2003a, p.9).

Se ndo prescindem, qual seria entdo o lugar dos conhecimentos disciplinares dentro
dos ciclos? Se as escolas ndo conseguem articular as dimensdes instrutivas e formativas,
como reconhece a Secretaria, € como os proprios professores tém enfatizado nos varios
momentos de formagdo, ainda assim estardo contribuindo efetivamente para a formagao e o

desenvolvimento humano de seus alunos? Nao seria oportuno, uma vez constatada a

27 A Jornada Pedagogica ¢ hoje o grande momento de formagdo de professores da Rede. Ela tem sido dividida
em tr€s momentos: cerimonia de abertura, para todos os participantes; painéis tematicos que reunem grupos
menores ¢ nos quais os professores se inscrevem de acordo com suas preferéncias e por ultimo as oficinas
pedagogicas para pequenos grupos. Essas oficinas, nas ultimas Jornadas, t€ém sido oferecidas por professores da
Rede que estdo nos ciclos, em muitos casos sdo experiéncias consideradas positivas vivenciadas em suas escolas.
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dificuldade, abrir uma ampla discussdo em torno do motivo pelo qual essas dimensdes
instrutivas estdo sendo secundarizadas?

As disciplinas escolares, na perspectiva de Hadji (2001), na de Vygotsky (2001) e na
da LDB, Lei 9394/96, sao compreendidas como instrumentos para o ensino, meios para
perseguir o objetivo que € o desenvolvimento daquele que se educa; elas nao constituem um
fim em si mesmas. Ensinar uma disciplina, no ensino fundamental, somente em fun¢ao de que
os alunos compreendam os fundamentos dessa disciplina pode resultar em uma pedagogia
estéril, corre-se o risco de se deixar levar, como adverte Hadji (Op.cit. 116), “pelo fetichismo
da disciplina escolar”, pela prevaléncia do tecnicismo. O ensino de uma disciplina, nesse nivel
de escolarizacdo, deve ter, no ponto de vista desse autor, como finalidade mais proxima
desenvolver e enriquecer as estruturas cognitivas do educando para que ele possa desenvolver
e dominar ferramentas da cultura, o “que lhe permite ser a agir conforme os universais
antropologicos” (HADIJI, 2001, p.133).

Nao estd sendo defendida aqui a fetichizagdo das disciplinas, mas sim que ha
especificidades em cada uma delas que devem ser consideradas. A historia das disciplinas
escolares (CHERVEL, 1990) registra como diferentes disciplinas podem ser incorporadas ou
banidas dos curriculos escolares conforme o modelo de homem que a sociedade busque
formar, em um dado contexto historico. Afirma a LDB — Lei 9394/96, por exemplo, que a
educacdo escolar deve estabelecer vinculos com o mundo do trabalho e com as praticas
sociais. Dessa forma, conforme se estabelecam os tais vinculos de que fala a Lei podem
também ser alterados os contetdos ou as proprias disciplinas. A existéncia de tal movimento
na composi¢ao dos curriculos escolares deixa claro, que a existéncia das disciplinas ndo ¢ um
dado natural ou desinteressado, ha um contexto sécio-econdmico-politico-cultural que as
legitima, que as torna uma exigéncia ou que aponta para sua superagao.

Para Bakhtin (1995), cada uma das esferas da atividade humana elabora seus
proprios géneros discursivos. Tais géneros preexistem aos usudrios da lingua e sé por meio da
apreensao deles o falante consegue se inserir na continua corrente da comunicagdo. Pensadas,
pois, a partir dessa perspectiva, as disciplinas sdo construcdes discursivas, lugar de interacao
pela linguagem e o género discursivo do qual se utilizam muda conforme mudam as relagdes
sociais que os engendram. Isso nos permite compreender, por exemplo, que cada disciplina
elabora um discurso proprio e que estes passam por mudancgas ao longo do tempo.

Nas discussdes realizadas nesse capitulo, as disciplinas sdo tomadas como
construcdes discursivas a respeito de determinados saberes elaborados pela cultura humana;

saberes que, as praticas sociais, em determinados contextos historicos, definem que devem ser
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ensinados pela escola, tendo em vista determinados fins. Nessa mesma perspectiva, o ensino €
compreendido como uma acdo discursiva sistematizada visando a alcangar tais fins; essa
sistematiza¢do ¢ realizada em torno de praticas discursivas a respeito de conceitos que sao
proprios a cada disciplina A a¢do discursiva do professor pode provocar o aluno a se langar
nessa ‘“corrente de comunicacdo ininterrupta” (Bakhtin, 1985) pode afetar, modificar a sua
forma de compreender a cultura da qual ¢ parte e sua forma de agir no seio dela.

No que se refere ao ensino da lingua materna que conteudos lhe sdo proprios? Tem-
se como premissa que sua especificidade ¢ propiciar momentos de uso da linguagem verbal e
de reflexdo sobre essa linguagem. E o estudo da linguagem utilizando como instrumento a
propria linguagem. Atos de linguagem produzindo outros atos de linguagem num sistema
lingliistico especifico: a lingua portuguesa. Refletir sobre as peculiaridades da linguagem
presente nos diferentes textos lidos e produzidos nessa lingua, sobre os recursos expressivos,
as regras e normas, as convengoes que lhe sdo proprias, tanto na fala quanto na escrita, sao os
conteudos da disciplina que trabalha com o ensino da lingua materna. Nos Parametros
Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos: Lingua Portuguesa (1998, p.9), essa
especificidade do ensino da disciplina fica assim definido: “O objeto de ensino e, portanto de
aprendizagem, s3o os conhecimentos lingiiisticos e discursivos com 0s quais o sujeito opera

ao participar das praticas sociais mediadas pela linguagem”.

2.1.2 O Ensino de Lingua Portuguesa

Travaglia (2001) aponta e nomeia trés formas distintas de ensino da lingua: o ensino
prescritivo, o normativo e o produtivo. Para ele, essas trés formas de ensino correspondem,
respectivamente, as trés concepgodes de linguagem que, ao longo do tempo, orientam o ensino
de lingua. A questdo do que sejam e de como se caracterizam e se distinguem tais concepgdes
sera retomada adiante. Sera relatado a seguir como o autor analisa essas diferentes maneiras
de ensinar a lingua materna.

No primeiro caso — o ensino prescritivo — a sua principal finalidade, argumenta
Travaglia (Op.cit., p.38), ¢ “levar o aluno a substituir seus proprios padrdes de atividade
lingtiistica considerados errados/inaceitaveis por outros considerados corretos/aceitaveis”. A
critica que ele faz a essa modalidade ¢ ao seu carater normatizador, que a faz centrar-se no
ensino da lingua padrdo, na escolha de textos que serdo impostos aos alunos como modelos

unicos. Seu objetivo maior ¢ a corre¢do formal no uso da linguagem.
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Tal postura — a de considerar errada a linguagem usada pelos alunos e crer na
existéncia de uma forma superior e correta de linguagem que deve ser ‘assimilada’ por eles —
persiste em maior ou menor grau entre os professores dos ciclos e, muitas vezes, ¢ tomada
como referéncia na sua agdo pedagdgica. A fala de uma das professoras, ao narrar uma
atividade que ela considerou positiva dentro dos objetivos tracados pelos ciclos e pelo ensino

da disciplina, ¢ ilustrativa do que ocorre quando o critério do ‘certo ou errado’ prevalece:

Eu fiz um album com os alunos, a principio eu pedi para que eles recortassem, de
revistas, figuras que tinham semelhangas com a familia deles. Depois eles
escreveram um texto falando sobre sua vida com a familia, falei que eles podiam
inventar. Um aluno fez muito bem, todos escreveram bastante, mas quando eu pego
pra ler, vém erros atras de erros e eu queria expor a atividade para os pais, mas
daquele jeito ndo era possivel, entdo eu corrigi alguns dos melhores para fazer a
exposicdo, eu chamei alguns alunos e corrigimos. Eu quero voltar a eles para
comparar com o que estdo escrevendo hoje. Acho muito importante essa coisa de
falar e escrever corretamente, eu trabalho muito isso com eles (professora Gilda,
escola E).

De certa forma, o desejo de que os alunos passem a utilizar a linguagem escrita com
uma maior corre¢do na grafia estd presente na fala de todos os professores entrevistados,
quase todos declaram ter isso como objetivo, mas alguns entendem que a construgdo da
escrita ¢ um processo, por vezes, bastante demorado.

A segunda forma de ensino ¢ a descritiva. Essa, segundo o autor, tem por fim
mostrar, principalmente, o funcionamento da linguagem e de uma determinada lingua em
particular. Esse tipo de ensino tem a vantagem, segundo ele, de descrever as diversas
variantes lingiiisticas e ndo apenas a variante padrao, como faz o ensino normativo. Duas
desvantagens, porém, sdo apontadas pelo autor nessa forma de ensino. A primeira ¢ o seu
foco: o funcionamento e a estrutura da lingua; a segunda ¢ o fato de ele ter por finalidade
maior ensinar o aluno a desenvolver o pensamento, o raciocinio cientifico, a capacidade de
analise sistematica.

Uma das professoras entrevistadas, e que voltou a universidade para fazer o curso de
Letras, explicita o quanto ¢ dificil abandonar o ensino descritivo. Ela acredita que o fato de ter
feito o curso de pedagogia e de estar fazendo o curso de Letras modificou muito sua idéia do
que seja ensinar lingua materna, ela se reconhece ainda presa a um ensino descritivo, mas

aponta a necessidade de lhe dar um novo significado:
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Trabalho muito com a leitura e organizagdo de textos e dentro deles mostro a
gramatica. A gente ainda ¢ presa a gramatica e eu acho que ndo podemos deixar de

;e

trabalhar com ela mesmo, mas ¢ importante mostrar, por exemplo, as classes
gramaticais e as relagdes delas no texto (professora Oneide, escola G).

A professora em questdo, também em outras partes da entrevista, mostra sua
preocupacdo de que os alunos compreendam os diversos textos que l€em e que sejam autores
dos textos que escrevem. Nessa perspectiva, pode-se dizer que, embora ela conserve tragos do
ensino prescritivo e descritivo, jd incorporou aspectos do terceiro modelo, o ensino produtivo.
Essa forma de ensino, segundo Travaglia (2001), tem por meta que o aluno desenvolva novas
habilidades lingliisticas e que possa utilizar, de forma mais eficiente, a lingua mae. Defende-
se, nesse caso, que € possivel aumentar os recursos lingiiisticos que os alunos ja possuem sem,
contudo, alterar os padrdes que ja foram adquiridos por eles®. O que pretendem os defensores
dessa modalidade de ensino ¢ colocar a disposi¢do do aluno a maior forma possivel de
realizagao da lingua em contextos e situagdes diversos, nao se despreza nem se considera
errada a linguagem do aluno, mas se discute com ele que em determinados momentos uma
linguagem mais formal lhe ¢ exigida.

Essa ¢ a forma de ensino mais confessada pelos professores entrevistados. E ela que
se faz presente na maioria dos projetos pedagogicos das escolas. E também a forma proposta
nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa terceiro e quarto ciclos (1998).
No trecho abaixo, uma das professoras entrevistadas, ao relatar uma atividade que realizou
com seus alunos e que considerou positiva dentro da proposta de ciclos e de ensino da lingua

materna, revela essa adesao:

Primeiro dei um livro de poesia para cada um dos alunos (sdo em média 15 alunos
por oficina), eles leram e escolheram o poema que mais gostaram. Entdo cada um
fez a leitura oral do poema que mais gostou ¢ o explicou para a turma, alguns ndo
conseguiram explicar a idéia central do poema, entdo fui fazendo perguntas para
ajuda-los. Depois pedi para que eles escrevessem a diferenca entre poesia e prosa,
ensinei a eles esta diferenga e dei a eles o poema “Casa” de Vinicius de Moraes.
Coloquei a musica, noés cantamos e analisei o poema, falei do imaginario dos
poetas, da ideologia, pedi para eles imaginarem aquela casa imaginaria, sem teto
nem paredes, entdo conclui mostrando a beleza da imaginagdo que ha neste
poema. Por fim eles ilustraram o poema da forma que a imaginaram. Depois eles
escreveram palavras, “tempestade de idéias”, ao lado da casa, depois eles leram
essas palavras. Foi muito interessante observar como as palavras escritas se
relacionavam com a vida do aluno que as escreveu. Depois ele escolheu uma

% Essa postura de Travaglia (2001) revela uma crenga de que é possivel aprender a lingua padréo escrita sem ser
modificado pela cultura que forjou tal linguagem. Apreender uma lingua ¢ apreender a cultura dos falantes dessa
lingua.
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palavra para ser titulo de um poema que ele iria escrever (professora Cecilia,
escola C).

E oportuno observar que, pelo seu depoimento, a professora ndo se mostra
preocupada com o fato de os alunos escreverem de forma correta, mas que eles escrevam
textos utilizando a linguagem oral e escrita e que interajam com seus colegas por intermédio
dessa sua producao discursiva. Na atividade realizada, a sala de aula tornou-se um espago de
trocas comunicativas, de interacdo pela linguagem que culminaram na escrita de textos que,
no momento da entrevista, se encontravam expostos na escola, mesmo contendo erros
ortograficos e de outras naturezas.

Essa discussao sobre os tipos de ensino sera retomada, no decorrer do capitulo,
quando serd apresentado o que pensam os professores da Rede Municipal de Ensino de

Goiania a esse respeito, por ora sera retomado ao segundo ponto dessa reflexdo: a linguagem.

2.2 A Linguagem

2.2.1 Concepgoes de linguagem

Mas o que vem a ser a linguagem? Como ela se constitui? Como se desenvolve?
Dependendo da perspectiva de quem responde tais questdes, diferentes respostas sdo
possiveis. Segundo Geraldi (2003), Koch (2003), Travaglia (2001) e Possenti (2000), trés
distintas concepgoes de linguagem tém orientado o ensino de lingua portuguesa ao longo de
nossa historia: a linguagem vista como expressao ou representagdo do pensamento —
subjetivismo idealista; a linguagem vista como veiculo ou instrumento de comunicagdo —
objetivismo abstrato; e como forma de agdo ou interagdo entre os homens — abordagem

dialética.

¢ A linguagem como representagdo do pensamento

Nessa primeira vertente encontram-se os estudos gramaticais de base filosofica que,
no Brasil, foram oficialmente os parametros para o ensino de lingua materna até o inicio dos
anos setenta, periodo em que a disciplina era nomeada Gramatica Nacional, Lingua Patria ou

Idioma Nacional. Tal forma de gramdtica — chamada tradicional ou prescritiva (Possenti,
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2003) — resultou dos esforgos que os primeiros lingliistas empreenderam para explicar o
funcionamento de uma lingua e para realizar a sua primeira descri¢do. Essa concep¢do de
linguagem, a medida que se desenvolveram os estudos lingiiisticos, comegou a ser duramente
criticada. Tais criticas advém, principalmente, do fato de a disciplina ter adquirido um caréter,
eminentemente normatizador. Saurrure (1998), refere-se a Gramatica Tradicional como a
primeira das trés fases pelas quais passou a ciéncia da linguagem antes que se definisse o seu

verdadeiro objeto. O autor aponta seus limites e afirma que a disciplina

¢ baseada na logica e esta desprovida de qualquer visdo cientifica e desinteressada
da propria lingua; visa unicamente formular regras para distinguir as formas
corretas das incorretas; ¢ uma disciplina normativa, muito afastada da pura
observacao e cujo ponto de vista € forgosamente estrito (Op.cit., p.7).

Ilari (1999) registra a influéncia da gramatica tradicional no ensino brasileiro. Em
artigos nos quais discute os efeitos da introdugdo da Lingiiistica na educagdo superior no
Brasil, nos fins dos anos sessenta, o autor relata o qudo profundamente esta gramatica
filosofica influenciou o ensino de lingua materna, cujo objetivo maior, até aquela década, era
ensinar a arte do ‘bem falar e escrever’. Na obra, Gramatica Filosofica, Soares Barbosa
(1737-1816), (apud. ILARI Op.cit.,, p.11), explicita esses objetivos para o ensino da
disciplina. No fragmento abaixo também pode ser apreendido o carater idealista que ele

atribui a linguagem:

A gramatica da lingua nacional ¢ o primeiro estudo indispensavel a
todo homem bem criado, o qual ainda que nao aspire a outra literatura, deve ter
ao menos a de falar e escrever corretamente sua lingua [...] Esta arte deve
compreender as razdes das praticas do uso, € mostrar os principios gerais de toda
linguagem no exercicios das faculdades da alma, e formar assim uma logica pratica
que, a0 mesmo tempo que ensina a falar bem a propria lingua, ensina a bem
discorrer. As linguas sdo uns métodos analiticos que Deus deu ao homem para
desenvolver suas faculdades. Elas ddo o primeiro exemplo das regras de analise, da
combinacdo e do método, que as ciéncias mais exatas seguem em suas operagoes.

Conforme Ilari (1999), s6 a partir da década de sessenta, os estudos de Lingiiistica
comegaram a ter espago nos cursos universitarios de formagao de professores. Desde entao,
paulatinamente, os estudos realizados nas ciéncias lingliisticas passaram a ocupar o lugar
antes ocupado pela didatica. No entanto, ainda que tenha ocorrido nessa década a introducgao

da Lingiiistica no ensino superior “sé nos anos 80 que os efeitos de seu ensino e da pesquisa
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sobre a lingua portuguesa comegam a manifestar-se no ensino de Portugués” (SOARES. In.
BATISTA, 2001, p. XI). Esses novos estudos da Lingiiistica passaram entdo a oferecer
subsidios a reforma do ensino que ocorreu na década de oitenta.

Sabe-se que a Gramatica Tradicional constituiu-se em uma disciplina importante em
momentos de necessidade de afirmacdo da identidade nacional frente a supostos
‘deturpadores’ da cultura e da lingua de muitas nacdes e que, foi nesses momentos, que a
lingua das classes dominantes foi tomada como lingua oficial. A adocao de obras cléssicas da
literatura como suporte para o ensino de lingua materna deveu-se ao fato de esses autores
utilizarem essa mesma variante lingiiistica em seus textos.

No Brasil, a partir do momento em que a escola se abriu para as classes populares, tal
modelo de ensino mostrou-se insustentavel. A mudanca nas politicas para o ensino da lingua
materna e o respaldo de uma ciéncia da linguagem na implanta¢do de tais politicas nado
significou, no entanto, o fim dessa forma de conceber a linguagem. Hoje, até porque a maioria
dos professores do ensino fundamental provém de classes populares e t€m pouca ou nenhuma
formacao literaria, pouco se vé da literatura classica em sala de aula. Dessa forma, pode-se
dizer que o ensino de gramatica tradicional, centrado nas obras modelares, na leitura de
classicos da literatura nacional, desapareceu dessa etapa de escolarizagdo. Contudo, a
ideologia que deu e da sustentacao a essa concepgao de ensino, a de que a variante oficial ou
padrdo ¢ a linguagem correta, persiste como uma verdade para muitos professores. Persiste,
igualmente, a crenca de que tal forma de linguagem pode e deve ser prontamente assimilada

pelos alunos.

¢ A linguagem como veiculo de comunicagao

Na segunda concepcao, que se tornou preponderante com a reforma do ensino
ocorrida no inicio da década de oitenta, concebe-se como fun¢ao primordial da linguagem
a transmissio de informagdes. O estruturalismo” e a teoria da comunica¢io™ se

constituiram nos fundamentos para tal reforma. A lingua ¢ vista, nessa concep¢do, com

¥ estruturalismo: corrente do pensamento surgida no comego do século XX, na Europa. Foi incorporada ao
método de varias disciplinas que se ocupam das ciéncias Humanas. O estruturalismo tem como caracteristicas
estudar o seu objeto tomando-o como parte estruturante de um dado sistema. Tem em Saussure seu maior
representante na area dos estudos de linguagem.

3% Teoria da comunicacdo: Desenvolvida a partir dos estudos de Saussure, por Romam Jakobson, nesta, a lingua,
principal instrumento de comunicagdo, ¢ concebida como um codigo, que ¢ transmitido de emissor (codificador )
para um receptor (decodificador).
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um codigo, formado por signos lingiiisticos, através do qual determinada mensagem ¢
transmitida de um emissor para um receptor. Nesse caso, conforme Travaglia (2001),
“Como o uso do codigo que ¢ a lingua ¢ um ato social [...] é necessario que o cddigo seja
utilizado de maneira semelhante, preestabelecida, convencionada para que a comunicagao
se efetive". Saussure (1857-1913) tem sido comumente tomado como representante
maior dessa segunda concepg¢do®’, mesmo que muito do que se atribui a essa concepgio
ndo sejam idéias desse autor. Por exemplo, Saussure ndo conceitua a lingua como um
codigo.

Para melhor compreender as idéias de Saussure, ¢ preciso situa-las dentro do
contexto social e da corrente de pensamento dominante na época em que ele viveu e
produziu: o positivismo. Culler (1997) argumenta que Saussure buscou enfatizar ndo os
acontecimentos individuais mas sim a fun¢do dos eventos numa estrutura social geral. Os
fatos sociais, sdo tomados por ele como parte de um sistema de convengdes e de valores.
Dada essa sua opg¢ao, Saussure nao se fixa — embora sempre a considere — na produgao
lingiiistica individual, na fala; o que ele procura enfatizar ¢ o sistema lingiiistico
subjacente a lingua.

Por linguagem, Sausurre (1998) entende a juncdo de trés fendmenos: um fisico,
um psiquico e outro que ¢ psicoldgico. Estes podem ser descritos, consecutivamente, pelo
seguinte esquema: o primeiro ¢ a producdo e recep¢do de um som (fendmeno fisico) que
por sua vez resultou de imagem acustica, ou signo, (fendmeno psiquico) que determinado
conceito suscitou no cérebro do falante e que foi transmitido pelo cérebro aos 6rgaos da
fala e da audicao.

Tem-se ai a linguagem que, segundo esse autor, tem duas faces: uma individual e
outra social, ambas reciprocamente dependentes. Sendo social, a linguagem ¢ um sistema
estabelecido; sendo individual, estd em constante evolucdo. Isto faz da linguagem uma
instituicdo atual e, ao mesmo tempo, um produto do passado. Esse foi o grande dilema de
Saussure, entretanto, entre a diacronia e a sincronia, ele optou pela segunda. E a lingua,
entendida como um sistema que se impde ao falante, que ele elegeu como objeto da

Lingiiistica e, ao lhe delimitar um objeto, da a ela o estatuto de uma ciéncia.

3! Sausurre é um pensador que divide as opinides dos estudiosos da Lingiiistica. E muito citado mas pouco
compreendido, argumenta Culler (Op.cit.). O proprio Bakhtin reconhece a importidncia do pensador suico,
embora discorde do pensamento dele: “A chamada escola de Genebra, com Ferdinand de Saussure, mostra-se
como a mais brilhante expressdo do objetivismo abstrato em nosso tempo [...] Saussure deu a todas as idéias da
segunda orientagdo uma clareza ¢ uma precisdo admiraveis. Suas formulagdes dos conceitos de base da
lingliistica tornaram-se classicas” (Bakhtin, 1995,p.84).
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Ao utilizar o conceito de signo lingiiistico, Saussure possibilita que a lingua seja
tomada em sua materialidade. Por atribuir ao signo esse carater de arbitrariedade, ele pode
romper, nas palavras de Burgarelli (2001, p.64) “o elo que unia, desde os gregos, uma
elaboracdo lingiiistica ao significado verdadeiro da coisa. A partir dessa afirmacao sobre a
arbitrariedade do signo, conclui-se que seu valor ¢ negativo e diferenciall...]Para ele, em vez
de esséncia, o que hé na linguagem ¢ diferenca”.

Mas afirmar que a lingua ¢ um sistema ndo significa dizer que hd uma forma tnica,
melhor ou verdadeira de lingua. Diferentemente da concepgdo anterior, os tedricos dessa
concepgdo de linguagem ndo estdo preocupados em normatizar o uso da lingua; em definir o
que ¢ correto ou errado, o que eles buscam ¢ descrevé-la. Isso abre espago para a descrigao de
todos os fatos gramaticais independentemente de sua variante de origem™>.

Se tal perspectiva traz esse avanco; o de considerar e descrever todas as variantes
da lingua, ela traz igualmente um problema, o de fixar-se na sua descri¢do. Em que consiste
esse problema? Sem negar que a tradicdo tedrica ligada a gramatica descritiva representa
uma ruptura e um grande avanco em termos de constitui¢do de um objeto para a Lingiiistica,
muitos autores defendem que ela ndo trouxe grandes modificagdes para o ensino porque,
quando foi transposta para conteudos escolares, ela acabou enfatizando descri¢cdes
gramaticais o que nao a distanciavam muito da gramatica normativa. Para muitos autores
que discordam dessa concepcao de linguagem, dentre eles destaca-se Possenti (2000), saber
descrever uma lingua e saber usar essa lingua sdo competéncias diferentes ¢ nem sempre
dominadas pela mesma pessoa: “saber uma lingua é uma coisa e saber analisa-la ¢
outra[...]Saber usar suas regras ¢ uma coisa e saber explicitamente quais sdo as regras ¢
outra” (Op.cit., p.54).

Nesse ponto, uma reflexdo se faz necessaria. Como se afirmou ao descrever o
ensino descritivo (Possenti, 2003), proprio dessa concepgdo de linguagem, os professores
encontram uma dificuldade muito grande em abandonar um ensino baseado na descri¢dao
gramatical, embora afirmem que a prioridade seja a leitura, compreensdo e producdo de
textos, a maioria deles acha imprescindivel trabalhar a gramatica descritiva. Isso pode ser
constatado quando se analisa as respostas que deram a uma das questdes que lhes foi

formulada.

32 Na visdo de Burgarelli (2001, p.66) os estudiosos da linguagem menosprezam a importancia das contribui¢des
advindas de Saussure, principalmente, nos estudos relativos a aquisi¢do da linguagem porque nesses “reduz-se a
compreendé-lo como formalista, como alguém que teria descartado a possibilidade de incluir o sujeito em sua
formulag@o sobre o signo lingiiistico”.
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A questdao foi a seguinte: Quais contetidos estdo sendo priorizados no ensino de
Lingua Portuguesa, no terceiro periodo do ciclo II? No quadro abaixo encontram-se os
conteudos que os professores entrevistados afirmaram estar priorizando no trabalho realizado

com as turmas do terceiro periodo do ciclo II, turmas F.

Quadro dos contetidos priorizados em Lingua Portuguesa, turmas F, ciclo II.

PROFESSOR ESCOLA CONTEUDOS

Ana A Leitura e escrita

Beatriz B Leitura, produgdo, elementos da comunicagdo, tipos de linguagem,
contexto lingliistico, intencionalidade, tipos de texto, variantes
lingiiisticas

Cecilia C Leitura, interpretacdo, escrita : ortografia, paragrafagdo, pontuagdo

Danilo C Leitura de textos reflexivos, producao e interpretacdo

Estela D Leitura, escrita e gramatica

Fatima E Leitura e ortografia

Gilda F Ortografia e gramatica

Helena G Produgdo, leitura e compreensao

lara D Paragrafo, leitura, gramatica, ortografia

Joana D Fora a gramatica, a leitura e a producéo de textos

Laura G Interpretacdo producdo e gramatica também

Nadia A Leitura e teatralizagdo

Oneide H Leitura e organizagdo dos textos e, dentro deles, mostro a gramdtica

Quadro 01.Fonte: entrevista com os professores.

O quadro mostra que os professores entrevistados, embora ndo o explicitem, fazem
uma juncdo das trés concepgoes, eles parecem reconhecer a necessidade de trabalhar com os
discursos efetivamente produzidos, os variados textos, mas nao abandonam a preocupagao
com a gramatica, com as normas. Fato semelhante ocorre no seio da propria Lingiiistica.

Orlandi (1986) argumenta que no cerne dessa disciplina ocorre uma divisdo: ela ¢ a
um sé tempo a ciéncia da lingua — o sistema de signos, conjunto de regras; e a ciéncia das
linguas — uso concreto da lingua pelo falante. No primeiro caso, a preocupacao dessa ciéncia
se volta para as formas abstratas da lingua; no segundo, a preocupacgdo central ¢ como ela se
concretiza nas enunciacdes elaboradas pelos falantes. Essa dupla identidade tem para a
Lingtiistica, segundo a autora (Op. cit. p.49), uma conseqii€ncia: a disciplina “paga o preco de
ser autonoma através de um certo numero de “esquecimentos” voluntarios pelos quais certos
fatos sdo tidos como relevantes e outros vao sendo excluidos”.

Acompanhando a histéria da disciplina Lingua Portuguesa constata-se que, nas
politicas oficiais que definem as diretrizes para o ensino de lingua materna, a ciéncia da
lingua — aquele segmento que se preocupa com o estudo das formas do sistema — comegou a

perder terreno na mesma medida em que a ciéncia das linguas — a que se volta para o uso
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concreto da lingua — foi sendo tomado como referéncia para as diretrizes do ensino da

disciplina. E o que seréd exposto a seguir.

¢ A linguagem como lugar das interagdes humanas

Conquanto tenham permanecido defensores das concepgdes anteriores, a partir dos
anos oitenta, comegaram a se tornar preponderantes nas politicas para o ensino da lingua as
tendéncias da lingliistica que se centram nas enunciagdes efetivamente realizadas e em seu
contexto de realizagdo, através de suas diferentes correntes de pesquisa, conforme descreve
Orlandi (1986). Tais correntes véem a linguagem “como um lugar das interacdes humanas”
(GERALDI, 2003, p.41).

Essa forma de conceber a linguagem foi a base da reforma ocorrida no final da
década de oitenta, quando a disciplina passou a ser chamada Portugués. Tal concepgao foi
reafirmada e aprofundada pelos Parametros Curriculares Nacionais terceiro e quarto ciclos,
aprovados em 1998 e nos quais a disciplina ¢ denominada Lingua Portuguesa. Mas o fato de
tal concepgdo ser tomada como referéncia para os Parametros Curriculares Nacionais, para o
ensino de Lingua Portuguesa terceiro e quarto ciclos nao implica que ela, de fato, tenha sido
compreendida pelos professores que trabalham com a disciplina, embora eles até digam optar
por ela.

Tomam-se, nessa terceira concepgao, os estudos que abordam a linguagem como
produto das interagdes, da atividade dos homens em dado contexto social. Os principais
defensores dessa concepcdo de linguagem foram os soviéticos Bakhtin (1895-1975),
Vygotsky (1896-1934) e Luria (1907-1977). Os dois ultimos, ambos psicologos,
desenvolveram, juntos, estudos ligados a aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem e do
pensamento humanos; tais estudos ap6s a morte precoce de Vygotsky foram continuados
por Luria. Bakhtin, estudioso da Lingiliistica e da Literatura, desenvolveu suas pesquisas
voltadas para essas ciéncias da linguagem. Embora tenham nascido no mesmo pais, vivido
na mesma €poca e desenvolvido pesquisas sobre um tema comum: a linguagem, ndo ha
referéncias aos estudos desenvolvidos por Bakhtin nos textos dos outros dois autores e

vice-versa.

3 Orlandi (1986) opde & corrente formalista (Gramatica Tradicional, Funcionalismo-Estruturalismo e
Gerativismo) as seguintes tendéncias que se centram na enunciag@o: a sociolingiiistica, a etnolingiiistica, a
sociologia da linguagem, a pragmatica, a teoria da enunciag@o e a analise do discurso.
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A linguagem ¢ compreendida, na perspectiva desses autores, como um sistema
vivo, dindmico, que se desenvolve por meio de enunciacdes dialdgicas cujo contexto sao
realidades sociais e histdricas dialéticas. Mais que um instrumento de comunicagdo e de
expressao do pensamento, a linguagem ¢ tomada como um elemento constitutivo da
propria esséncia humana.

Na otica de Vygotsky, ela ¢ entendida como uma ferramenta desenvolvida ao
longo da evolucdo dos homens, ferramenta que lhes permite presentificar aquilo que esta
ausente, nomear objetos e agdes, caracteriza-los, relaciona-los; permite-lhe produzir
cultura, transmiti-la a sua posteridade, deixar o seu legado. A linguagem permite ao
homem, argumenta esses autores, ndo apenas dizer algo, mas, principalmente, refletir
sobre o que diz, ou seja, permite-lhe desenvolver a consciéncia de si e do outro. A
importancia do outro reside, para esse autor, no fato de que a linguagem €, em sua origem,
uma atividade intersubjetiva, ou seja, orienta-se para o outro, s6 depois a linguagem pode
tornar-se intrasubjetiva®®. A linguagem, seja a fala exterior ou a interior, tem sua origem
nas relagdes sociais.

Bakhtin (1995), ao definir o que entende por linguagem, lanca mao de uma
comparacao: argumenta o autor que para compreender o fendmeno da combustdo ¢
necessario colocar o objeto no meio atmosférico, assim também para compreender a
linguagem ¢ igualmente necessario situar o emissor, o receptor € o som emitido no meio
social. Ele defende que a linguagem ¢ mais que a soma de um fendmeno fisico (o som
enquanto fendmeno acustico), fisiolégico (processo de producdo e recepcdo do som) e
psicolégico (atividade mental realizada pelo falante e pelo ouvinte). Com a palavra

Bakhtin (Op.cit., p.70):

A unidade do meio social ¢ a do contexto social imediato sdo condicOes
absolutamente indispensaveis para que o complexo fisico-psiquico-fisioldgico que
definimos possa ser vinculado a lingua, a fala, possa tornar-se um fato de
linguagem. Dois organismos biologicos, postos em presenga num meio puramente
natural, ndo produzirdo um ato de fala.

Bakhtin (Op.cit.) também acredita que a linguagem ¢ por demais abrangente e,

por isso, ndo pode ser apreendida em seu todo. Ele também compreende a lingua como um

3 Esse ¢ um dos pontos obscuros da teoria de Vygotsky. O proprio autor (Apud CARVALHO, 2000, p.58)
adverte: “até agora, conhece-se apenas um esbogo desse processo”. Segundo Freitas (apud CARVALHO, Op.cit,
p.58) “Ha necessidade de muito estudo e pesquisas para se ir mais fundo em aspectos que ndo estdo muito claros
ou que despertam controvérsias”.
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sistema de signos, um conjunto de recursos expressivos utilizados por uma determinada
formagdo social, entretanto, argumenta tratar-se de um sistema aberto, em constante
mobilidade, mesmo que, para a consciéncia individual do falante, situado num dado contexto
lingiiistico, ela se apresente como um sistema de normas rigidas que deve ser seguido. Essa
visdao do autor se deve ao fato de ele tomar a lingua em sua evolugao historica permanente “a
lingua ¢ um fendmeno puramente historico”, diz ele (Op.cit., p 109). Mais do que pela lingua
Bakhtin volta sua aten¢do para a fala, cuja natureza ¢, para ele, tdo social quanto a lingua.

Assim diz ele(Op.cit., p. 109):

Na realidade, o ato de fala, ou, mais exatamente, seu produto, a
enunciacdo, ndo pode de forma alguma ser considerado como individual no sentido
estrito do termo; ndo pode ser explicado a partir das condi¢des psicofisiologicas do
sujeito falante. A enunciagdo ¢ de natureza social.

Defende o autor que a lingua ndo se constitui no sistema abstrato de formas
lingtiisticas, como defendiam os tedricos do objetivismo abstrato. Também ndo se constitui
pela enunciagdo monologica isolada ou pelo fenomeno psicofisico de sua producdo, conforme
propunham os defensores do subjetivismo idealista®™. A lingua, para ele, é o fendmeno social
da interacdo verbal que se realiza por meio da enunciacao.

Um outro ponto chave da teoria da linguagem de Bakhtin (Op.cit.) ¢ a dialogia. A
palavra dialogo ¢ utilizada por ele em seu sentido amplo. Engloba, além da conversa realizada
em voz alta por duas ou mais pessoas que se encontram face-a-face, toda e qualquer
comunicagdo verbal, de qualquer tipo que seja. Assim, ao ler um livro, uma carta, um
documento, por exemplo, o falante estd realizando uma forma de didlogo. Esse didlogo nunca
cessa visto que ele ¢ sempre resposta a intervengdes que o antecederam como também
provoca, por sua vez, uma resposta daqueles discursos que o sucederao.

E nesse sentido que Bakhtin (Op.cit.) afirma que toda enunciacio é apenas mais um
elo na corrente da comunicagdo verbal. E que, mesmo ndo havendo um interlocutor fisico,
real, ao qual o falante possa dirigir-se, mesmo quando realiza um monoélogo, esse usudrio da
lingua tem um auditorio social que representa o grupo social médio do qual faz parte. A palavra,

ndo pertence nem ao locutor nem ao interlocutor, ela ¢ um territorio comum partilhado por ambos:

35 Esclarece Bakhtin (1995, p.72): “na filosofia da linguagem e nas divisdes metodologicas correspondentes da
lingliistica geral, encontramo-nos em presenca de duas orientagdes principais [...] chamaremos a primeira
orientagdo de “subjetivismo idealista” ¢ a Segunda de “objetivismo abstrato”. Em nota explicativa, entretanto, o
autor reconhece que tais denominagdes, especialmente a primeira, sdo inadequadas.
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Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela ¢ determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige a alguém [...]
A palavra ¢ uma espécie de ponte langada entre mim e os outros, se ela se apdia
sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor
(Op.cit.,p.113).

Justamente por tomar a fala, a enunciagdo, e ndo a lingua, o enunciado, que o autor
defendia uma outra direcdo para a lingiiistica, ele lamentava os rumos tomados por essa
ciéncia. Para ele, dois fatos moldaram os rumos da sua histéria: o primeiro foi ter se
constituido a partir do estudo de linguas mortas e estrangeiras. Na avaliacdo do autor, esse
fato fez com que se desenvolvesse uma concepcao fechada e inerte da lingua, desvinculada de
um contexto real de producao da linguagem; o outro foi de ter que criar um instrumental que
possibilitasse a aquisicdo dessas linguas e adapta-lo para que se transformasse em contetido
escolar. Segundo o autor, a fonética, a gramatica e o 1éxico, enquanto centros organizadores
das categorias lingiiisticas nasceram desse segundo fato.

Como critico do modelo de estudos lingiiisticos vigentes em sua época, Bakhtin
(Op.cit.) ndo ignorava a existéncia ¢ a importancia da gramatica da lingua nem a relevancia
dos estudos lingiiisticos precedentes, entretanto, defendia uma mudanca de foco para essa
disciplina. Para ele, esses estudos deveriam ter como eixo os enunciados efetivamente
realizados pelos falantes e ndo um sistema lingiiistico abstrato. Argumentava que o
conhecimento dos géneros discursivos existentes no meio social em que se insere o falante de
uma lingua ¢, tanto quanto o conhecimento da gramadtica, imprescindivel a realizacao da
enunciacdo. Ele defendia com veeméncia que se a cada enuncia¢do o falante tivesse que
inventar um género apropriado a comunicag@o se tornaria tdo impossivel quanto se o falante
ndo tivesse internalizado as normas gramaticais de sua lingua.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa terceiro e quarto ciclos
tomam como referéncia para o ensino da lingua materna as concepg¢des de linguagem, lingua,
género e texto defendidas por Bakhtin e seus seguidores. O referido documento conceitua
linguagem como uma “acdo interindividual orientada por uma finalidade especifica, um
processo de interlocugdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de
uma sociedade”. Essa concepg¢do interacionista, que prevalece atualmente nas diretrizes
nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa, encontra-se também presente em maior ou
menor profundidade nos livros didaticos que atualmente sdo analisados, classificados e

disponibilizados para as escolas pelo Programa Nacional do Livro Didatico, do Ministério da
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Educacio e Cultura®®. Esse fato faz com que os professores que atuam em sala de aula,
mesmo nao tendo conhecimentos mais consistentes dessa teoria, tenham sua a¢do pedagogica,
de certa forma, também perpassada por ela.

Ocorre que as politicas educacionais sdo formuladas a partir de subsidios de
intelectuais que defendem determinadas posturas teodrico-politicas que sdo dominantes no
momento em que sdao implantadas tais politicas, mas quem as executa sdo professores que,
com rarissimas excegdes, pouco conhecem das teorias que as fundamentam. Resta entdo a
esses profissionais, de quem se exige uma mudanca de concepcao, tentar apreendé-las pelo
que lhes chega por meio do livro didatico ou filtradas nas orientagdes oficiais.

Acontece, porém, que os professores t€ém uma historia anterior que define sua visao
de mundo e sua agdo pedagdgica, mas os formuladores das politicas educacionais omitem
nessas reformas que “Qualquer que seja a forma ou o meio, essas histérias formam a todos
noés; e sdo essas histérias que devemos usar para fabricar novas|...narrativas”(HEILBRUN.
Apud SILVA, 2003, p. 15). Ao acompanhar as narrativas dos professores da Rede Municipal
de Ensino de Goidnia, o quadro que foi esbocado nos paragrafos anteriores pode ser

constatado. E o que sera feito no terceiro item desse capitulo.

2.3 A Acao Pedagodgica do Professor de Lingua Portuguesa, no Ciclo 11

2.3.1 Prioridades no ensino de Lingua Portuguesa

O que os professores da Rede Municipal de Ensino de Goiania pensam a respeito do
ensino de lingua? Que concepgdo de linguagem orienta o trabalho deles? O que valorizam, o
que consideram prioridade no trabalho que realizam com a lingua materna? E o que sera
desenvolvido na seqiiéncia desse capitulo. Para tal serdo apresentadas as opinides e
posicionamentos dos professores por meio da fala deles proprios, confrontando-as com o
conjunto tedrico acima esbogado.

Uma vez que os Parametros Curriculares sao tomados, oficialmente, como referéncia
para as diretrizes curriculares do municipio de Goiania e que as escolas dessa rede de ensino
também os utilizam como referéncia em seus Projetos Pedagogicos, algumas questoes

propostas aos professores entrevistados, que ora serdo descritas, foram formuladas para dar a

36 Os livros didaticos sdo enviados a cada trés anos para as escolas, eles sdo classificados por estrelas — de uma a
cinco. Acompanha os livros um guia comentando o motivo da classificagdo de cada um, uma analise de suas
deficiéncias e qualidades.
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conhecer qual ¢ a perspectiva de trabalho adotada por eles com relacdo aos trés eixos que
esses Parametros propdem para o ensino de lingua materna: a leitura, a producao de textos e a
analise lingiiistica. Além das entrevistas, atividades pedagdgicas cedidas por esses professores
e observagdes realizadas na sala de aula e em outros espagos da escola também foram
utilizadas para melhor apreender a acdo pedagdgica por eles desenvolvidas.

Perguntados sobre o que seria, para eles, um bom ensino de Lingua Portuguesa nessa
etapa da escolarizacdo, ultima etapa do ciclo II, os professores revelaram quais tém sido suas
prioridades e preocupagdes. De modo geral, mesmo tendo posicionamento tedrico e opcdes
metodoldgicas diferentes, os treze professores entrevistados responderam estar de acordo com
as diretrizes nacionais para o ensino da lingua materna e apontaram uma dire¢do comum, mas
tal consenso, ¢ bem verdade, parece estar instaurado mais na teoria que esses professores
verbalizam que na a¢do pedagdgica que realizam. Segundo afirmam, o bom ensino seria
aquele capaz de ajudar o aluno a ler, compreender e produzir bons textos em lingua materna.

Isso € o que pode ser percebido na resposta dada pela professora abaixo:

Todos nods devemos trabalhar muita leitura, producdo, identificagdo de diferentes
tipos de texto, a funcdo deles de acordo com a ideologia do escritor. Se é um texto
informativo, charges etc. e também os aspectos gramaticais. No caso do ciclo tem
que fazer uma trabalho de entendimento individual, pois eles (os alunos) ndo serdo
reprovados, sendo passam para o outro ciclo com problemas (professora Cecilia,
escola C).

Na fala acima, a preocupagdo da professora com o trabalho de leitura, compreensao e
produgdo de textos estd ancorada nos principios propostos pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa terceiros e quarto ciclos. Afirma o documento
citado que h4, na atualidade, uma exigéncia por novas modalidades de leitura e que a escola
precisa responder a essa exigéncia realizando “uma revisao substantiva das praticas de ensino
e a constituicdo de novas praticas que possibilitem ao aluno aprender a linguagem a partir da
diversidade textual socialmente dada”. Ha na fala dessa professora uma preocupacdo de
abarcar nessas atividades os aspectos da forma e do conteudo dos textos, incluindo os seus
aspectos gramaticais e semanticos. No entanto, como pode ser apreendido pela resposta dada,
ela acredita que realizar esse trabalho nos ciclos traz uma dificuldade maior. Enfrentar essa
dificuldade ¢, na perspectiva dela, uma responsabilidade dos professores que atuam com esses

alunos.
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Nem todos pensam da mesma forma. H& outros professores que defendem que o
ensino de Lingua Portuguesa, nessa etapa da escolarizacdo, deve garantir um espago
privilegiado para a leitura. Mas defendem também que, como o trabalho com a leitura ¢ uma
necessidade para que se efetive uma verdadeira experiéncia com os ciclos, tal garantia nao
pode ser suprida apenas pela acdo do professor ou pela escola. Tal postura pode ser constatada

nas declaragdes seguintes:

Primeiro teria que ter recursos, ter biblioteca, o acervo que a escola tem ¢ fraco e
estd desatualizado, ndo tem como o aluno fazer pesquisas. Teria que ter muitos
livros para poder empresta-los para os alunos, poderia haver oficinas, conversas
com escritores goianos etc. Assim poderia haver ciclos ( professora Ana, escola A).

Muita leitura de livros literarios. Vocé vé, os alunos ndo vao aquela biblioteca ( a
da escola), os livros literarios ndo chegam aos alunos, o trabalho é pouco, é
insuficiente (ela se refere a bibliotecaria). Deveria ter uma sala de leitura com os
livros disponibilizados para os alunos. O material didatico € pobre, ndo ha recursos
( professora lara, escola D).

Um grupo de entrevistados aposta que o ensino de lingua materna, por meio do
trabalho com a leitura, pode desenvolver o senso critico dos alunos e instrumentaliza-los para
conquistar cidadania e melhores condi¢cdes de vida. Esta, alias, tem sido também uma
preocupacdo evidenciada nas atuais politicas de ensino da lingua materna. Esses professores

assim definem o que consideram um bom ensino de Lingua Portuguesa:

Eu acho que é aquele que dé condigdes ao aluno de ler e compreender as
entrelinhas e que a partir dali ele possa construir ele mesmo as entrelinhas dele.
Acho que se a gente conseguir isso a gente ta no céu (professora Oneide, escola G).

E o ensino capaz de fazer com que o aluno se sinta gente, se sinta libertar, superar
as dificuldades. Aprender Portugués € conhecer através da leitura, se preparar para
melhorar as condigdes sociais, financeiras, conseguir trabalho etc. (professora
Beatriz, escola B).

Quando responderam a esta questdo, a preocupacdo com o uso da norma culta e com
a correcao da escrita ndo prevaleceu na fala das professoras e do professor entrevistados. Com
relacdo a este aspecto, somente 2 professoras, ambas da mesma escola, manifestaram que essa
deve ser a preocupacao central do ensino de Lingua Portuguesa. Uma delas ¢ bastante

veemente quando afirma a razao do ensino da disciplina:
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Para ele ser bom, ele tem que levar o aluno a saber usar a norma culta, tem que
levar o aluno a dominar a lingua para ele se comunicar, ler ¢ escrever bem
etc.(professora Fatima, escola D).

A outra professora também, nesse e em varios outros momentos da entrevista,
enfatiza a importancia da correcdo da escrita. Ela avalia que o trabalho de leitura realizado
ndo foi satisfatorio, contudo, ainda que pareca intuir a importancia dessa atividade de leitura,
ela ndo consegue explicitar a necessidade da constru¢do do vinculo leitura/escrita. Na
aparente impossibilidade de atender a essas duas necessidade, conforme a resposta dada, ela

opta por priorizar a escrita:

Eu acho que a construgdo do texto é primordial, porque ai a gente vai poder ver
como ele (o aluno) esta fazendo. No6s tentamos trabalhar com o cantinho da leitura,
mas nao foi bom. Se ele estiver produzindo com corre¢do, isto € importante
(professora Gilda, escola E).

Possenti (2000, p.17), concordaria com a professora Fatima, ele também defende
que “o objetivo da escola ¢ ensinar o portugués padrdo, ou, talvez mais exatamente, o de
criar condigdes para que ele seja aprendido”. Entretanto, ele discordaria da forma de ensinar
essa lingua padrao. Para ele o professor se preocupa em excesso com 0s erros, em especial,
com os de grafia e se esquece de valorizar e aproveitar o que o aluno sabe. Ele argumenta
que a lingua “o aluno ndo aprende por meio de exercicios repetitivos, mas por praticas
significativas [...Jo dominio de uma lingua, repito, ¢ resultado de praticas efetivas,

significativas, contextualizadas” (Op.cit., p.17).

¢ A leitura

De maneira geral, como pode ser constatado nas falas anteriores, ha entre os
professores entrevistados uma grande preocupacdo de garantir a leitura, compreensdo e
producdo escrita ‘eficientes’. Tal preocupacdo, entretanto, parece advir mais do fato de,
supostamente, essas habilidades ainda n3o terem sido dominadas por esses alunos, que ja
deveriam domina-las em virtude da faixa-etaria ou da etapa de escolarizagdo em que se
encontram, que da propria razdo de ser da disciplina. Tal defasagem na formacdo desses
alunos ¢ explicitada na fala de uma outra professora, cuja fun¢do no ciclo II ¢ especificamente

a de trabalhar com os livros literarios enviados pelo MEC, Ministério da Educagdo e Cultura
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por meio do Programa Nacional do Livro, quando respondeu a uma outra questao formulada:

Que importancia vocé atribui ao ensino da leitura?

O objetivo inicial foi que a gente formasse leitores. Nas turmas Fs, a gente sabe
que tem casos gritantes de alunos que ndo sabem ler e escrever, ndo sabem nem
decodificar. Depois eu comecei a trabalhar a oralidade, a interpretagdo oral, porque
eu percebi que eles ndo entendiam o que liam. Eu pedia a eles que lessem o texto e
perguntava o que entenderam; ninguém respondia. Eu lia para eles e perguntava
novamente, eles continuavam sem entender. Entdo eu perguntava quais as palavras
que eles ndo tinham entendido, e comecava a trabalhar as palavras, as frases, o
paragrafo. Eu percebi uma dificuldade muito grande. O objetivo da Literatura nas
Fs seria afunilar, aprofundar essa leitura (professora Nadia, escola A).

Pode-se observar que a metodologia utilizada pela professora para abordar o texto
encontra respaldo na primeira concep¢do de linguagem, para a qual o texto, tal qual o
pensamento sdo fragmentados. Ou seja, ela acredita que primeiro ¢ preciso compreender as
palavras para depois passar a compreensdo das frases e dos paragrafos e, s6 apds esse
processo, compreender a totalidade do texto. O problema desse tipo de compreensdo € que
muitas vezes, ele resulta na proposi¢dao de exercicios pouco estimuladores e que pouco
ajudam o aluno a compreender o que ¢ um texto e como produzi-lo.

Na escola F, por exemplo, observou-se em uma aula que, apds fazer uma Unica
leitura do texto e antes de discuti-lo com os alunos, a professora pediu-lhes que procurassem
no dicionario as palavras que eram pouco conhecidas pela turma. O exercicio foi feito de
forma mecanica, os alunos copiavam todas as informagdes que encontravam escritas a frente
do verbete. A professora ndo considerou necessario mostrar-lhes que deveriam buscar no
diciondrio o significado que tais palavras poderiam assumir no contexto da leitura realizada,
ou seja, sair da situacdo de dicionario e se tornar palavra viva (Bakthin,1995). A estratégia
proposta pela professora pouco pdde ajudar os alunos a compreender melhor o texto lido, mas
ela acreditava estar contribuindo para que os alunos ampliassem o seu vocabulario e
entendessem melhor o texto.

O que a professora ignorou, ao propor essa atividade, ¢ que a palavra, como diz Bakhtin
(Op.cit., p.95), “estd sempre carregada de um conteido ou de um sentido ideologico ou
vivencial. E assim que compreendemos a palavra”. Quando realiza a leitura de um texto, seja
ele qual for, o aluno estd diante da presenca de um outro, do discurso de um outro. Tem-se ai
o encontro de dois mundos mediado pela linguagem. E essa producio concreta, o sentido que
o autor quis extrair da palavra que o aluno precisa apreender. Assim sendo, uma atividade s

pode ajudar o aluno a ler melhor um texto, se possibilitar a ele que compreenda isso. E ainda
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Bakhtin quem diz (1995, p.4) “Para o falante nativo, a palavra nao se apresenta como um item
de dicionario, mas como parte das mais diversas enunciacdes dos locutores A, B ou C de sua
comunidade e das multiplas enunciagdes de sua propria linguagem”.

Nas respostas dadas pelos outros professores, quando indagados sobre a importancia
das atividades de leitura, evidenciam-se maneiras distintas de se conceber o papel da leitura
na escola. Evidencia-se também que, embora o professor e as professoras entrevistados nao
especifiquem um referencial tedrico no qual estejam apoiados, as discussdes sobre as praticas
de leitura desencadeadas nas academias e nos centros de pesquisas estdo subjacentes na sua
acdo pedagodgica. Para esses professores a leitura na sala de aula assume diversas fungdes
como pode ser observado nas respostas dadas.

Conforme acreditavam os antigos defensores de um ensino de lingua materna
centrado nos principios da gramatica tradicional a adoc¢do de textos modelares era importante
porque eles seriam norteadores das praticas de escrita. Alguns professores dos ciclos
conservam essa forma de conceber a leitura. Para eles, a principal fung¢ao das atividades de
leitura ¢ a de oferecer modelos corretos de escrita. Modelos que podem ser incorporados pelos

alunos:

Para mim leitura ¢ essencial, ¢ de fundamental importancia. Quanto mais o aluno 1€
menos errado ele escreve. A leitura é que da significado a tudo o que ele vai fazer,
que faz ele organizar as idéias, ter argumentacao (professora Joana, escola D).

Porque o aluno que consegue ler, ele escreve. Eu penso que o cérebro ¢ como um
computador, ele grava a forma correta de escrever as palavras. O aluno que 1é
muito escreve de forma correta. Desde o ano passado nos temos um projeto que
consiste em usar os ultimos 20 minutos da aula para leitura, o professor leva o que
quiser para ser lido na sala. Tem gente que ndo assume, mas a maioria faz. Tem a
leitura que eles fazem na biblioteca também (professora Laura, escola F).

Também ¢ atribuida a leitura uma funcdo cognitiva, nesse caso, ela, assim como
outras atividades desenvolvidas na escola, ¢ vista como importante porque tem a capacidade de

promover o desenvolvimento intelectual dos alunos. Assim se posiciona uma das professoras:

Todos as atividades sdo importantes para o aluno desenvolver o seu lado
intelectual, para ele ser uma pessoa critica e participativa no meio em que ele vive
(professora Cecilia, escola C).
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A leitura tem ainda, na fala de alguns professores, a funcdo de preparar os alunos
para a vida, de mudar comportamentos. Esse uso da leitura, que tem como finalidade moldar
comportamentos, parece advir da interpretacdo que os professores fazem do discurso que da
sustentagdo aos ciclos: a énfase na formacdo humana. Esse discurso trouxe a tona certas
concepgdes sobre a importancia da leitura comuns a épocas anteriores nas quais os livros
didaticos eram recheados de textos cuja centralidade era a formacao de valores civicos e
morais. Esse objetivo da leitura foi explicitado, por exemplo, no programa curricular
expedido pelo Ministério da Educagao, criado logo ap6s a Revolugdo de 1930. O programa
de Portugués criado naquele momento salienta que o professor deve tirar o maximo de
proveito da leitura porque esta, quando bem escolhida e orientada, torna-se um “manancial de
idéias que fecundam e disciplinam a inteligéncia e concorrem para acentuar e elevar, no
espirito dos adolescentes, a consciéncia patridtica e a consciéncia humanistica” (In.
ZILBERMAN, 2002, p.78).

Nas respostas dadas, os professores entrevistados afirmam que as aulas de leitura
reservam espaco para a discussdo de textos diversos. Porém, pode-se observar que o objetivo
maior do trabalho com essas atividade de leitura ndo ¢ o estudo do texto enquanto produto da
linguagem, da cultura e da arte. O que se busca, em muitas dessas atividades, ¢ fomentar
valores, mudar comportamentos considerados nocivos ao proprio aluno e a sociedade. Para
muitos professores esse tipo de atividade significa também uma forma de integrar o ensino de
lingua portuguesa aos projetos que a escola deve desenvolver; de trabalhar os conteudos de
forma interdisciplinar e de relacionar esses contetdos trabalhados ao que chamam de
realidade e necessidade dos alunos. As afirmagdes acima podem ser observadas nas respostas

que seguem:

Uma das coisas boas da leitura é que ela contribui para a reflexdo, para que o aluno
pense e modifique as coisas que estdo ai. Acredito que a leitura seja capaz de fazer
o aluno modificar seu comportamento com relacdo ao mundo (preservagao da
natureza, por exemplo). Isso desenvolve o espirito critico, ele estd interpretando e
relacionando, estd levando a mudangas de postura, do espirito critico. Uma das
coisas que eu acho importante também sao os filmes. Trabalhei 4 Corrente do
Bem, para resgatar valores que estdo sendo perdidos. Queria ter trabalhado melhor,
pedir pra eles continuar a corrente passar para os pais deles, perguntar aos pais se
eles haviam passado para mais alguém, mas ndo deu, foi pouco o tempo, foi bom,
mas poderia ter sido melhor. Trabalhamos outros filmes, mas acho que nao foi bom
para os meus alunos. Para a outra professora foi porque os alunos dela sdo maiores
e ela tem aluno que até usa drogas. Nao vou fazer mais isso. O filme 4 guerra do
Fogo foi bom também, foi muito bom, teve integracdo com a matéria de Historia.
Durante o filme tinha cena de sexo, eles ficavam rindo na sala, eu falei com eles
sobre isso, refleti sobre a postura deles de ficar rindo. A gente deveria trabalhar
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mais sobre isso. Eles escreveram sobre o que estudaram do filme, fizeram
entrevista com o professor de Historia que levou a fita (que ndo é professor deles,
mas coordenador de turno no periodo que estudam). Foi muito bom. (professora
Iara, escola D).

Estou trabalhando mais com leitura, produgao e interpretacdo de textos. A Unidade
Regional sugeriu que a gente desenvolvesse um trabalho lendo mais com os alunos
textos reflexivos (professor Danilo, escola C).

Eu gostei da atividade com os filmes. Para trabalhar valores, dentro do projeto
desenvolvido, nos vimos trés fitas: Para sempre Cinderela, O génio indomavel e
Um ato de coragem. Discutimos a necessidade de cuidar primeiro do proprio
corpo, do ambiente familiar e da sociedade mais ampla. Nos filmes, eles viram e
puderam pensar na vida deles. Gostei também das atividades com as charges, os
alunos gostam de desenhar, de grafitismo. Nos temos uma professora de Artes que
trabalha muito bem isso com eles. Gostei também da leitura do livro Que planeta é
esse? Trabalhamos musica, a Oragdo de Sdo Francisco foi a primeira, com ela
trabalhamos as virtudes (professora Estela, escola D).

No relato que fazem sobre como trabalham a leitura em sala de aula pode ser
observado que esses professores incorporaram, em seu discurso, algumas orientagdes teoricas,
constantes nos Parametros Curriculares Nacionais e veiculadas explicita ou implicitamente
nos livros didaticos. Isso ¢ particularmente evidenciado no que se refere a presenca da
diversidade de textos nas aulas de Lingua Portuguesa. O trabalho com essa variedade de
textos, segundo afirmam os professores entrevistados, faz parte da agdo pedagdgica cotidiana
deles. Diz o documento acima citado que as atividade de ensino da lingua materna devem “ser
organizadas, basicamente, considerando-se o texto como unidade basica de ensino e a
diversidade de textos e géneros que circulam socialmente, bem como suas caracteristicas
especificas”(grifos no original) (BRASIL/PCNs de Lingua Portuguesa, 1998, p.10). Dizem os

professores:

Estou levando para a sala o almanaque, poemas, fabulas, musica, anedotas, no
projeto serdo lidos livros literarios (professora Beatriz, escola B).

Na sala de aula trabalhamos com o cantinho da leitura, leitura de charges, de
quadrinhos, de poesia, de provérbios, textos jornalisticos, musicas, etc. (professora
Cecilia, escola C).

Chartier (apud SILVA, 2003, p.8) afirma: “a leitura ¢ sempre uma pratica encarnada
em gestos, em espacos, em habitos”. Isso implica dizer que um trabalho efetivo com leitura
exige investimento ¢ ac¢do seja por parte do professor que realiza o trabalho com leitura

na escola seja por parte do poder publico que deve prover condi¢des para viabilizé-la.
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Investimentos que devem ultrapassar os muros da escola, pois a vinculagdo estreita entre
leitura e espago escolar ¢ empobrecedora de ambas.

Os professores apontam com freqiiéncia as dificuldades e limitacdes que encontram
para realizar atividades de leitura; dentre elas destacam a falta de acervo e de estrutura das
bibliotecas. Nas escolas visitadas, pdde-se constatar que todas t€ém uma sala que ostenta esse
titulo, mas a biblioteca, na verdade, tornou-se uma sala para variados usos: para ali vao
professores e alunos em busca de um lugar para as aulas de reforgo; as vezes, € ali que sdo
gravados os programas da 7V Escola ou passam-se filmes para os alunos; ali também
costumam encontrar-se professores em horario de planejamento. Muitas bibliotecas de escolas
visitadas abrigavam, ainda, a maquina copiadora de que dispoe a instituicao.

Tantos usos para um mesmo espaco traz uma implicagdo: a pessoa que deveria
desenvolver uma trabalho de bibliotecaria, precisa realizar varias atividades ao mesmo
tempo. Em algumas escolas, isso ¢ usado como argumento para que seja definido um dia da
semana para que cada turma possa pegar ou devolver livros. Uma outra questao ¢ que as
escolas da Rede ndo contam com bibliotecarios profissionais; algumas pessoas que estdo
atendendo nas bibliotecas receberam treinamento para atuar nessa fun¢do, mas nem todos
que receberam tal treinamento continuam nas bibliotecas. Muitos atendentes ndo receberam
formag¢do nenhuma. Esse cargo tem sido geralmente ocupado por professores que assinam
contratos temporarios para um periodo extra ou por funcionarios em desvio de funcdo. Isso
acarreta uma rotatividade muito grande desses profissionais e faz com que as escolas,
geralmente, ndo tenham quem se ocupe da biblioteca no inicio ou mesmo no decorrer do
ano letivo.

Entretanto, apesar dessas dificuldades apontadas, os professores entrevistados
atribuem a essas atividades de leitura um papel de destaque. Aqueles que conseguem construir
com seus alunos uma relagdo mais instigadora com a palavra escrita descrevem esses
momentos como sendo de grande proveito e de entrega ao jogo da leitura. E o que se pode

notar pelas respostas das professoras abaixo.

Foram feitos trabalhos de leitura, de reconto oral e escrito, de teatraliza¢gdo. Monto
varios grupos de teatro nas salas, depois fazemos juri com os proprios alunos para
eles escolherem os melhores a representar cada personagem. Com os escolhidos
montamos o teatro para apresentacdo para a escola. Com os livros do Monteiro
Lobato fizemos outros livros e construimos pecas de vestuario dos personagens,
como por exemplo, a peruca da Emilia (professora Nadia, escola A).
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Nos temos livros na biblioteca, mas a biblioteca, no momento, esta sem atendente,
temos também o cantinho da leitura na sala de aula. Entdo o que eu tento fazer? Eu
tento trabalhar os textos do livro, de jornais, fago circulo de contadores de historia
adaptado a realidade da sala de aula. Na sexta—feira eles levam os livros para casa e
na segunda devolvem. Tem aluno que pede para ficar mais tempo com o livro, as
vezes a mae ou a avo também querem 1é-lo (professora Oneide, escola G).

Um fato para o qual ja foi chamada a aten¢@o no capitulo anterior foi o baixo grau
de exigéncia que se coloca para o desempenho escolar dos alunos do ciclo. Isso fica
evidente no objetivo: escrever com um minimo de clareza e coeréncia estabelecido nas
diretrizes curriculares aprovadas para o periodo 2001/2004, pela Secretaria Municipal de
Educagdo. Esse ponto ¢ aqui retomado para registrar como essa postura permeia a agao
pedagdgica do professor. Dela talvez advenha a pouca expectativa que os professores
entrevistados apresentaram com relagcdo ao desenvolvimento cognitivo de seus alunos. Em
variados momentos das falas desses professores transparece a convic¢do de que essas
criancas ¢ adolescentes estdo aquém do que seria esperado para tal periodo de
escolarizagao.

Alguns professores, por sua vez, parecem ter assumido esse fato como natural,
ndo lhes restando outra op¢ao que nao se conformarem ao que chamam de ‘realidade do
aluno’. Parece estar sendo criado entre esses professores um consenso de que os alunos
aprendem cada dia menos e, em conseqiiéncia, podem ensinar cada dia menos. “O ciclo
nivela os alunos por baixo” — comentou a coordenadora da escola B, ao falar das
orienta¢des que recebera de sua Unidade Regional’’. Na escola F, por exemplo, os alunos
de uma turma foram considerados incapazes de trabalhar com o livro didatico adotado
pela escola e, em virtude disso, a professora trabalhava com eles textos e atividades
copiados de outros livros considerados mais faceis. Muitas vezes, esses textos com seus

respectivos exercicios eram passados no quadro.

37 A coordenadora em questdo relatou uma reunido que a escola teve com o diretor de sua Unidade Regional o
qual lhes dizia que deviam relativizar a importancia dos conteudos. Argumentava ele que tais contetidos s6 t€m
utilidade em fungdo de vestibulares e que, como os alunos da escola ndo eram potencialmente alunos de
vestibular, que ndo havia vagas na faculdade para todos, que ndo havia empregos para todos e que o futuro
daqueles alunos seria realizar trabalho bragal, ndo havia razdo para se preocuparem com esses conteudos que
excluem os alunos da escola. A preocupagdo da escola deveria ser a formagao humana dessas criangas.
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Os ciclos parecem estar instaurando uma teoria da caréncia cultural®® as avessas. Ndo
se trata mais de procurar mecanismos que compensem as deficiéncias culturais que
supostamente o aluno traz ao ingressar na escola (PATTO,1996), mas de fazer que a escola
assuma a condicdo de defasagem cultural do aluno e ndo lhe impinja maiores exigéncias.
Como se faz isso no ciclo? No que se refere as diretrizes da proposta, isso ¢ feito
questionando os conteudo disciplinares, transferindo para esses contetidos e para o modelo de
avaliacdo a causa do fracasso escolar dos alunos da escola publica. No que se refere a agdo do
professor isso se faz pela opcao de realizar atividades que exijam menor esfor¢o cognitivo dos
alunos. Ao relatarem como realizam atividades no ensino de lingua materna, a preocupagao de

se adaptar a essa presumivel (in)capacidade dos alunos revela-se na fala dos professores:

Tem o cantinho da leitura, a gente escolhe antes e leva pra sala. A gente leva pra
sala e deixa espalhado na mesa. Sao livro curtos que eles léem rapido, alguns nao
1€em. Depois eles levantam dados do livro, fazem uma pequena ficha (grifo
nosso) (professora Gilda, escola E).

Geralmente a gente tira um tempo, este ano a coordenagdo deixou mais livre,
normalmente no final da aula, por volta de dez e meia, a gente leva livros e gibis
para a sala de aula e cada aluno escolhe o que quer ler, fazemos isso mais ou
menos duas vezes por semana com os livros do Cantinho. Vamos trabalhar
também mandando livros para casa, os livros enviados pelo MEC. Trabalhamos
com o almanaque, peco aos alunos para recontarem historias... textos
pequenos, é claro. Eu deixo eles escolherem e contarem pros colegas o que
leram, mas pro outro semestre vou comecar a cobrar (grifo nosso) (professora
Helena, escola F).

Foi pedido para trabalhar de forma mais lidica, porque o aluno precisa estar
mais interessado. Quando eu quero que eles produzam um texto, a gente Ié textos
menores, as vezes, historias em quadrinhos (grifo nosso) (professora Fatima,
escola E).

Eu acho que ¢ importante, mas tem coisa que eu priorizo mais por causa das
dificuldades que os alunos tém de compreender essas coisas. Agora a gramatica
ndo tem tanta dificuldade, eu trabalho a gramatica, s6 que de uma forma mais
light (grifo nosso) (professora Laura, escola F).

** Segundo Patto (1996, p.94) a teoria da caréncia cultural ganhou forca no Brasil na década de setenta, por meio
dela se tentava explicar os motivos do fracasso das criangas pobres na escola. Diz a autora que “A aceitagdo que
esta explicacdo do fracasso escolar das criangas das classes subalternas encontrou no Brasil nos anos setenta ¢é
compreensivel por varios motivos: continha uma visdo de sociedade ndo-negadora do capitalismo; atendia aos
requisitos da producdo cientifica [...] vinha de encontro a crengas arraigadas na cultura brasileira a respeito da
incapacidade de pobres. Negros e mesticos; [...] finalmente, ao ressaltar a pobreza e suas mazelas atraiu a
atencdo exatamente dos educadores mais sensiveis ao problema das desigualdades sociais mas pouco
instrumentados teoricamente, em decorréncia das lacunas de sua formag@o intelectual, para fazer a critica deste
discurso ideoldgico”.
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¢ A escrita

No que se refere a atividades com a escrita ¢ possivel encontrar, entre os
entrevistados, influéncias das trés concepgoes de linguagem, anteriormente descritas. Entre os
professores que tém formacdo na drea de Letras ¢ mais comum encontrar referéncias as
posicdes ligadas as teorias interacionistas, mas estas vém acompanhadas também pela
preocupagdo com o conhecimento da descricdo da lingua. Desta forma, os professores se
declaram preocupados com que o texto seja o eixo articulador do ensino de lingua materna,
entretanto, preocupam-se também com que os alunos conhegam a estrutura da lingua. Alguns
pedagogos também declararam semelhante preocupacdo. Abaixo alguns exemplos do que foi
exposto, os professores assim avaliam a importancia que as atividades com a produgao escrita

tém para seus alunos:

Para perceber como o aluno pensa e ver como esta a coeréncia, coesdo, logicidade,
comego, meio, fim, ortografia. Essas atividades podem levar o aluno a ser sujeito
do conhecimento, o aluno vé que o texto é dele, que os conceitos sdo dele
(professora Beatriz, escola B).

Sdo importantes para o alunos melhorar a clareza das idéias escritas, desenvolver
melhor suas idéias, sua argumentagdo, nogdo de causa e conseqiiéncia e também
para ele saber se comunicar, saber colocar no papel o pensamento que ele tem
(professora Cecilia, escola C).

Para mim a escrita ¢ muito importante para que o aluno possa passar a mensagem
dele, para isso € preciso que ele escreva com coeréncia, com coesdo, com corre¢ao
ortografica. Ja trabalhamos narragdo ¢ descricdo e textos como charges e cartuns
(professora Estela, escola D).

Uma acentuada preocupagao com a corre¢ao formal do texto, a qual caracterizava o
ensino de lingua materna quando este tinha por referéncia as orientagdes da gramadtica
tradicional, foi demonstrada por alguns professores que nio tém formagao na area. E possivel
que a auséncia de estudos mais aprofundados sobre questdes de linguagem seja preponderante
para tal forma de pensar o ensino de Lingua Portuguesa e as atividades de producao escrita.
Quando os professores entrevistados se referem a correcdo na escrita, seu campo de
preocupagdes €, acima de tudo, a questdo ortografica. Os erros de grafia para a maioria desses
professores configura-se no mais grave defeito que um texto pode ter. Com a palavra os

professores:
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Vejo que, se ele escreve, ele vai conseguir expor, ele vai demonstrar o
conhecimento que ele absorveu, que ele adquiriu. Para o aluno poder diferenciar a
linguagem oral da escrita e conseguir perceber o erro e tentar corrigir ( professora
Fatima, escola E).

E muito importante o aluno escrever de forma correta, com clareza. Eles vo usar a
escrita correta sempre na vida. Eles vao usar o computador, mas o computador tem
que ser direcionado. Eu acho muito importante a escrita correta (professora Gilda,
escola E).

Primeiro eu vejo a questdo do vestibular, eu valorizo muito a producgdo de texto, a
redac@o. Os alunos tém uma dificuldade muito grande de ortografia. Por exemplo,
dificuldade de escrever e separar silabas de palavras como advogado, e eu sei que
isso vai para a vida toda, mas tem que ser trabalhado (professora lara, escola D).

Para mim a escrita é de fundamental importancia, quanto mais o aluno escreve
mais ela internaliza a forma correta de escrever as palavras (professora Joana,
escola D).

A preocupagdo com que os alunos possam escrever diferentes tipos de textos ¢
igualmente explicitada pela maioria dos professores entrevistados. Outra questdo explicitada:
os professores consideram a leitura de textos e, a partir desta, o trabalho com a oralidade de
fundamental importancia para o bom desempenho da produgao escrita. E o que se pode ler nas

respostas abaixo.

Parto de textos, faco debates, deixo os alunos falarem, depois pego para eles
colocarem no papel. Nao sdo todos, mas t€ém alunos que gostam de escrever, pedem
até para escrever. Geralmente todos os textos que ddo uma discussdo boa sdo
usados para produgdo (professora Beatriz, escola B).

Nos trabalhamos com relatoérios, com producdo de textos, com analise do texto; de
forma que va induzindo o aluno a pensar. Quando trabalho com video, primeiro
trabalho a parte oral e depois passo para o texto escrito. Quando trabalho com
textos eu procuro fazer isso de forma que leve o aluno a criar, sem impor uma
forma tinica, preestabelecida (professora Oneide, escola G).

¢ A andlise lingiiistica

Como foi discutido no capitulo anterior, cada reforma educativa que se sucede, no
ensino brasileiro, faz-se sobre os escombros da reforma anterior. As que ocorreram no ensino
de lingua materna nao fogem a regra. E inquestionavel a contribuicdo que os estudos

realizados na éarea de linguagem trouxeram para o ensino de lingua materna, a partir da década
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de setenta. Entretanto, a radicalizacdo das criticas a modelos e padrdes de ensino anteriores,
muitas vezes, levam a equivocos que geram resultados nem sempre desejados.

O aspecto que recebeu as mais duras criticas ao longo dessas reformas foi o ensino
da gramatica. E certo que, antes que tais criticas pudessem ser elaboradas, atividades sobre a
descricdo e a normatizacao da lingua padrdo se impunham ao ensino da lingua materna.
Pesquisas como as realizadas por Ilari (1999), Batista (2001), Geraldi (2003) e Possenti
(2000) denunciam o espaco privilegiado que os estudos gramaticais ocupavam na sala de aula.
Essa mesma afirmacdo também foi formulada por Orlandi (1986, pp.67,68). Conclui a autora
que, embora as novas linhas da lingiiistica tenham ampliado seus espagos, “a primeira dessas
linhas — a formalista-logicista — ainda ¢ dominante na lingiiistica e continua a exercer uma
influéncia sobre as outras”.

Muitas vezes, essas discussdes alcancam a escola e acabam tendo como foco apenas
a negacao do ensino de gramatica, acusando-o de ser a causa do pouco éxito dos alunos nessa
disciplina. Os Parametros Curriculares Nacionais terceiro e quarto ciclos Lingua Portuguesa
(1998, p.18) também assumem essa critica, no entanto, colocam essa problematica nos
seguintes termos: “tem-se discutido se ha ou ndo necessidade de ensinar gramatica. Mas essa
¢ uma falsa questdo: a questao verdadeira € o que, para que € como ensina-la”.

A fala da professora abaixo ¢ representativa de como essas discussdes podem chegar
as escolas de forma deturpada ou serem mal interpretadas pelos professores por falta de

conhecimentos mais consistentes a respeito delas:

Priorizo a leitura e a escrita, principalmente, porque o nosso aluno esta muito
defasado nesta area, e a compreensdo de textos porque tem aluno que 1€ mas nao
entende. Nos sabemos que a gramatica foi abolida praticamente, mas, as vezes, €
preciso trabalhar isso separadamente (Professora Estela, escola D).

Ao contrario dessa professora, o que se constata € que muitos professores
reproduzem esse discurso da negagdo da importancia da gramadtica, quando perguntados
diretamente sobre o assunto, mas quando falam mais livremente de sua acao pedagdgica, esse
discurso se revela ndo tdo verdadeiro. Foi perguntado aos professores: Que importancia vocé
atribui as atividades de analise lingiiistica? Alguns, nas respostas dadas, afirmam que os
conteudos ligados & analise do uso da linguagem, aos aspectos gramaticais do texto, sdo
considerados contetidos dispensaveis ou pouco importantes dentro da proposta de ciclos de

desenvolvimento humano:
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Nao hé uma énfase neste aspecto, o objetivo maior ndo ¢ este. (professora Ana,
escola A).

Fica por conta da outra professora (professor Danilo, escola C).
Nao ha énfase nesta parte (professora Fatima, escola E).

Nao tenho me prendido muito nisso ndo (professora Gilda, escola E).

r

Eu acho que ¢ importante, mas tem coisa que eu priorizo mais por causa das
dificuldades que os alunos tém de compreender essas coisas, a compreensao e
produgdo de textos, por exemplo, (professora Laura, escola F).

Alguns desses entrevistado disseram nao saber o que significava andlise lingiiistica e,
apos serem esclarecidos do seu significado, disseram ndo fazer a analise da linguagem
utilizada nos textos que léem com os alunos, ¢ interessante notar que, no quadro 01 —
conteudos priorizados nas turmas F, trés dos professores acima declaram priorizar a gramatica
e uma delas citou um estudo de ortografia como uma das atividades mais positivas que
realizou com sua turma.

Uma menor parte desses professores consegue ver os estudos de andlise lingiiistica
como possiveis aliados. Nesse aspecto eles agem em conformidade com os PCNs (1998, p.17)
que declaram: “o planejamento de situacdes didaticas deve possibilitar a reflexdo sobre os
diferentes recursos expressivos utilizados pelo produtor/autor do texto com o intuito de
coloca-los a disposi¢do ativa dos alunos”. Esses professores atentam para o fato de que a

reflexao sobre o uso da linguagem e o estudo dos aspectos gramaticais do texto podem ajudar

o aluno a realizar leituras mais proficuas:

Essas atividades sdo importantes na medida que dao subsidios a produgdo de textos
dos alunos, que o ajudam a escrever melhor (professora Beatriz, escola B).

Olha, quando eu tinha s6 magistério ¢ depois com a pedagogia eu trabalhava muito
presa a gramatica de forma solta, fora de contexto. Hoje eu acho isso muito dificil
porque as palavras mudam conforme o lugar que ocupam no texto, entdo eu tento
trabalhar a gramadtica viva. Eu sei que, as vezes, ainda fico muito presa porque essa
forma de trabalhar parece ficar mais perto, mais facil para o aluno. Mas quando a
gente consegue fazer diferente a gente vé que ¢ muito melhor para o aluno perceber
a relatividade da lingua, ele v€, por exemplo, que uma mesma palavra pode ser
substantivo ou adjetivo (professora Oneide, escola G).

Para um terceiro grupo a preocupacdo maior ¢ com o fato de que os alunos escrevam
sem erros de grafia. Para este grupo, os estudos de andlise lingiiistica sdo, muitas vezes,

reduzidos ao estudo de convengdes ortograficas:
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Eu acho isso muito importante, na medida do possivel vou chamando atencdo deles
para esses erros, por exemplo: escrever por isso emendado, explico que depois do
ponto final eles devem colocar letras maiusculas e ndo mintsculas como muitos
fazem e outros erros desse género (professora lara, escola D).

Também tem sua importancia. Se os alunos ndao conhecem as convengdes ortograficas,
fica dificil entender o que eles escrevem. Por exemplo, outro dia ensinei para os
alunos por que se escreve M antes de P e de B, tem um motivo para isso. Acho que
¢ tdo importante quanto a leitura e a escrita (professora Estela, escola D).

Em uma das escolas onde realizamos esta pesquisa, os professores levantaram, no
inicio do ano letivo, uma relagdo de contetdos a qual chamaram de curriculo minimo. Nessa o
que se pode ver ¢, acima de tudo, uma extensa listagem de topicos de descricdo gramatical,
com énfase na morfologia e nas regras ortograficas. Todas as professores que trabalham
Lingua Portuguesa com as turmas F tinham esse curriculo minimo anexado em seus cadernos

de planejamento, por sinal bem elaborados.

Quadro do curriculo minimo/2003 elaborado pelas professoras da escola D

Geral | Ortografia
Alfabeto (maiuscula e mintscula) R inicial, R brando, R dobrado

Palavrascom K, WeY

Silabas (classificacdo quanto ao niimero)

Encontros vocalicos
Encontros consonantais
Digrafos

Tonicidade
Acentuacao

Pontuagdo (sinais)
Substantivos

Género do substantivo

Numero do substantivo

Grau do substantivo
Artigos

Adjetivos

Numeral

Pronomes

Verbos (tempos, modos, conjugagoes,
formas nominais, auxiliares, por)

Advérbios
Preposicdo
Interjeicdo
Conjung¢éo
Sujeito e predicado

Palavras com S inicial e depois de consoante
Palavras com Z ¢ S com som de Z

Palavras com S ou Z finais

Palavras com C ¢ S dobrado

Palavras com CE, CI, C

Palavras com CH, LH, NH

Palavras com H inicial

Palavras com GE GI, JE, JI

Palavras com L ou U

Palavras com M antes de P ¢ B ¢ N antes de
outras consoantes.

Palavras com GU, QU/ GUA, GUO, GUAO ¢
QUA. QUO, QUAO

Palavras com NS

Emprego dos porqués

Grafia do traz, atras, mal e mau

Palavras com X e CH

Uso do mas e do mais

Verbos Terminados em AO e AM

Palavras com X comsomde S,CSeZ
Palavras com XC e SC

Quadro 02. Fonte: entrevista com os professores.
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Outro dado ¢ que essas professoras consideram importante trabalhar com exercicios
de descricdo gramatical, mas como o livro adotado pela escola ndo traz essa forma de
atividades na propor¢ao que elas consideram necessaria, as professoras buscam esse tipo de
exercicios em livros mais antigos e reproduzem essas atividades no mimeografo ou as passam
no quadro-de-giz. Nao ¢ essa, no entanto, a perspectiva tracada para o ensino de Lingua
Portuguesa que se encontra registrada no Projeto Pedagdgico da referida escola. O referido

documento afirma:

A construcdo de conhecimentos elaborados sobre a lingua nas suas
diversas formas, terd como ponto de consideragdo os conhecimentos ja adquiridos
pelos alunos, utilizando como metodologia basica a utilizagdo de variados tipos de
textos orais e escritos, considerando as diferentes situagdes de uso da linguagem.

O trabalho com leitura, interpretagdo e produgdo de textos, fara parte de
outras areas do conhecimento, promovendo assim, o desenvolvimento lingiiistico
do aluno, no sentido de formar leitores, autores de textos autdbnomos, capazes de se
posicionar perante o0 mundo (Projeto Pedagogico, Escola D).

A contradicdo que se explicita no trabalho pedagédgico desenvolvido nessa escola,
ndo ¢ por certo uma exclusividade dela, Barbosa (2001, p.159) argumenta que contradi¢des
desse género sdo bastante freqiientes e elas ocorrem principalmente porque, para os
professores, “muitas vezes, ¢ até relativamente facil estabelecer ou aceitar certos principios
teoricos. O dificil ¢ retirar disso todas as conseqiiéncias possiveis e implementar uma pratica
consistente e coerente com 0s pressupostos assumidos”.

A ortografia estava presente também no centro das preocupagdes de uma outra escola
participante da pesquisa. Segundo declarou a diretora da escola E, ao ser entrevistada, a escola
chegou a conclusdo, apds o conselho de ciclo, que o problema maior que enfrentavam era o
mau desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa. Declarou também que esse assunto seria
discutido na préxima reunido de planejamento coletivo a ser realizado na sexta-feira. Durante
praticamente todo o periodo da reunido de planejamento coletivo realizado naquela semana os
professores do ciclo II discutiram essa questdo. Como se pode ver abaixo, também ali
atribuiam ao pouco estudo da ortografia a causa das deficiéncia de escrita dos alunos e

propunham formas de sanar tais deficiéncias:

[...] Passou-se entdo a discutir o reagrupamento para sanar a principal dificuldade
dos alunos detectada no conselho do ciclo II: leitura e escrita. Avaliou-se que o
trabalho realizado no primeiro trimestre foi regular. Uma professora disse que a
leitura deles ‘esta lenta’ e que ‘a producdo estd um caos’. A professora de artes,
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que também trabalha Lingua portuguesa com todos os alunos do ciclo II, disse que
achava que deveria discutir oralmente os textos com os alunos. Ela disse que
percebia que eles estavam cansados de escrever relatorios e mesmo aqueles que
ndo tinham dificuldade estavam se recusando a escrever e que, por isso, ela queria
trabalhar mais com a oralidade naquele trimestre. Em fungao disso, ela sugeriu que
as oficinas de reagrupamento se dividissem em atividades de oralidade e raciocinio
logico, queixou-se de que os alunos ndo sabiam ouvir os colegas. Outra professora
(uma pedagoga), sugeriu que o reagrupamento deveria privilegiar o estudo de
ortografia porque esse era o problema mais sério. Segundo ela, os alunos cometem
erros primarios de grafia, inclusive, que eles pareciam estar piores que os alunos do
ciclo I[...]Duas professoras (dentre elas a professora de Artes que também trabalha
Lingua Portuguesa) queixaram-se do tracado da letra de alguns alunos na qual,
disseram, n3o se podia distinguir o M do N por exemplo|...]A professora de
Matematica alegou que achava dificil e pouco produtivo, que ela trabalhasse com
ortografia, achava que o trabalho ndo teria boa qualidade. Alguns discordaram e
disseram que ortografia, para trabalhar com aqueles alunos, todas elas sabiam.
Alguns n3o se manifestaram. Uma pedagoga sugeriu que a professora de
matematica trabalhasse, nestas oficinas, o uso do G ou J, do S ou C, por exemplo.
Ficou entdo definido que o tema do reagrupamento seria mesmo apenas ortografia.
Foi resolvido que os alunos seriam todos divididos em trés grupos: alunos com
muita dificuldade, com média dificuldade, e aqueles com menos dificuldade.
Propds-se que fossem feitas seis semanas de reagrupamento ¢ que ele deveria
terminar antes da festa junina e que o més de agosto deveria ser reservado para
trabalhar o folclore, pois havia muita coisa importante para ser trabalhado naquele
periodo (extraido do relatério de visita realizada pela pesquisadora durante uma
reunido de planejamento da escola E).

A preocupacdo exacerbada com a ortografia parece estar relacionada com o fato de
ela se constituir na parte mais visivel do texto (POSSENTI, 2001), naquilo que pode mais
facilmente ser observado por qualquer professor, mesmo por aqueles que ndo tém um
conhecimento mais consistente dos outros aspectos lingiiistico que podem ser priorizados,
quando o objetivo ¢ ajudar o aluno a escrever melhor. Esse fato ganha uma dimensdo
especifica nas escolas dos ciclos. E quase sempre as questdes de ortografia que os professores
de maneira geral — e em especial os que niao tém formacdo na area de linguagem — fazem
referéncia quando dizem que os alunos estdo indo de um ciclo para o outro sem saber
escrever.

Nao se esta defendendo aqui que a preocupag@o com o uso da grafia correta ndo deva
ser considerada como importante quando os professores fazem seu planejamento para
trabalhar o ensino da lingua, que eles ndo devam trabalhar esses desvios, que ndo devam
corrigi-los com seus alunos; a questdo que se deve formular ¢ outra. Se a grande deficiéncia
dos alunos, como bem diagnosticaram esses professores, ¢ na leitura e na escrita, ela serd
sanada com a repeticdo de exercicios de ortografia? Ha uma diferenga muito grande entre

essas duas posturas pedagogicas: partir das deficiéncias de um texto produzido e trabalhar
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nele, entre outros aspectos da linguagem, o uso correto da grafia, e partir de exercicios de
ortografia para ensinar o aluno a ler, interpretar e produzir textos. Essas questdes, no entanto,
ndo tém sido consideradas relevantes na atual politica educacional tracada pela Rede
Municipal de Ensino de Goidnia. Nao se discute, por exemplo, que conhecimentos os
professores que atuam no ciclo II tém (ou precisariam ter) para se tornarem professores de
Lingua Portuguesa, como esta ocorrendo.

Nao se pode atribuir a organizacdo de ciclos a causa das dificuldades que os
professores entrevistados dizem encontrar nos seus alunos, nem seria verdadeiro afirmar que
elas se restringem ao municipio de Goiadnia. As dificuldades encontradas pelos alunos para
uma real inser¢do no universo da cultura letrada, das praticas efetivas de leitura e escrita,
afirma Soares (2002,) ¢ uma questdo nacional, como bem comprovam as avaliagdes do
SAEB, Sistema de Avaliagdo do Ensino Bésico e do PISA, Programa Internacional de
Avaliagdo do Estudante. Essa evidéncia, argumenta a autora, ndo pode ser ignorada no atual
estagio da organizagao social; por ela passa “o pleno exercicio da cidadania”(Op.cit. p.19).
A politica tragada pela Secretaria Municipal de Educagdo, no entanto, ao negligenciar tais
questdes, parece considerar que essa ¢ uma preocupacao menor ou que ela estaria resolvida a
medida que o professor ¢ a escola trocassem a seriacdo pelos ciclos; a medida que se
mudassem a forma de organizagdo da escola e forma de registrar a avaliagdo dos alunos.

Mas se as escolas constatam que os alunos estdo com tamanha dificuldade na leitura,
compreensdo e produg¢do de textos, o que elas estdo fazendo para buscar sanar tais
dificuldades? Em que a organizagdo em ciclos tem podido ajudar no enfrentamento dessas
questdes? Como os professores de Lingua Portuguesa avaliam o resultado do trabalho que
estdo realizando no ciclo II? Como estdo percebendo e avaliando o desempenho dos alunos

nesse contexto? E o que serd discutido no préoximo capitulo.
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CAPITULO 111

O TRABALHO PEDAGOGICO NO CICLO II: AVANCOS NO ENSINO
DE LINGUA MATERNA?

Parte-se, entdo, do pressuposto de que a escola publica faz sentido a medida que consiga
realizar seu trabalho especifico, de conhecimento e de ampliagdo de horizontes, de
compreensdo de mundo. Dai a necessidade de esclarecer como o conhecimento ¢
distribuido na escola (Sampaio, 1998, p.22).

Nos dois capitulos anteriores foram descritos o que sdo os ciclos de formagao, sua
historia, trajetoria, seus fundamentos e as teorias que t€ém fundamentado as politicas para o
ensino de Lingua Portuguesa nas escolas brasileiras. Foi narrado, no capitulo primeiro, como
se deu a implantagdo dos ciclos nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Goiania e como
as escolas pesquisadas os tém vivenciado ao longo desses anos, desde sua implantacdo em
1998. No segundo capitulo, a discussao teve como eixo as matrizes teoricas que tém dado
sustentacdo as politicas para o ensino da lingua materna. Foi evidenciado, por meio das
entrevistas com professores que trabalham a disciplina Lingua Portuguesa no terceiro periodo
— turmas F — do ciclo II, em que medida essas orientagdes tedricas relativas a organizagao por
ciclos e ao ensino de lingua materna sdo incorporadas ao trabalho desses professores; em que
medida esses profissionais conseguiram ou ndo delas se apropriar e como elas interferem na

acdo pedagogica dos profissionais entrevistados.
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Uma das questdes que se discutiu nos dois capitulos anteriores ¢ que ha um fosso
entre o que geralmente propdem as reformas de ensino no Brasil e a apropriacdo que os
professores tém podido fazer delas. As teorias que fundamentam tais propostas se sucedem
e os professores precisam incorpora-las, mesmo sem compreendé-las ou aceita-las. Nesse
movimento, ocorre que os professores, distantes do contexto socio, politico e cultural em que
essa produgao intelectual foi elaborada, passam apenas a reproduzir os chavdes de tais teorias
sem, contudo, conseguir fazer delas uma referéncia solida para sua acdo pedagogica. Com os
ciclos, mais uma vez, os professores sdo colocados frente a um universo de teorias que lhes
sdo estranhas: transversalidade, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, projetos, entre
outras.

Nesse terceiro capitulo, essa discussdo iniciada nos capitulos anteriores prosseguird
enfocando mais especificamente como essas teorias® que ddo sustentagdo aos ciclos de
desenvolvimento humano se fazem presentes na agdo do professor que trabalha com Lingua
Portuguesa no ciclo II. As discussdes desencadeadas nesse capitulo buscarao ainda apreender
se as escolas pesquisadas estdo conseguindo viabilizar um trabalho coletivo que desenvolva
acOes de ensino interdisciplinares e/ou transdisciplinares e se a pedagogia de projetos integra
a acdo pedagogica desses professores como orienta a proposta dos ciclos. E, por fim,
apreender que avaliacdo o professor faz dos ciclos de formacao, do ensino de lingua materna
dentro dessa forma de organiza¢do e do desempenho dos alunos que se encontram nas turmas

F, etapa final do ciclo II.

3.1 A Organizacao do Curriculo

3.1.1 Transversalidade, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade

Uma das primeiras constatagdes que podem ser feitas em relagdo a organizacao por
ciclos de desenvolvimento humano ¢ que ela traz uma complexiza¢do e uma burocratiza¢ao
crescentes ao trabalho pedagdgico e a organizacao da escola. No que se refere a organizagao
curricular, por exemplo, antes a escola cumpria um curriculo determinado, centrado em

conteudos preestabelecidos, agora deve construir ela mesma aquele que considerar adequado

39 Tais teorias ndo constituem, de fato, uma novidade, Fazenda (1994), reconstitui a historia dos estudos
interdisciplinares nas trés tltimas décadas do século XX e faz a seguinte divisdo didatica de seu percurso: anos
setenta, estudos e pesquisas de base filosofica; década de oitenta, base socioldgica ¢ anos noventa, base
antropologica. A autora defende ainda que ndo existe uma Unica teoria sobre a interdisciplinaridade, que a
compreensdo dessa linha tedrica deve ser buscada no proprio percurso de quem se dispde a estuda-la.
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as necessidades globais de seus alunos; antes eram privilegiados os aspectos cognitivos, agora
todas as dimensoes do educando devem ser igualmente contempladas. Nessa forma de
organizagdo, afirmam documentos da Secretaria Municipal de Educag¢ao, a elaboragdo de um
curriculo "deve objetivar a¢des que possibilitem o desenvolvimento do individuo em todas as
suas dimensdes: fisicas, psiquicas, cognitivas, afetiva, social e estética” (GOIANIA/ SME,
2003, p.6).

O referido documento afirma ainda que ¢ de fundamental importancia que a
construcdo desse curriculo tenha como principio a realizagdo de um trabalho pedagoégico
coletivo®. Como fazer tudo isso? A Secretaria Municipal de Educagdo reconhece a
complexidade e as dificuldades relativas a esse empreendimento, porém, aponta-o como uma
meta imprescindivel e possivel de ser alcancada, desde que os professores abandonem a
logica que norteava o trabalho pedagogico realizado na escola seriada; logica essa que,
sedimentada em um paradigma racionalista, resulta em um saber fragmentado. A Secretaria
aposta em uma ‘nova racionalidade’ possivel.

Esta deve ter como ponto de partida a superacdo do conhecimento disciplinar e
apontar para a constru¢cdo de um novo curriculo que tenha como eixo a transversalidade, a
interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade. Nessa ‘nova racionalidade’; os conhecimentos
trabalhados na escola ganhariam, segundo as palavras de Ferreira e Moura (2002, p.04),
uma “dimensdo globalizadora, ancorando-se em um novo paradigma sistémico, conhecido
também por complexo, ecoldgico, global, que vem contrapor-se as insuficiéncias do
paradigma mecanicista”.

Em que consistem essas trés concepcdes que se encontram tdo em moda:
transversalidade, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade? Em que medida tais concepgdes
se fazem presentes na acdo do professor? Nas diretrizes para a formagdo e para a atuacido dos
professores da educacao basica, aprovadas pelo Ministério da Educagdo e Cultura, a partir da
década de noventa, essas questdes sao evidenciadas. Como indicam Ferreira e Moura
(Op.cit.), o eixo transversalidade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade passou a ser a
base da Proposta de Diretrizes para a Formacgao Inicial de Professores da Educagdo Bésica,

aprovada em 2001.

% Reconhecendo que o curriculo é sempre um recorte intencional de certos saberes, a Secretaria defende a
construg@o de um curriculo que seja “feito a partir das concepgdes de homem e de sociedade que estruturam a
vida cultural de cada grupo e a sua relagdo com outros grupos. E esse conhecimento humano terd como
referéncia, além do conhecimento formal sistematizado pelas ciéncias, ou filosofias, ou que a chamada cultura
escolar elaborou a partir de postulados; aqueles conhecimentos que permeiam, em geral, o convivio social, o
saber popular e sua riqueza fomentadora” (GOIANIA/SME , 2003, P.6).
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Por sua vez, os Parametros Curriculares Nacionais, aprovados em 1998, mantiveram
o eixo disciplinar mas apontaram a necessidade de que se busque a interdisciplinaridade e de
que se tornem os contetidos escolares mais proximos dos temas atuais, da realidade e das
necessidades dos educandos, por meio dos temas transversais.

Ousando mais, o Projeto Escola Para o Século XXI, afirma a necessidade de ir além
da interdisciplinaridade e atingir o seu estdgio mais evoluido: a transdisciplinaridade. Nos
diversos documentos elaborados pela Secretaria Municipal de Educagdo, ao longo desses seis
anos de ciclos em Goiania, as referéncias a essas trés concepgdes, usadas muitas vezes de
forma indistinta, repetem-se. Afirma-se em tais documentos que, apos a implantacdo dos
ciclos em 1998, essas concepgdes devem passar a dirigir a agao pedagogica dos professores.

Os Parametros Curriculares Nacionais, estabelecem a seguinte distingdo entre os

conceitos de interdisciplinaridade e transversalidade:

Ambas apontam a complexidade do real e a necessidade de considerar a teia de
relagdes entre diferentes e contraditorios aspectos. Mas diferem uma da outra, uma
vez que a interdisciplinaridade refere-se a uma abordagem epistemologica dos
objetos de conhecimento, enquanto a transversalidade diz respeito principalmente a
dimensdo da didatica (BRASIL/PCN - temas transversais, 3° e 4° ciclos, 1998,
p-30).

Ferreira ¢ Moura (2002, p.04) véem uma relagdo de complementaridade entre esses
trés termos e defendem que a adogdo da concepcdo de transversalidade desemboca,
conseqiientemente, nas outras duas: “Educar na transversalidade ¢ educar na complexidade,
transversalizar o conteudo escolar implica em interdisciplinarizar o conhecimento escolar e
adotar uma concepc¢ao transdisciplinar do curriculo”. Hernandez (1998) defende a tese de que
a transdisciplinaridade ¢ a inica concepg¢ao de organizacao do curriculo escolar capaz de levar
o aluno a apreender o objeto do conhecimento em uma dimensao globalizadora.

Ha diferentes formas de compreender o que ¢ transversalidade. A concepgdo
utilizada pelos Parametros Curriculares Nacionais afirmam que os conteudos disciplinares
tradicionais formam o eixo do sistema educacional. Esse eixo, composto pelas diversas
disciplinas, deve ser perpassado transversalmente por temas — relativos a ética, pluralidade
cultural, meio ambiente, saide e sexualidade — que sdo mais proximos do cotidiano da
sociedade em que se insere a escola. Nessa concep¢do, mantém-se as disciplinas, mas seus
conteudos devem ser empregnados com esses temas transversais. Transversalidade, nessa

acepgao €, portanto, uma perspectiva didatica a ser adotada pelos professores.
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O que se coloca na berlinda, em todas essas mudangas de perspectiva da organizagao
curricular, ¢ o conhecimento disciplinar. Veiga Neto (1995) problematiza esse movimento que
defende a interdisciplinaridade. Para ele, a ado¢do de um curriculo interdisciplinar ¢ um
equivoco que se pode tornar um problema. Duas acepgdes desse termo, diz o autor (Op.cit.,
p.146), t€ém sido mais usadas na literatura pedagogica brasileira “a primeira entende a
interdisciplinaridade como a interagao entre duas ou mais disciplinas”. Haveria ai uma
hierarquia e uma intensidade de trocas entre os professores e um grau de integracdo real entre
as disciplinas. “A segunda acepc¢do entende a interdisciplinaridade como uma colaboragdo ou
troca entre as disciplinas”; estas manteriam uma relacao de reciprocidade, de trabalho mutuo.
O primeiro conceito se fundamenta numa dimensdo epistemoldgica, o segundo numa
dimensdo volitiva, ou seja, que tem por base a vontade de realizar uma dada agdo. Essa ¢ a
acepcao defendida, por exemplo, por Fazenda (2002, p.207), essa autora concebe a
interdisciplinaridade “como uma atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento”.

A interdisciplinaridade ¢ um objetivo ndo s6 impossivel como também indesejavel,
argumenta Veiga Neto (Op.cit., p.152). Por trds da dimensdo epistemoldgica do conceito
usual de interdisciplinaridade estd, nas palavras desse autor, “a pretensdo a unificagdo
(progressiva, eu diria) do conhecimento. Isso fica bem explicito naquilo que denomino de
esperanca transdisciplinar de Piaget”. O autor cita Piaget para demonstrar o carater iluminista
dessa forma de pensamento que acredita na progressividade da Historia, que cultiva a
esperanga de alcangcar uma epistemologia Ultima que culminaria em uma concepgao
transdisciplinar’' da qual a pedagogia dos projetos ¢ herdeira como se vera adiante.

Veiga Neto (1995) critica ainda o fato de se atribuir a organizagdo disciplinar os
males encontrados na educagdo e na sociedade e afirma que pensar assim ¢ um reducionismo,

uma forma simplificadora de enfrentar questdes tdo complexas. Com a palavra o autor:

Se aprendemos as principais ligdes da Teoria Educacional Critica, temos
que considerar ndo s6 que as mudangas educacionais ndo podem ser reduzidas a
mudancgas de métodos de ensino, como ainda, que mudancas sociais ndo sao fungéo
estrita das mudangas educacionais (Op.cit., 148).

Como se vé, as questdes que os professores dos ciclos sdo impelidos a compreender e

adotar sdo, além de complexas, discutiveis. Nos seus documentos, a Secretaria Municipal de

' Nas palavras de Piaget (apud VEIGA NETO , Op.cit. p.152), “a etapa das relacdes interdisciplinares, podemos
esperar que se siga uma etapa superior que situaria tais ligagdes no interior de um sistema total, sem fronteiras
estabelecidas entre as disciplinas”.
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Educacao as defende como necessarias a um trabalho coletivo em suas unidades educacionais;
argumenta, ainda, que os ciclos apresentam ‘“uma estrutura organizacional que permite aos
profissionais das unidades educacionais um trabalho interdisciplinar” (GOIANIA/SME, 2003,
p.08). Os chamados ‘projetos’ sdo entdo apresentados como a forma mais apropriada para a
organizagdo curricular nas escolas dos ciclos: “A SME adotou como alternativa metodolédgica
possivel, os projetos de trabalho que além do carater dindmico e transversal com que lida com
as areas do conhecimento, traz como foco central o aluno” (Op.cit., p.12). Em que consiste

essa forma de organizacgdo do curriculo? E o que sera descrito no item seguinte.

3.1.2 A pedagogia de projetos

A principio, a discussdo do que sdo os chamados projetos ndo foi colocada nos
objetivos desse trabalho de pesquisa. Entretanto, no decorrer da pesquisa, essa discussdo se
fez necessaria. A referéncia a essa forma de organizagdo curricular aparece cada vez mais
freqiientemente nos documentos da Secretaria Municipal de Educagdo e das escolas e,
consequentemente, no discurso dos professores. Quando foi perguntado aos profissionais
entrevistados como estdo sendo selecionados os conteudos que deveriam ser trabalhados em
Lingua Portuguesa, muitos disseram que tais contetidos sdo escolhidos de acordo com os
projetos desenvolvidos; eles também foram apontados por algumas escolas como definidores
do horario que o professores terdo em sala de aula com cada turma. Da mesma forma, os
documentos da Secretaria Municipal de Educacdo ndo apenas se referem aos projetos como a
melhor alternativa para organizar o trabalho coletivo como também ja os consideram os
definidores do curriculo. Tanto nos documentos da Secretaria Municipal de Educagdo como
na perspectiva dos tedricos que dao sustentagdo aos ciclos em Goiadnia, os projetos aparecem
como uma alternativa natural dentro da organizacdo do trabalho pedagodgico, pretensamente
coletivo, nos ciclos.

O que vem a ser uma pedagogia de projetos? Os projetos, como forma de organizar
os conhecimentos escolares, sao realmente uma experiéncia inovadora? Qual a matriz tedrica
de tais experiéncias? As referéncias para esse tipo de organizacao do trabalho pedagogico que
se instaura atualmente nas escolas brasileiras vieram da Espanha, onde pesquisadores da
Universidade de Barcelona vém desenvolvendo, desde a década de oitenta, experiéncias com

a implantagao da pedagogia de projetos em escolas publicas daquele pais.
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Essa influéncia das experiéncias realizadas na Espanha tem-se espalhado pelo Brasil,
principalmente, por duas vias: a primeira, por meio da assessoria de César Coll, intelectual da
Espanha, que prestou servico ao Ministério da Educacdo e Cultura durante a elaboragdo dos
atuais Parametros Curriculares Nacionais, na década de noventa; a segunda, pelo intercimbio
com outro intelectual espanhol, Fernando Herndndez que no ultimo quadrimestre de 1997
atuou como professor convidado na Universidade Federal de Minas Gerais, periodo em que se
promoveram encontros entre este e intelectuais de Belo Horizonte, Rio de Janeiro, Sdo Paulo
e de Porto alegre: locais onde ocorria a implantagdo dos ciclos de formagao. Isso ndo implica
que os projetos estejam presentes apenas em escola organizadas em ciclos. Nas escolas
seriadas o desenvolvimento dos projetos também estdo sendo estimulados.

Hernéndez (1998) considera que existem trés modelos distintos do que estd sendo
chamado pelo termo geral de projetos. Os projetos tematicos, que estariam mais proximos do
eixo disciplinar; os projetos interdisciplinares que sdo desenvolvidos, conjuntamente, por
professores de diversas disciplinas e os projetos de trabalho que tém carater transdisciplinar.
Embora o autor considere os projetos de trabalho uma experiéncia mais radical que as duas
outras formas, ele concorda que ha pontos de encontro entre essas trés experiéncias descritas e
destas com outras que ocorreram em diferentes tempos e lugares e com outras denominagdes.

Tais pontos em comum podem ser assim resumidos: todos vao além dos limites
curriculares seja das areas seja dos conteudos; implicam a realizagdo de atividades praticas; os
temas desses projetos vao ao encontro dos interesses e do estadgio de desenvolvimento dos
alunos; neles, antes ou durante o periodo em que estdo sendo desenvolvidos, sdo realizadas
experiéncias como visitas, presenca de convidados na sala de aula e outras; todos eles
pressupdem a realizacdo de algum tipo de pesquisa; sdo trabalhadas estratégias de busca,
ordenagdo e estudo de diferentes fontes de informacdo e, finalmente, implicam atividades,
individuais ou grupais, relacionadas as diferentes habilidades e conceitos que sao aprendidos.

Contextualizando historicamente essa forma de organizagdo dos conhecimentos na

escola, Hernandez (1998, pp.66.67) sintetiza:

Os projetos podem ser considerados como uma pratica que teve
reconhecimento em diferentes periodos deste século, desde que Kilpatrick, em
1919, levou a sala de aula algumas das contribuigdes de Dewey. De maneira
especial, aquela em que afirma que “o pensamento tem sua origem numa situagao
problematica” que se deve resolver mediante uma série de atos voluntarios. Essa
idéia de solucionar um problema pode servir de fio condutor entre diferentes
concepgdes sobre projetos.
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¢ Uma pedagogia transgressora?

Hernandez (1998, p.13) apresenta os projetos de trabalho como sendo uma
pedagogia essencialmente transgressora. Nas palavras dele, ela “pretende transgredir a
incapacidade da escola para repensar-se de maneira permanente, dialogar com as
transformagdes que acontecem na sociedade, nos alunos e na propria educagao”.

Tal transgressdo, argumenta o autor, dirige-se a seis alvos. Primeiramente, ¢
dirigida a psicologia instrucional que ¢ responsavel pela formatagao das disciplinas
escolares tal como sdo conhecidas atualmente™ e pela transformagio destas na Gnica
maneira de organizar e planejar o ensino escolar. O segundo alvo ¢ o construtivismo; o
autor ndo nega os principios de constru¢do dos conhecimentos, os quais sdo, inclusive, um
dos fundamentos da pedagogia dos projetos, a critica que ele faz ¢ que essa forma de
conceber a aprendizagem restringe-se a entender como os individuos se apropriam dos
conhecimentos cientificos trabalhados nas disciplinas escolares, ou seja, critica o fato de o
construtivismo ndo ir além dos limites das disciplinas. O terceiro alvo sdo as proprias
disciplinas, enquanto eixos articuladores do curriculo; o autor as critica por considera-las
essencialmente fragmentadas, fechadas, por ndo se vincularem ao mundo do aluno, ao
mundo fora da escola. Ele as vé como formas de manuten¢do do controle, como campo de
dominio de profissionais que sdo mais especialistas que educadores. O quarto ¢ o carater
propedéutico do ensino disciplinar no qual, como em um circulo vicioso, cada etapa sempre
se vincula a etapa seguinte da escolaridade “sem que os alunos se construam como sujeitos
em cada etapa de sua vida” (HERNANDEZ, 1998, p.13). Em quinto, o alvo ¢ a énfase que
se dispensa ao discurso da ciéncia em detrimento do discurso do docente, do saber do
professor. Finalmente, o alvo ultimo, enumera o autor, ¢ o imobilismo da escola frente as
transformagdes que ocorrem no mundo fora dela. A partir do exposto, pode-se observar que
a transgressdo anunciada, dirige-se apenas ao ensino disciplinar, ela ndo se propde a
transgredir o modelo de sociedade no qual a escola estd inserida. Ao contrario, o que se
busca ¢ possibilitar que os alunos dessa escola desenvolvam estratégias para melhor se
adaptar, permanentemente, as necessidades do modelo produtivo, politico e social vigentes.

E o que serda mostrado no item seguinte.

2 Uma das criticas de Hernandez (1998) ¢ a mesma que faz Chervel (1990): a de que as disciplinas, tal como
chegaram a escola atual t€ém sua origem calcada no militarismo reinante apds a primeira grande guerra.
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¢ De maos dadas com a UNESCO

Se ha uma transgressdo na pedagogia de projetos, pode-se dizer que se trata de uma
transgressao que encontra respaldo em institui¢des de peso, capazes de fazé-la algar voos
maiores e mais rapidamente. A preocupacdo manifestada pelos defensores dessas experiéncias
de projetos — vincular o que se aprende na escola com as preocupacdes que os alunos trazem
da vida fora dos dominios dessa instituicdo — vai ao encontro do que propde a UNESCO,
Organizag¢ao das Nagdes Unidas para a Educacdo Ciéncia e Cultura, quando dita as quatro
finalidades bésicas para a escolarizacdo do tempo presente: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a ser e aprender a compreender.

Argumenta Hernandez (1998) que os projetos propdem um rompimento com um
modelo de educagdo voltado para o passado e para a transmissdao e acumulagdo de contetidos
desconectados da atualidade e da realidade extra-escolar. As idéias do autor estio em
conformidade com os principios tragados pela UNESCO para a Educagdo no século XXI.
Segundo esse 6rgdo, ¢ necessario que a educacao escolar encontre uma forma de superar as
muitas tensdes em meio as quais se encontra. Faz-se necessario encontrar um ponto de
equilibrio, pronuncia-se a UNESCO, (Apud HERNANDEZ, 1998, p.48), “entre o global e o
local, o espiritual e o material, o universal e o particular, a tradicdo e a modernidade[...]Jo
desenvolvimento de novos conhecimentos e de sua capacidade de assimilagdao”. Ou seja, ha de
se anular as distingdes entre sujeito e objeto, uma vez que se entende que um estaria contido

no outro. Nas palavras de Santos (1987, p.44),

A concepgdo humanistica das ciéncias sociais enquanto agente
catalisador da progressiva fusdo das ciéncias naturais e ciéncias sociais coloca a
pessoa, enquanto autor e sujeito do mundo, no centro do conhecimento, mas, ao
contrario das humanidades tradicionais, coloca o que hoje designamos por natureza
no centro da pessoa.

A UNESCO, igualmente, tece criticas ao ensino disciplinar, considera-o por demais
especializado na formagdo que oferece aos alunos e descontextualizado das transformagdes
que ocorrem na sociedade nos ultimos tempos. Considera-o, em suma, inadequado para a
realidade atual. Declara¢des de um dos diretores do 6rgao, (apud HERNANDEZ, 1998, p-49),
esclarecem os motivos dessas preocupacdes: “Documentos recentes dos grupos industriais
mais avancados da Europa pdem em relevo a necessidade de formar individuos completos™.

Formar individuos completos, segundo a concepg¢ao da racionalidade economicista, defendida
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pela UNESCO, torna-se, assim, o objetivo maior da escolarizacdo e quesito para a eqiiidade e
para a inclusdo social.

Outro argumento apresentado pelo autor ¢ um documento da OCDE, Organizagdo
para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico, do ano de 1995. No referido texto,
apontam-se as mudangas ocorridas no mundo da economia e da tecnologia. Tais mudangas,
diz o documento, impdem um novo modelo de formacao de profissionais, visto que o modelo
vigente tornou-se obsoleto, ndo consegue acompanhar a rapidez com que informacgdes e
mudangas sdo processadas. Além disso, mudangas na estrutura das familias e a emergéncia da
pluralidade cultural tornam necessaria uma nova concepgao de escola que leve em conta a
diversidade e nao a homogeneidade. Concordando com tais argumentos, Hernandez (1998,

p.49) cita uma passagem que explicita:

diante desse panorama, o papel do sistema educativo consistiria em
ajudar cada aluno a adquirir uma série de saberes e competéncias gerais
basicas, inculcar-lhes a capacidade de adaptar-se a mudanga e, sobretudo,
a aptidao e o gosto por aprender e reaprender durante toda sua vida.

A partir das preocupagdes explicitadas pelo autor, pode-se dizer que a pedagogia de
projetos se vincula tanto ao Pragmatismo de Dewey como as recentes discussdes sobre os
novos paradigmas para a educagdo. Dewey criticava o ensino disciplinar de sua época, os
pensadores que defendem esses novos paradigmas igualmente criticam a atual forma de
organizagdo escolar. A critica de ambos se encontra: a escola ndo capacita o aluno para a
autonomia, para dar respostas as questdes praticas do cotidiano. Segundo Waters, (apud
DOLL JR., 1997, p.21), é necessario superar “as rigidas dicotomias criadas pela modernidade
entre realidade objetiva e experiéncia subjetiva, o fato e a imaginacao, o secular e o sagrado, o
publico e o privado”. Alids, pode-se dizer que hd, nessas discussdes, um renovado interesse
pelo pensamento de Dewey, expoente maior do pragmatismo na educagdo. Doll Jr. (Op.cit.,
p.20), por exemplo, refere-se a Dewey como alguém que esteve além de seu tempo, mas que
nao teve suas idéias devidamente aproveitadas porque “Infelizmente, suas palavras cairam em
ouvidos surdos, modernistas”.

O principal pressuposto do pragmatismo ¢ a defesa da verdade como praxis. Para
Dewey (1985, p. XIII), ndo héa verdades a priori, as “idéias ndo sdo entidades imateriais ou
supra-sensiveis” elas sdo hipoteses de solugdo de problemas e, enquanto hipoteses, sao
sempre provisorias, sempre sujeitas a serem revistas, razdo pela qual “ a verdade das idéias

ndo passa de sua eficiéncia experimental ou cognitiva e, em ultima analise, da sua provada



105

utilidade social e moral” (Op.cit., p. XIII). Ao negar a existéncia de verdades universais, o
Pragmatismo afirma um outro tipo de racionalidade que ¢ também sustentaculo da pedagogia
de projetos: a razao subjetiva.

Tal racionalidade, critica Horkheimer (2000), desconsidera tudo aquilo que ndo
possa ser aferido como comprovadamente util ao sujeito ou ao seu grupo social, ¢ centrada
no sujeito, nas suas faculdades mentais, no funcionamento abstrato do mecanismo do
pensamento. Dessa forma, a razdo subjetiva s6 considera aquilo que ¢ vantajoso para o sujeito
e apenas este pode ter verdadeiramente razdo. Nas palavras de Horkheimer (Op.cit., p.15),

para o Pragmatismo,

ndo existe um proposito racional como tal, e discutir a superioridade de um
objetivo sobre o outro em termos de razdo torna-se algo sem sentido. Do ponto de
vista da abordagem subjetiva, tal discussdo é possivel apenas se ambos os
propodsitos servem a um proposito mais alto, isto é, se eles sdo meios e ndo fins .

O pragmatismo anula a diferenca entre o pensar filos6fico e pensamento cientifico,
experimental; anula também a distingdo entre pensamento e acdo, entre teoria e pratica. O
pensamento sem vinculos com alguma utilidade pratica ¢ absolutamente descartado; o
Pragmatismo, critica Horkheimer (Op.cit., p.33), substitui a ldgica da verdade pela logica da
probabilidade e por assim ser, “a razao subjetiva se conforma a qualquer coisa”. Para esse
pensador, a razao subjetiva ocupou tanto espaco que obscureceu a idéia de uma racionalidade
objetiva, a atual crise da razdo se deve, segundo o autor, ao “fato de que até certo ponto o
pensamento se tornou incapaz de conceber tal objetividade em si ou comegou a negé-la como
uma ilusdo” (Op.cit, p.17). Pensando conforme o pragmatismo, parece mesmo irracional a
defesa das disciplinas escolares e de seus conteudos fixos, se 0 mercado atual necessita de
seres que possam se adaptar as novas contingéncia de uma economia instavel em um mundo
instavel. E o que defendem a UNESCO ¢ os idealizadores da pedagogia de projetos. Dessa
forma, consideram irracional a manuten¢do de conteidos escolares que ndo se vinculem ao
cotidiano e as necessidades dos alunos ou de seu grupo social.

A pedagogia de projetos fundamenta-se teoricamente, como esclarece Herndndez
(1998), no pragmatismo de John Dewey, contudo, ndo repete as experiéncias da Escola Nova
nem de outras que a sucederam pois se inserem em um outro tempo que apresenta outros
problemas que pedem outras formas de enfrentamento. O que t€tm em comum? A mesma
forma de conceber a relacdo sujeito/objeto; a defesa de uma racionalidade subjetivista,

centrada no sujeito e na satisfagdo de suas necessidades. Igualmente buscam anular a
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diferenca entre o pensar e o agir, avaliam o valor de um conhecimento pela sua capacidade de
se converter em algo util que possa ajudar o sujeito a solucionar problemas praticos de seu
cotidiano. Dessa forma de pensar, resulta a énfase nos conhecimentos advindos da experiéncia
e na realizagdo de atividades manuais dentro da sala de aula ou da escola e na valorizagdo do
senso comum, uma vez que tal pensamento nao vé hierarquia entre o conhecimento produzido
pelo senso comum e pela ciéncia. E, pois, na racionalidade subjetiva defendida pelo
pragmatismo que tem sustentacdo a critica que se faz ao ensino disciplinar — considerado
contemplativo, centrado em uma racionalidade objetiva, alheio a realidade dos sujeitos — e
que adquire relevancia a pedagogia dos projetos — supostamente conectada com os problemas,
com a realidade dos alunos.

Essa mesma critica também fundamenta o discurso em defesa dos ciclos de
desenvolvimento humano. Entretanto, essa ndo ¢ uma critica compartilhada pelos professores
que trabalham nas escolas onde se realizou a pesquisa. Os professores entrevistados nao
consideram problematico o ensino disciplinar, ao contrario disso, o ensino disciplinar ¢ parte
de sua identidade docente; os professores ndo concebem os projetos como a forma mais
adequada de garantir as aprendizagens que consideram necessarias aos seus alunos, para eles
quem garante essas aprendizagens sdo os conteudos disciplinares. Entretanto, como foi
afirmado no inicio desse capitulo, mesmo ndo compreendendo ou aceitando as teorias que
fundamentam as muitas reformas do ensino, as escolas e os professores ndo podem se omitir
de incorpora-las. Ainda que incorporem apenas os seus clichés.

As teorias sobre transversalidade, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e o
trabalho por projetos ¢ um exemplo tipico. Os professores entrevistados afirmam estar
fazendo um trabalho interdisciplinar, estar usando os projetos como meio para integrar os
conteudos e o trabalho pedagogico realizado. Mas na fala desses professores, algumas
contradi¢des se evidenciam: ndo estd claro para eles o que seja um trabalho interdisciplinar;
essa tentativa confessada de trabalhar interdisciplinarmente ¢ feita para atender a uma
exigéncia da proposta de organizagdo em ciclos e ndo por uma necessidade ou vontade sentida
pelos professores, o trabalho interdisciplinar se reduz, na maioria das vezes, a repeti¢do de
atividades relativas a um mesmo tema ou a troca de materiais ou de atividades por alguns
professores de turmas e/ou disciplinas diferentes.

Abaixo os professores falam das suas tentativas de trabalhar o ensino de Lingua

Portuguesa de forma integrada a outras disciplinas:
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Eu acho que sim, que estamos trabalhando de forma integrada, mesmo porque o
ciclo pede isso ai. Para as pedagogas ¢ mais facil, elas ja estdo acostumadas a
trabalhar com Portugués (professora Gilda, escola E).

Fago isso quando as professoras me pedem, como por exemplo, a de Ciéncias me
pediu pra trabalhar a mesma atividade da sala. Quando o aluno tem dificuldade
também em Matematica, trabalho a leitura de numeros, calendario, tempo, meses,
anos etc. (professora Fatima, escola E).

Eu acho que tem. Por exemplo, nos estamos fazendo um livro e cada professora
ficou responsavel por trabalhar com uma turma, cada uma ¢ responsavel por fazer e
corrigir as redagdes de sua sala. Eu também, quando estou trabalhando com
Geografia, uso textos dessa disciplina para estudar a gramatica, a ortografia etc.
(professora Laura, escola F).

Sempre nos planejamentos das sextas-feiras se discute o que cada um vai trabalhar,
faz-se a troca de materiais. As vezes, no horario de estudos isso também ¢é possivel
(professora Ana, escola A).

Da mesma forma, fazem referéncia ao trabalho com projetos, entretanto, na fala
desses professores, os projetos ndo aparecem como um articulador dos contetidos, mas como
mais uma das muitas tarefas a serem assumidas dentro dos ciclos. Os livros didaticos, por sua
propria constitui¢do, ndo oferecem os subsidios necessarios a um trabalho com os ‘projetos’
que estdo sendo desenvolvidos, isso obriga os professores a realizar pesquisas e a buscar
textos e atividades em outras fontes, nem sempre melhores que o livro didatico. Isso, alias, ¢
proprio dos projetos: promover a realizacao de pesquisas em fontes variadas. Entretanto, esse
trabalho, em tese, deveria ser realizado igualmente por professores e alunos, visto que a
pedagogia de projetos parte do pressuposto de que os professores ndo tém que saber todo o
conteudo; todos sdo considerados aprendizes, portanto, todos devem pesquisar e aprender
juntos. Nao ¢ o que ocorre nessas escolas, isso resulta em aumento do trabalho do professor,
uma vez que a busca e a reproducao desses materiais e/ou atividades ¢ quase sempre feita por
ele.

Nas respostas dadas, os professores comentam suas tentativas de trabalhar projetos. E
importante registrar que, na entrevista, ndo perguntamos a esses professores se eles estavam
ou ndo desenvolvendo projetos, esse tema foi levantado por eles mesmos quando respondiam

a outras questoes :

Usa-se o livro conforme a relagdo que ele estabelece com o projeto, estuda-se,
neste caso, textos relacionados ao projeto e as atividades de gramatica relativas a
estes textos. Nas Fs, sou eu quem tenho trabalhado este livro (professora Ana,
escola A).
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Uso o livro de acordo com o tema e subtema do projeto a ser trabalhado. E usado
principalmente para estudar textos e fazer as atividades de producdo que se
encaixam nos projetos. A parte gramatical ¢ pesquisada em varios outros livros, a
sistematizacdo dos conceitos (no caso, a teoria relativa ao aspecto gramatical
estudado; a professora mostrou uma folha contendo regras ortograficas que
estavam estudando) ¢ passada em mimeografo e depois os exercicios sdo copiados
no caderno (professora Estela, escola D).

De acordo com o tema trabalhado, eu observo as leituras que cabem e aproveito as
leituras, a gramatica a interpretagdo. Usamos muitos textos que estejam de acordo
com o projeto encontrados fora do livro (professora Joana, escola D).

Neste primeiro trimestre o ensino tem sido planejado por disciplina, mas esta sendo
planejado o desenvolvimento de um projeto interdisciplinar ligado a cidadania para
o segundo trimestre. O nome do projeto eu ndo me lembro, ele estda com a
coordenadora, estamos tentando discutir isso nos planejamentos de sexta-feira, sera
um projeto para todo o ano, mas ainda ndo tivemos tempo para planeja-lo, porque
estamos discutindo primeiro o reagrupamento (professora Beatriz, escola B).

A primeira vista o que atrapalha ¢ a falta de tempo. O horario do planejamento esta
sendo mais direcionado para discutir casos de reagrupamento. Tem havido
tentativas de interdisciplinaridade, mas ha dificuldades. Pode-se dizer que essa
integracdo estd sendo feita nos projetos, por exemplo, eu li com os alunos o livro
O menino e o rio ¢ a professora de Ciéncias ao mesmo tempo trabalhou as doencas
provenientes da agua poluida (professora Cecilia, escola C).

A cada quinta-feira planejamos os contetudos, esses conteudos sdo selecionados
conforme o projeto. Por exemplo, fomos a Saneago ¢ os alunos fizeram leitura,
atividades, relatorios. Fizemos provas sobre isso. Fomos ao clube, ai trabalhamos o
meio ambiente. Também costumamos fazer feira de ciéncias todo ano, todas as
disciplinas participam. Os projetos que desenvolvemos sdo escolhidos de acordo
com os temas da atualidade do Brasil e do mundo. Este ano, a escola esta
desenvolvendo o projeto relacionado ao meio ambiente ( a professora ndo soube
dizer o nome do projeto que estavam desenvolvendo) (professora lara, escola D).

Os professores ndo conseguiram realizar, ao longos desses anos de ciclos, estudos
mais consistentes das teorias que sustentam todas essas novas concepgdes com as quais dizem
trabalhar; mesmo para aqueles que se mostram abertos a acolhé-las, essas teorias, na verdade,
lhes sdo estranhas. Esse discurso que os professores repetem ainda ¢, como diz Bakhtin (apud
FARACO e TEZZA 1994, p.09), uma palavra alheia “ele estd nos labios de outrem, nos
contextos de outrem e a servico das intengdes de outrem”. Todo discurso ¢ composto por
signos. Todo discurso carrega, portanto, uma dada ideologia. Nas palavras de Bakhtin (1985,
p.32) “O dominio do ideoldgico coincide com o dominio dos signos: sdo mutuamente
dependentes. Ali onde o signo se encontra, encontra-se também o ideoldgico”. Ocorre, que,
como esclarece Chaui(1985), o discurso ideologico ¢ sempre um discurso lacunar, ¢ ele

convence justamente porque suas lacunas permitem fazer crer que os interesses da classe
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dominante sdo os interesses de todos. Voltando aos professores, pode-se notar que eles
tentam convencer a si proprios daquilo que os ciclos anunciam. Entretanto, hd uma tensao
permanente entre o discurso assumido e a agdo realizada por esses profissionais.

Em sintese, os professores entrevistados afirmam estar tentando realizar um
trabalho interdisciplinar, porém, quando o fazem, esse trabalho ¢ assumido apenas naquela
segunda dimensao de que fala Veiga Neto (1997), em uma dimensao volitiva. Sustenta-se
na boa vontade dos que tentam realizar um trabalho em colabora¢do mutua, mas cada um
preserva os limites de suas disciplinas. Os professores que trabalham com Lingua
Portuguesa, no terceiro periodo do ciclo II, afirmam estar trabalhando de forma
interdisciplinar quando alguém sugere um texto que pode ser explorado em mais de uma
turma ou por mais de um professor; quando trocam atividades ou materiais didaticos entre
si; quando realizam a divisdo de um tema de projeto entre as varias disciplinas que podem
encaixa-lo dentro de seus conteudos. Algumas escolas afirmam estar fazendo
interdisciplinaridade quando, para garantir um tempo de trabalho igual a todos, colocam
dois professores juntos na mesma sala; quando os pedagogos e os professores de areas
trabalham as mesmas disciplinas e/ou os mesmos conteudos. A Secretaria Municipal de
Educagdo também parece acreditar que agrupar as disciplinas por areas garante essa
interdisciplinarizagao na ciclo II.

Hernandez (1998, p.09), um ferrenho defensor dos projetos, reconhece que esse
tipo de organizagdo do curriculo escolar pressupoe a existéncia de condi¢des favoraveis, de
investimentos na escola e que ndo seria honesto querer transpo-los a realidade de caréncia
da escola publica brasileira ou de qualquer outra parte, sem que essas condigdes pudessem
ser garantidas. Ao falar sobre isso, na introdugdo do seu livro, o autor faz esse aviso: “Tudo
0 que vai ser tratado aqui ¢ um luxo e uma sofisticagdo se nao for produzida uma mudanca
prévia na escola. Refiro-me a mudanca no reconhecimento social da importancia do
trabalho docente, as condi¢gdes materiais das escolas e aos salarios dos professores”.

O uso do termo projeto, entre os professores pesquisados, pode ser compreendido
mais como sindénimo de tema comum a partir do qual alguns professores planejam suas
atividades. Talvez seja importante perguntar por que adotar os projetos? Que vinculos
existem entre eles e a cultura escolar dos professores que atuam nos ciclos, nas escolas de
Goiania? Ndo se estaria mais proximo culturalmente desses professores se os ciclos
buscassem resgatar as possibilidades do trabalho com os Temas Geradores propostos por
Paulo Freire? Nao seria uma proposta pedagdgica mais proxima da realidade da escola

brasileira?
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Uma outra questdo que precisa ser colocada ¢ que, em tese, a escolha de um tema
de projeto deve resultar de um ato de argumentacdo entre aqueles que estardo nele
envolvidos, esse tema tanto pode ser proposto por professores como pelos alunos. O tema
em si nao € o mais importante, ndo ha hierarquia entre os conhecimentos na perspectiva do
Pragmatismo; o que importa € que esse tema parta dos interesses suscitados no seio de um
grupo especifico, que reflita a singularidade desse grupo.

O que se pdde apreender, nas escolas pesquisadas, ¢ que da mesma forma que os
projetos foram impostos as escolas, eles sdo impostos aos alunos. Nao se trata de temas
oriundos das necessidades e interesses do grupo, parece ter-se criado um consenso
silencioso de que certos temas sdo de interesse geral. Sdo geralmente temas bastante
amplos, nos quais alguns conteudos disciplinares podem ser encaixados. Dois temas
evidenciaram-se nas escolas pesquisadas: cidadania e meio ambiente. Pelos ‘projetos’
trabalhados nas escolas pode-se dizer que elas fazem uma sintese entre temas transversais e
projetos.

A escola E ilustra bem como essas teorias podem se tornar chavdes, ali, da-se o
nome de projetos a todas as agdes que planejam realizar. Para 2003, por exemplo, consta do
Projeto Pedagodgico da referida escola a realizagdo dos seguintes projetos: Projeto Horta
Escolar, Projeto Orientacdao Sexual, Projeto Contadores de Historias, Projeto Gincana de
Conhecimentos Gerais, Projeto Cultura Popular, Projeto Mostra Pedagogica, Projeto
Carnaval, Projeto Grémio Estudantil, Projeto Escovagdo, Projeto Programas e Campanhas,
Projeto Solidariedade, Projeto Construindo Brinquedos e Instrumentos Musicais, Projeto
Eleicdes para Representantes de Classes. Os reagrupamentos realizados durante o ano de
2003, nessa escola, igualmente, receberam nomes de projetos. Os nomes relacionavam-se
aos conteudos trabalhados nesses reagrupamentos.

Algumas disciplinas dificilmente encontram espago para trabalhar seus conteudos
nesses projetos. Entretanto, os professores entrevistados acreditam — isso também parece
estar se tornando consenso — que a disciplina Lingua Portuguesa ¢ uma das matérias mais
propicias a encaixar-se nos varios projetos. Como afirmam os professores, sempre se pode
encontrar um texto relativo aos temas trabalhados, sempre se pode propor uma atividade de

produgao de texto, solicitar um relatdrio das atividades realizadas:

Procuro trabalhar as outras disciplinas ligando os conteudos a producdo de textos
como poemas, relatdrios etc. (professor Danilo, escola C).
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A disciplina ¢ trabalhada de forma integrada. Nos agora estamos estudando o tema
‘consumo’, entdo todo o nosso planejamento vai girar em torno disso (professora
Estela, escola D).

Eu acho que estamos fazendo o que os ciclos pedem, quando a gente esta
trabalhando Historia, por exemplo, eu trouxe um livro para ler com eles, isto é
interdisciplinaridade entre Historia e Portugués. Fizemos leitura, discussoes,
reflexdes... Em tudo Portugués esta presente (professora Joana, escola D).

Ciéncias e Historia n6s mesmas trabalhamos, entfo trabalhamos a leitura de textos,
a professora de artes costuma trazer textos que nds discutimos. Assim, a gente
procura ler textos relacionados com os projetos. Com a matematica ndo temos
conseguido ndo. Sabe, ndo é da forma perfeita, mas é como conseguimos. Pra dizer
a verdade, ndo sei porque isso ndo acaba, € uma farsa. Tém professores que gostam
porque entram menos na sala (professora lara, escola D).

O desabafo final da professora lara mostra que harmonizar objetivos e interesses
dos diversos professores no ciclo II ndo ¢ algo facil. A escola D conseguiu organizar o
horario de tal forma que as trés pedagogas responsaveis pelas turmas de terceiro periodo
possam planejar juntas, mas dificilmente as trés planejam com os professores de areas que
também assumem as turmas delas. A fala da professora lara, que mostra a sua dificuldade
de trabalhar no grupo, é repetida por muitos outros professores. E também assumida como
um dos maiores problemas dos ciclos, nas avaliacdes feitas pelas Unidades Regionais de
Ensino. Essa dificuldade, manifestada pelos professores, leva a uma indagagdo sobre as
possibilidades e os limites do trabalho coletivo, do trabalho em grupo.

Se o grupo pode tornar-se um elemento potencializador de um trabalho mais
solidario, integrado e participativo, ele pode também atuar no sentido contrario. Ao discutir
essa questdo do trabalho em grupos, Chaui (1980) argumenta que ndo se pode esquecer que
esses grupos se inserem em uma sociedade de classes e que a ideologia que sustenta essa
sociedade perpassa também as relagdes que se instauram dentro desses grupos. Argumenta a
autora que, em um primeiro momento, o grupo pode constituir-se em um recurso valioso,
pois possibilita destruir a idéia de anonimato, de massificagdo, de competicio e de
individualismo uma vez que € o grupo que pensa, que decide, que age. No entanto, ele pode
gerar efeitos opostos & medida em que se recriam “no interior do proprio grupo autoridades
invisiveis porque as relagdes tém a aparéncia de serem paritarias, quando nao o sdo. Surgem
lideres e liderados”(Op.cit., p.33). Nos planejamentos semanais que ocorrem nas escolas
isso se evidencia.

O desabafo da professora mostra a sua dificuldade de se fazer ouvir no grupo;

mostra também a sua angustia frente as mudancas trazidas pelos ciclos. Essas mudancas
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pospostas para a organizagdo curricular implicam uma semelhante mudanga na forma de
conceber o tempo € o espaco escolares, a constituicdo do quadro de professores e a
formacdo que a Secretaria Municipal de Educagdo oferece a esses profissionais. E o que

sera exposto a seguir.

3.2 Estrutura e Organizac¢ao do Ciclo II

3.2.1 A Organizagao espago € tempo

Como se retratou no primeiro capitulo dessa dissertagdo, o ciclo II foi introduzido
na Rede Municipal de Ensino de Goiania no ano de 1998, em 39 das 40 escolas escolhidas
para fazer parte do Projeto Escola Para o Século XXI. Segundo o Parecer da Assessoria
Técnica — CME® 070/03, item 01 “em 2002, o ciclo II foi estendido a todas as escolas que
atendem educandos na faixa etdria de 9 a 11 anos”. Esclarece outro documento — Parecer da
Assessoria Técnica — CME — 039/00, item 01 — que, assim como nos ciclos I e III, a
enturmacdo no ciclo II deverd ter como base “o desenvolvimento bio-psico-social do
educando, pois com base nos estudos e analises antes referidas, conclui-se que alunos de 9 a
12* anos encontram-se em fase de desenvolvimento similar]...Japresentando interesses
comuns”.

Em 2003, a Secretaria submeteu a aprovacao do Conselho Municipal de Educacao
algumas alteragdes no Projeto Escola Para o Século XXI, o intuito dessas alteragdes era
atender as novas exigéncia dos ciclos, agora consolidados em todas as escolas que atuam
com o ensino fundamental, no diurno. O Parecer da Assessoria Tecnica — CME N.° 070/03,
que aprovou tais alteragdes, em suas consideragdes finais, enfatiza a manuteng¢do dos
agrupamentos por idade, a Base Curricular e as Diretrizes Curriculares aprovadas pela
resolugao — CME N.°017/2000.

O quadro constante na pagina seguinte, que se encontra no documento acima
citado, sintetiza a forma de estruturagdo dos ciclos I, II e III na Rede Municipal de Ensino
de Goiania, apos essas alteracdes, aprovadas em 02 de junho de 2003, pelo Conselho

Municipal de Educacgao.

# CME: Conselho Municipal de Educago.
* Aparentemente, trata-se de um erro a divergéncia com relagdo a idade estipulada acima. Ela ndo volta a
ocorrer em outras partes do documento.
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Quadro da estrutura e organizac¢do dos ciclos na Rede Municipal de Ensino de Goiania

Duragao Fase de Matricula Trabalho pedagogico
desenvolvimento
Ciclo 1 3 anos Infancia: 6, 7¢ 8  Agrupamento - Coletivo de professores: um referéncia
anos por faixa etaria pedagogo; um dinamizador-pedagogo,
para cada 4 turmas e um de Educagdo
Fisica;
- professor coordenador escolhido pelo
£rupo;

- 0 coletivo desse ciclo compde-se de 1.5
professor por turma, possibilitando 4 horas
semanais de estudo;

- 0 planejamento semanal ¢ feito pelo

coletivo.
Ciclo 11 3 anos Pré- adolescéncia:  Agrupamento - coletivo de professores: pedagogos e
9,10 e 11 anos por faixa etaria professores de areas;

- cada coletivo compode-se de 1.5 professor
por turma e mais um professor
coordenador, possibilitando 4  horas
semanais de estudo;

- planejamento semanal ¢ feito pelo

coletivo.
Ciclo III 3 anos Adolescéncia: 12,  Agrupamento - coletivo de professores: no minimo 8, um
13 e 14 anos por faixa etaria de cada componente curricular.

- a partir de 8 professores, a escola pode
optar por um pedagogo;

- cada coletivo compoe-se de 1.5 professor
por turma, possibilitando 4 horas semanais
de estudo;

- o planejamento semanal ¢ feito pelo
coletivo.

Quadro 03. Fonte: Parecer da Assessoria Técnica — CME N.° 070/03

Possibilitar a flexibilizacdo do tempo e dos espacos escolares por meio de um
trabalho coletivo ¢ a grande meta proclamada pela proposta de ciclos; tal meta seria alcangada
pela articulagdo de uma nova forma de organizacdo do corpo docente. Tenta-se com ela
quebrar, principalmente no ciclo II, a organizacdo espacgo-tempo instaurada pela escola
seriada. Por que se est4 afirmando que isso ocorre de forma mais intensa no ciclo II? Os ciclos
implantados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Goiadnia dividem-se em trés etapas
distintas, com formas de organizacdo também distintas. Deve-se registrar que, a principio,
apenas o ciclo II apresentava uma estrutura mais diferenciada da seriacdo e, a0 menos em
parte, isso ainda continua. Apenas no ciclo II os professores sdo modulados por areas de
conhecimento e, como se pode observar no quadro acima, somente no ciclo II, tem-se como

oy ~ , . 4
principio a atuagdo de pedagogos e professores de areas em um mesmo ciclo®.

# 0 ciclo I tem assegurada a presenga do professor de Educagdo Fisica, mas isso ndo constitui novidade, a
disciplina ja fazia parte do curriculo de 1% a 4* série, durante a seriagdo.
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Como também pode ser visto, o0 nimero de professores de area e de pedagogos que
atuara nesse ciclo variard conforme o numero de salas que o compuser’®. Em fungdo dessa
normatizacdo, dependendo da quantidade de turmas, uma escola podera ter mais professores
pedagogos que de areas ou vice-versa.

Diferentemente da seriacdo, nos ciclos ndo h4d uma carga horaria definida, com
tempos delimitados a priori para cada disciplina, ou seja, ndo ha uma grade curricular fixa a
ser cumprida. A organizagdo e delimitacdo dos tempos de cada disciplina e de cada professor
¢ incumbéncia das escolas. Elas tém autonomia de organiza¢ao segundo suas prioridades. O
quadro que se encontra na pagina seguinte tem por objetivo mostrar como se encontram
organizadas, no que se refere a quantidade de turmas que compdem o ciclo II; ao nimero de
professores que compdem o coletivo do ciclo, a disciplina na qual os professores
entrevistados sdo habilitados a ministrar e a organizagdo da entrada desses professores nas
salas de aula, nas escolas que fizeram parte dessa pesquisa.

O referido quadro mostra que as escolas, cada uma a sua maneira, ¢ conforme a
disponibilidade de seu grupo de professores, t€ém procurado atender as exigéncias trazidas
pela forma de organizagdo do ciclo II. Como também pode ser constatado, buscam formas
alternativas, as vezes, bastante complexas, de organizar a entrada dos professores na sala de
aula. No caso da escola F, por exemplo, tal forma de organizagdo so6 foi possivel porque a
professora de area (de Lingua Portuguesa) aceitou atuar como atuam as pedagogas e dar aula
também de Geografia. Algo que essas escolas tém em comum ¢ que todas elas abandonaram a
forma anterior de 5 aulas didrias de 45 minutos cada; todas dividiram o dia letivo em quatro
aulas que passaram a ter, cada uma, a duragdo de uma hora e dez minutos, em média. Em uma
dessas escola, os professores permanecem na sala por duas aulas didrias todos os dias.
Todavia, nenhuma dessas escolas conseguiu ‘flexibilizar a entrada do professor conforme as
necessidades dos alunos’. Todas elas estipularam um quadro de horario fixo que, segundo
afirmaram, pode ser reformulado a cada trimestre, semestre ou permanecer inalterado por

todo o ano.

% Segundo as Diretrizes 2004, os professores do ciclo II devem ser assim modulados: se o ciclo II tiver até 4
turmas, ele devera ter 01 profissional da area de expressdo (Lingua Portuguesa, ou Educ. Fisica ou Educ.
Artistica); 01 profissional de ciéncias fisicas e biologicas (Matematica ou Biologia); 01 profissional de ciéncias
socio-historicas e culturais (Historia ou Geografia); 01 profissional de lingua estrangeira (Inglés ou Espanhol) e
02 profissionais pedagogos. A medida que cresce o nimero de turmas, cresce também o numero de professores e
a proporg¢do de pedagogos. Dessa forma, em escolas de até 6 turmas é maior o nimero de professores de areas;
em escolas com mais de 7 turmas ¢ maior o nimero de pedagogos (GOIANIA/SME, 2003b, pp.21, 22, 23).
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Quadro da organizagao do ciclo Il nas escolas pesquisadas

Escola

A

Constituigdo do
ciclo IT

8 turmas:
2Ds, 3Es e 2Fs

10 turmas:
4 Ds, 2Es e 4Fs

9 turmas:
3Ds, 3Es e 3Fs

11 turmas:
4Ds, 4Es e 3Fs

6 turmas:
2Ds, 2Es e 2Fs

8 turmas:
2Ds, 3Es e 3Fs

4 turmas:
1F,1D e 2 Es

Quantidade
professores
12 professores: 7
pedagogos e 5 de

areas

16 professores:
11 pedagogos e 5
de areas

14 professores:
5 pedagogos e 9
de areas

17 professores:
12 pedagogos e

5 de areas

9 professores:

4 pedagogos e 5
de areas

12 professores:

7 pedagogos e

5 de areas

6 professores:
2 pedagogos e
4 de éreas

Disciplinas
de opgdo
Port./ Hist.
Ed. Fis.
Mat./ Esp.

Port./ Geo.
Ed. Fis.
Mat./ Ing.

Todas’

Geo./ Ed. Fis.

Ing/ Mat.

Ed. Art.

Ed. Art./ Hist.
Ed. Fis./ Ing.
Mat.

Mat.

Port.

Ed. Fis.
Hist.

Ing.

Geo/ Ing

Mat./ Ed. Fis.

Organizagdo do horario

Depende do projeto ¢ da necessidade das turmas.

Os professores estdo agrupados em 3 equipes. O
numero de aulas de cada disciplina varia
conforme a turma, os professores de areas atuam
mais nas turmas Fs.

Ha 1 pedagogo fixo para cada 3 salas das turmas
E, F. Nas turmas D, ha 1 pedagogo fixo em cada
sala. Os professores de areas alternam-se no
atendimento a todas as turmas.

Ha um pedagogo fixo em cada uma das turmas; os
professores de areas atendem todas as turmas em
horarios que se modificam conforme o projeto.
Cada professor entra duas vezes por semana em
cada turma.

Ha 2 professores fixos atuando durante todo o ano
em duas salas; esses professores sdo pedagogos,
exceto a professora de Portugués que é de area
mas esta atuando como se fosse pedagoga. Os
professores de areas circulam por todas as turmas,
sempre atendendo 2 turmas a cada mudanga de
horario.

Cada pedagoga assume 2 turmas durante todo o
ano, os professores de areas atuam em todas as
turmas.

Quadro 04. Fonte: questionario respondido pelas coordenadoras pedagdgicas dessas escolas.

A adocdo de horérios fixos ¢ considerada problemadtica, pelos que defendem os

ciclos, porque, segundo eles, isso significa desconsiderar que a aprendizagem humana nao

acontece dentro de uma regularidade temporal. Na perspectiva de Lima (2002, p.7), o tempo

necessario para se construir um dado conceito ¢ que deveria definir a duragao das aulas e nao

0 contrario:

Um tempo flexivel permitiria a modificagdo da divisdo do tempo entre as matérias
e a quebra da regularidade da distribui¢do do tempo no ano letivo. Por exemplo, as
aulas de portugués em cada uma das semanas que constituem o periodo letivo,
exatamente nos mesmos dias da semana ¢ no mesmo horario. A quebra desta
regularidade permitiria ao professor de portugués utilizar seus quatro blocos de 50
minutos em um sé dia, de acordo com a necessidade do trabalho que esta
desenvolvendo ou entdo em dois dias com sub-blocos de 110 minutos.

" No ano de 2004, a escola C reduziu o niimero de turmas do ciclo II e teve que se ajustar as novas normas da
Secretaria Municipal de Educacdo para composi¢do do grupo de professores, ela passou a contar com cinco
areas: Ed. Art. Ing. Mat. Ed. Fis. e Hist. Num caso assim, a escolha das areas que permanecem, geralmente, é
feita pelo critério do maior tempo de servigo na Rede Municipal de Ensino. Os mais antigos t€ém prioridade. O
mesmo ocorreu com a escola D que, em 2002, tinha mais trés turmas e todos os professores de areas.
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A proposta aparentemente simples revela-se ndo tdo facil assim para as escolas.
Ocorre que ndo se trata apenas das aulas de Lingua Portuguesa, trata-se de harmonizar os
tempos de todos as disciplinas e de todas as turmas. E preciso considerar que no ciclo II ha
um conjunto de diferentes professores que devem atuar com todo o ciclo, que diferentes
conceitos requerem diferentes tempos para serem apreendidos € que os alunos, todos também
diferentes, ndo apreendem esses conceitos simultaneamente; assim sendo, a flexibilizagdo
desse tempo, na forma proposta pela autora, torna-se de extrema complexidade e requer uma
perfeita harmonia de trabalho entre esses professores, o que, obviamente, as escolas ndo
conseguem garantir. Entretanto, mesmo admitindo a existéncia de dificuldades, a Secretaria
Municipal de Educagdo de Goidnia defende que € possivel e necessario redimensionar o
tempo e os espacos escolares desde que as escolas o queiram e se organizem para isso;
defende igualmente que somente “A partir dessa estrutura, torna-se possivel direcionar o foco
do trabalho para o desenvolvimento global do educando, considerando-se os interesses dos
alunos e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento humano”. (GOIANIA/SME
[2004]c, p.3).

A Secretaria igualmente defende que o periodo de quatro horas semanais para estudo,
garantido no quadro 01, anteriormente citado, ¢ um tempo necessario e suficiente para que os
professores das escolas do ciclo consigam desenvolver um trabalho diferenciado. E o que
afirma o documento enviado as escolas: “no que se refere a organiza¢do dos tempos/espagos
do trabalho pedagdgico na escola, ¢ relevante ressaltar a importancia da efetivacdo de
algumas conquistas na organizacdo do espaco escolar, dentre outras, o horario de estudos”
(GOIANIA/SME [2004]c, p.01). O documento prossegue argumentando que cada escola tem
autonomia para organizar os seus tempos e espacos de forma singular, conforme o seu
planejamento e o seu Projeto Pedagogico; o que € necessario, continua o texto do documento,
¢ “passar de uma rigida organizacao fragmentada para outra que contemple a educacdo como
pratica social, que respeite os tempos, os espagos, as vivéncias e a cultura dos educandos”
(GOIANIA/SME [2004]c, p.01).

Na pagina seguinte encontra-se um quadro que sintetiza como as escolas se
organizam para garantir esse tempo de estudo aos seus professores, o que esses profissionais

estao fazendo nesse tempo, o que estao estudando.
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Quadro de horario do tempo de estudos e dos temas/autores que estao sendo estudados

Nome Escola  Tempo reservado ao Autores/temas que estdo sendo estudados.
estudo
Ana A Sdo 4 horas, mais o Nesse momento estou estudando Monteiro Lobato, vida e obra. O

planejamento que ha estudo depende do projeto.
e na sexta-feira.

Beatriz B 3 horas O manual da TV Escola sobre leituras, autores da literatura
brasileira (com base na TV Escola e na revista Nova Escola.
Cecilia C 4 horas Tém sido lidos textos avulsos, de assuntos diversos como por

exemplo o que saiu no jornal O Popular sobre a tarefa de casa,
textos sobre indisciplina.

Danilo C 4 horas No inicio do ano, nos planejamentos de Sexta-feira, estudamos
textos de Vitor Paro que foram enviados pela Secretaria, sobre
avaliagdo.

Estela D 4 horas Ultimamente estamos estudando a respeito do meio ambiente, ja

estudamos Skinner por causa da indisciplina que esta grande, para
ver o que fazer para estimular esses alunos. estudamos também
Piaget e Emilia Ferreiro.

Fatima E 1 hora de estudo e 4 No inicio do ano a gente estava estudando disciplina/indisciplina,
de planejamento nao me lembro o autor.

Gilda E 1 hora de estudo e 4 Nao me lembro agora, li textos da Nova Escola.
de planejamento

Helena F 2 horas para estudos, Nao tenho estudado nenhum autor em particular, ndo tem dado
mais 2 para trabalhar tempo.
refor¢o

lara D 4 horas Nenhum.

Joana D 4 horas Nenhum autor especifico. A gente tem lido sobre a exploragdo do

trabalho infantil nos jornais, revistas e no livro Infancia Roubada.
Laura F 4 horas Nenhum autor.
Nadia A 4 horas No inicio do ano, nés estudamos os textos sobre avaliacdo que a

Secretaria enviou, mas no decorrer do ano foram tantas licengas,

tantos afastamentos... e ai até que vem alguém para substituir...

Esse alguém, as vezes, fica, as vezes, ndo... esse ano foi dificil.
Oneide G 4 horas Especificamente nenhum.

Quadro 05. Fonte: entrevista com os professores.

Quando entrevistados, todos os professores afirmaram ter hordrio destinado a
estudos. Esse tempo e os temas que estdo sendo estudados, como se pode ver no quadro
acima, diferencia-se de escola para escola. Pelas respostas dadas, pode-se observar que ndo ha
um referencial teérico definido como objeto de estudo por essas escolas seja relativo ao
ensino de lingua materna seja relativo aos ciclos. O estudo que fazem sdo leituras esparsas,
sem autoria definida ou de autores que ndo se tornam familiares para esses professores. Outro
fato constatado ¢ que estd ficando muito comum nesses planejamentos das sextas-feiras,
quando todos os professores dos ciclos se reinem com a coordenacdo pedagogica, a leitura
dos chamados textos reflexivos. Sdo geralmente textos extraidos de livros de auto-ajuda e que
versam sobre temas como auto-estima, amizade, solidariedade, perseveranga, persisténcia,
altruismo etc. Tais textos tém sido também, freqiientemente, trabalhados pelos professores em

suas salas de aula. S3o vistos como tuteis para que os alunos aprendam e desenvolvam valores.
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O quadro 03, constante no Parecer da Assessoria Técnica — CME 070/03 detine que
essa forma de organizagdo dos ciclos garante aos professores quatro horas semanais para
estudo e aprofundamento, para sua formacdo em trabalho®®. Devidas as muitas queixas das
escolas e dos professores, relativas a essas horas de estudo, a Secretaria Municipal de
Educagdo enviou documento as escolas normatizando que esse horario nao podera ser usado
conforme interesse individual de estudo do professor, mas em fun¢ao do trabalho coletivo
“em funcdo das necessidades apresentadas no processo de desenvolvimento e aprendizagem
dos educandos na escola” (GOIANIA/SME [2004]c, p.02).

Uma das grandes dificuldades encontradas pelas escolas tem sido organizar os
horarios de tal forma que os tempos de trabalho em sala de aula sejam divididos em partes
iguais entre todos os professores do ciclo e que também assegure a todos esse horario para
estudos. Na verdade, o documento citado normatiza aquilo que a maioria das escolas ja estdo
fazendo. Mas ocorre, como mostra a fala da professora Nadia, no quadro 03, que nem sempre
os professores podem contar com esse tempo de estudo. Essas questdes foram levantadas por
diversas vezes durante os momentos de ‘troca de experiéncias’ promovidas pelas Unidades
Regionais de Ensino®’. Entre os principais problemas levantados encontrava-se o grande
numero de faltas e de licencas de professores. A auséncia de um professor que deveria estar
em sala de aula inviabiliza o horario de estudo de outro. Essa tem sido uma fonte de
constantes conflitos nas escolas.

O quadro 05 mostra que as escolas sempre consideraram esse tempo de estudo no
momento de organizar os seus horarios. As falas dos professores abaixo mostram também que
eles ja o utilizam para realizar planejamentos, preencher fichas de avaliacdo e atender pais e

alunos com dificuldades:

Esse horario de estudos ¢ necessario, nele vocé pode pesquisar para dar aulas,
confeccionar materiais didaticos etc. Nas sextas-feiras ha, as vezes, a leitura de um
texto reflexivo e a discussdo das atividades e problemas da semana (professora
Ana, escola A).

Realizo estudo de textos reflexivos, fago corregdo de atividades, preparo atividades para as
aulas, quase sempre individualmente, mas, as vezes discutimos em grupo. Na sextas-feiras
ndo tem havido estudos, no ano passado havia, mas ja foi sugerido que ele volte a
acontecer. Nas sextas-feiras temos nos fixado na preparagdo do reagrupamento (professora
Cecilia, escola C).

48 Regulamentam as Diretrizes 2004 que a Formagdo continuada sera feita por meio de cursos, palestras e
seminarios que serdo oferecidos e coordenados pelo Centro de Estudos ¢ Formagdo de Professores e acontecerdo
fora do horario de trabalho, sem a dispensa dos educandos e que a Troca de Vivéncias Pedagodgicas: serdo
realizadas pela Unidades Regionais de Ensino juntamente com as respectivas divisdes.(GOIANIA/SME, 2003b).
* Anexo, documento distribuido entre os participantes da primeira troca de experiéncias realizada pela Unidade
Regional Central, cedido-nos por uma das escolas.
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Nio chega a ser um estudo, é mais um planejamento. As vezes, quando vocé esta
planejando vocé tem que fazer pesquisas, como por exemplo, agora no folclore.
Nesse momento a gente busca coisas para enriquecer a aula para diversificar. Mas
nunca da para usar esse tempo sO para o planejamento, agora mesmo eu estou
ensaiando uma peca de teatro para o evento de sabado. As vezes, aparece um pai e
vocé tem de atender, um passeio para fazer... Sempre surgem coisas para ocupar
esse tempo (professora Laura, escola F).

Olha, eu vou ser bem franca, do jeito que eu gosto de trabalhar, eu acabo fazendo
quase tudo em casa. Na verdade, a gente sabe que esse horario de estudo acaba
ficando comprometido; por mais que a escola se organize sempre tem oS
contratempos. No momento de estudo eu procuro fazer planejamento para as
oficinas de sextas-feiras ou fazer o preenchimento das fichas de avaliagdo que
ocupam grande parte desse tempo (professora Nadia, escola A).

Nesse periodo eu fago pesquisas, procuro conteudos, leio livros literarios para
trabalhar com meus alunos, vejo na videoteca que filmes podem ser trabalhados. E
momento de conversar com a coordenadora e com outras professoras que estejam
em horarios de estudo. E horario também que a gente usa para pegar alunos que
precisam de reforgo, para trabalhar com eles (professora Oneide, escola G).

O que se pode observar nas escolas ¢ que os professores utilizam esse tempo, quase
sempre, individualmente e em fun¢do de trés atividades principais: preparagdo de aulas,
incluindo produc¢do de material didatico; correcdo de atividades e preenchimento de fichas de
avaliacdo. Essa forma de utilizar o tempo de estudo é contraria as orientacdes da Secretaria
Municipal de Educagdo que defende a utilizagao coletiva desses momentos. Na busca dessa
construcdo coletiva do trabalho pedagogico, o que ja fora normatizado nas Diretrizes 2004:
Organizacdo do Ano Letivo (GOIANIA/SME 2003b, p.19) é reafirmado em um novo
documento.

Ele enumera que esse horario de estudo do professor deve contemplar os seguintes
itens: 1) realiza¢do de planejamento em pequenos grupos, de acordo com os seus projetos e
ressignificando as agdes que orientam o trabalho pedagodgico; 2) atendimento individual aos
alunos com dificuldades, com a utilizagdo de metodologias que respeitem o ritmo de
aprendizagem proprio de cada aluno e suas diferentes caracteristicas; 3) disponibilidade para
atender os pais e a comunidade o que permitird um trabalho conjunto em beneficio do
educando; 4) realizag¢do de estudos de temas especificos que possibilitem a constru¢do de uma
proposta de organizagdo do ensino com base nos ciclos de formacdo e desenvolvimento
humano; 5) Organizagdo, selecdo e confeccdo de material pedagogico que devera ser
utilizado nos projetos desenvolvidos nos ciclos; 6) participacdo em foruns de discussdao nas
Unidades Regionais de Educacdo, quando convocado para encontros coletivos entre diferentes

unidades escolares, Unidades Regionais e Divisao da Infincia e Adolescéncia; 7) participacao
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na discussdao e registro parcial do processo avaliativo, na qual se fard a socializagdo, nos
pequenos grupos, das observagdes individuais (GOIANIA/SME [2004]c, pp.02,03). A partir
desse documento fica explicitado que cabe ao professor realizar uma série de outras
atividades, nessas 4 horas, além de estudar. Ou sera que a utilizagdo da expressao horario de
estudos para se referir a tantas e diferentes atividades nos coloca frente a uma mudanga do

conceito do termo estudar no contexto da formacao do professor?

3.2.2 O Conselho de ciclo

Segundo documento da Secretaria Municipal de Educacdo, o conselho de ciclo deve
constituir-se em mais um espago-tempo a ser utilizado pelas escolas para evitar a
fragmentacdo do processo ensino-aprendizagem. O documento enfatiza que esse instrumento
ndo deve ser confundido com o conselho de classe, utilizado no sistema seriado, visto que o
ultimo tem um objetivo muito restrito: discutir a aprovagdo ou reprovagao dos alunos com
baixo desempenho escolar. O conselho de ciclo, por sua vez, quer ir além; ele objetiva avaliar
todo “o trabalho pedagdgico realizado pelo coletivo, mudando assim o referencial da
avaliacdo do educando isoladamente para a avaliacdo do coletivo da escola; do enfoque
apenas quantitativo para o qualitativo, do resultado para o processo” (GOIANIA/SME
[2004]a, p.01).

Assim sendo, orienta o documento, o conselho de ciclo deve, obrigatoriamente,
acontecer antes do preenchimento das fichas da avaliacdo, mas quando j& reunidas as
informagdes relativas ao processo avaliativo que deve ser continuo e dinamico. E fungio do
conselho de ciclo ser ponto de partida para o planejamento das agdes futuras a ser realizadas
pelo educando, pelo educador e pelo coletivo. Define o referido documento (GOIANIA/SME
[2004]a, p.01) que deve participar do conselho de ciclo “o diretor, o professor coordenador, os
professores, pais, funciondrios administrativos e alunos onde o processo ensino-aprendizagem
e o trabalho pedagogico estard em discussdao” Define ainda que esse mesmo conselho devera
“organizar o tempo escolar de modo que o conselho seja realizado ao longo de cada trimestre,
sem prejuizo ao educando e ao calendario escolar”.

Se por um lado esse documento (GOIANIA/SME [2004]a, p.01) afirma que o
conselho de ciclo resulta de uma “concep¢ao ampliada do processo ensino-aprendizagem”, e
que ele €é “uma das instancias fundamentais no processo de avaliacdo”, o ponto de partida e de

chegada de todo o processo avaliativo que deve acontecer “numa relagdo dialética onde o
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coletivo da escola estard pensando e repensando o processo ensino-aprendizagem’, por

outro lado ele desconsidera tudo o que foi antes afirmado, toda a dimensdo pedagogica e
formadora desse momento, quando afirma que a realizagdo desse conselho durante o periodo
letivo pode trazer prejuizos ao educando e ao calendario escolar. O que faz entdo as escolas
para realiza-1o?

Algumas escolas, mesmo contra o que definira a Secretaria Municipal de Educagao,
dispensaram os alunos para realizar o conselho de ciclo. Nao havia a dispensa de todos os
alunos do ciclo simultaneamente. Os pais eram informados e os alunos dispensados. Em um dia,
dispensaram-se as turmas D, em outro as turmas E, depois as turmas F. Outras dispensaram todos
os alunos do ciclo em um mesmo dia. Algumas fizeram o conselho na presenca dos alunos.

A partir das observacdes realizadas nesses momentos de conselho de ciclo, serdo
descritas abaixo algumas dessas experiéncias. O conselho das turmas de terceiro periodo do
ciclo II, na escola D, por exemplo, foi realizado durante um periodo letivo (uma manha).
Estavam presentes todos os professores que trabalhavam com as turmas F e também a
coordenadora pedagogica; ndo havia a presenca de pais nem de alunos. As fichas de avaliagao
foram divididas em partes iguais entre todos os professores; apos isso, cada professor ia
descrevendo o desempenho dos alunos em sua disciplina. Embora a escola tivesse declarado
estar desenvolvendo um projeto, em nenhum momento ele foi mencionado nessa avaliagdo; o
desempenho dos alunos era informado por disciplina e mesmo quando o professor assumia
mais de uma disciplina, essa informagdo, explicitada por meio de conceitos, era dada
separadamente. A escola havia providenciado uma ficha anterior, na qual os professores
explicitavam o conceito referente ao desempenho dos alunos em cada disciplina e durante o
conselho de ciclo iam acrescentando alguma outra informacao — positiva ou negativa — com
relagdo, principalmente, ao comportamento dos alunos avaliados. Evidenciaram-se, nesse
conselho, questdes referentes a indisciplina, a violéncia das e contra as criangas e ao uso de
drogas por determinados alunos.

Na escola B o procedimento foi semelhante. Dispensaram-se todos os alunos das
turmas F. Professores, coordenadora pedagdgica e secretaria participaram do conselho.
Igualmente foram divididas as fichas entre os professores que passaram a tecer comentarios a
respeito do desempenho e do comportamento dos alunos. Foram enfatizados a indisciplina e o

baixo desempenho dos alunos, em especial dos que formavam turma F-4, na qual se

% Nesta e em outras citagdes de documentos oficiais e de alguns autores buscados, nio se pode deixar de
constatar que dificuldades de utilizagdo da linguagem escrita, na constru¢do de um texto segundo as regras da
lingua escrita, permanecem para bem além do ensino fundamental. Ela também ndo nos remete a problemas no
ensino da lingua materna?
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encontravam os alunos com maior idade, a maioria acima dos 12 anos. Foram necessarios trés
dias para que se realizasse o conselho das quatro turmas F que hé na escola.

A escola F realizou o conselho de ciclo e ndo de turmas. Para isso, dispensou todos
os alunos do ciclo II que obtiveram um bom desempenho naquele trimestre. Os alunos que
apresentavam desempenho inferior ao esperado nao foram dispensados; eles ficaram nas salas
com estagiarias, bolsistas da OVG, fazendo atividades de reforco, o trabalho das estagiarias
foi coordenado pela auxiliar de biblioteca que, naquela escola, mostrou-se, em muitos
momentos, bastante integrada ao trabalho do ciclo II. Todos os professores haviam
preenchido uma ficha descrevendo o desempenho dos alunos, em cada uma das disciplinas,
por meio de conceitos. O conselho de todo o ciclo II foi feito em apenas uma manha. Como o
tempo designado para o conselho era curto, foram comentadas apenas as questdes gerais das
salas e o desempenho dos alunos que apresentavam dificuldades. Discutiu-se bastante a
questao de faltas de alguns alunos ¢ a dificuldade que a escola estava enfrentando para lidar
com situagdes que envolvem a sexualidade dos adolescentes dentro do espaco escolar, e, por
fim, propuseram encaminhamentos para o trimestre seguinte. Esse processo fora descrito
anteriormente por uma das professoras entrevistadas, quando comentava sobre a avaliacdo dos

alunos:

A minha avaliagdo é a da participacdo nas atividades de sala ¢ de casa. fago
avaliacdo escrita com base na compreensdo do texto e na gramatica relacionada ao
texto. A producao de texto eu dou em outro momento, no decorrer do periodo. As
fichas de avaliagdo sdo preenchidas assim: faz-se um conselho com os professores
do ciclo e cada um faz verbalmente a avaliagdo dos alunos em sua disciplina,
discutem-se os casos mais graves, que precisam de algum encaminhamento, tudo é
anotado. As fichas sdo entdo divididas em partes iguais para todos e € preenchida
conforme o que foi dito no conselho.

As escolas C e E realizaram o conselho com a presenga de alunos; na escola E,
estavam também presentes alguns pais. Enquanto uma das turmas estava com os professores
realizando o conselho, as demais ficavam com os outros profissionais que ndo estavam
trabalhando com aquelas turmas naquele trimestre; ajudavam ainda alguns auxiliares da
biblioteca e da secretaria e os coordenadores de turno. O conselho se estendeu por varios dias.

A diretora da escola D fez a seguinte avaliagdo desse conselho:

Pela primeira vez, a escola realizou o conselho de ciclos com a presencga de todos
os professores envolvidos com as turmas avaliadas, com todos os alunos destas
turmas e com os pais que atenderam ao convite da escola para participar desta
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avaliacdo. A experiéncia, em si, foi muito positiva, porém como precisamos juntar
turmas para liberar os professores que participariam do conselho foi muito dificil
manter a disciplina dos alunos. Foram preparadas atividades como a exibigdo de
filmes para essas turmas, mas os alunos ficaram muito inquietos. Os alunos que
ficaram na sala durante o conselho também estavam inquietos (Diretora, Escola D).

Em fungdo dessas dificuldades, a escola D avaliou que ¢ necessario repensar a forma
de realizar esse conselho no préoximo trimestre. A diretora enfatizou que a experiéncia foi
positiva e que ¢ preciso ter coragem de errar, de modificar as estratégias quantas vezes
forem necessarias. A coordenadora da escola C disse ter experimentado fazer o conselho
com a presenca dos alunos para atender a Unidade Regional. Ela avaliou que a experiéncia
teve pontos positivos, mas que foi constrangedor para os alunos essa avaliacdo feita na
frente dos colegas; afirmou que ndo gostaria de repeti-la.

Essas duas ultimas escolas, sem duvida, faziam um grande esfor¢o para atender as
orientacdes da Secretaria Municipal de Educacio (GOIANIA/SME, 2002), que tem enfatizado
a necessidade de se construir uma concep¢ao de avaliagdo que assuma o carater formativo e
inclusivo das potencialidades dos educandos e de garantir condigdes para uma ampla
participacdo de todos os sujeitos. Pode-se dizer que, ao menos em parte, essas escolas devem
ter conseguido cumprir tais objetivos pois a Secretaria encerra o documento acima citado
afirmando que diversas unidades educacionais t€ém conseguido desenvolver experiéncias
bastante positivas na realizagdo do conselho de ciclo e se coloca a disposi¢ao dessas escolas,
informando-as que se “desejarem socializar sua experiéncia sobre o conselho de ciclo podera
encaminhar ao Departamento Pedagdgico [...] que se responsabilizard pela divulgacido da

mesma na RME” (GOIANIA/SME [2004]a, p.02).

3.2.3 O reagrupamento

O reagrupamento, ao qual igualmente se atribui a funcdo de flexibilizar os tempos e
0s espacos escolares, ¢ um outro momento considerado de suma importancia pela Secretaria
Municipal de Educag@o. Desde a implantagdo do Projeto Escola Para o Século XXI, em 1998,
as escolas tém sido orientadas, verbalmente, a realizar esses reagrupamentos. Por diversas
vezes, nos anos de 1998 e 1999, foram organizados encontros, para os quais todas as escolas
que entao participavam dos ciclos foram convocadas a participar. O objetivo era que as

experiéncias de reagrupamento consideradas positivas pelas escolas fossem socializadas entre
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elas. Essas trocas de experiéncias continuam a ser feitas, mas atualmente, elas acontecem
entre as escolas de uma mesma Unidade Regional.

As Unidades Regionais de Ensino, por sua vez, ndo demonstraram uma postura Gnica
com referéncia aos objetivos e as formas de realizacao dessas atividades. A maior preocupacao
era a de que o reagrupamento nao fosse transformado em aulas de refor¢o. A cartilha editada
pela Secretaria Municipal de Educagao, em 2001, cita-o como uma forma de criar condig¢des
para que aquele aluno, que esteja com desempenho aquém dos outros de sua idade, “avance a
um ritmo maior do que seus colegas que estdo na idade adequada ao ciclo” (GOIANIA/SME
[2001], p.10).

Em janeiro de 2003, o reagrupamento foi tema de uma das dezenas de oficinas
oferecidas aos participantes da III Jornada Pedagégica®'. Paulatinamente, a cobranga para que
as escolas o realizem mais regularmente esta ficando mais incisiva. No inicio de 2004, foi
enviado as escolas um documento oferecendo-lhes elementos tedricos e praticos para a

compreensao ¢ a utilizacdo desse instrumento que € assim apresentado:

O reagrupamento ¢ uma proposta de trabalho no interior da organizacdo
escolar dos ciclos que objetiva romper com os tempos e espagos rigidos em que,
historicamente, impedia tanto o movimento ensino-aprendizagem, como também
mantinha um futuro sem horizonte para aqueles que iam ficando ao longo de sua
trajetoria por causa da reprovagdo ou aprovagido (GOIANIA/SME [2004]b, p.01).

Em vérias partes, o documento enfatiza que os reagrupamentos sdo oportunidades
para o aluno aprender com metodologias, espacos, materiais e professores diferentes; que sao
também alternativas para agrupar os educandos respeitando suas diferencas, seus tempos e
interesses. Enfatiza que eles devem acontecer porque os educandos tém o direito de aprender
com qualidade. Tal afirmagdo parece, no minimo, contraditoria se se levar em conta que,
nesse mesmo documento, a enturmacgao por idade ¢ também justificada com esses mesmos
argumentos. Se os alunos agrupados com seus pares aprendem melhor porque compartilham
0s mesmos interesses, por que entdo reagrupa-los de outras formas? Se os professores que
trabalham nas salas de aula s3o os mesmos que trabalham nos reagrupamentos, o que garante
a tais atividades essa suposta qualidade? O que levaria esses professores a ter mais €xito no
reagrupamento que nas atividades cotidianas da sala de aula? Se enturmar os alunos por idade

significa respeitar suas fases de vida, o direito de conviver com seus iguais, ao reagrupa-los

1A oficina foi uma das mais procuradas e as inscri¢io para ela esgotaram-se rapidamente, o que indica a
existéncia de muitos professores interessados em conhecer e utilizar melhor esse instrumento.
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seguidamente ndo se estaria ignorando esse mesmo direito? Nao seria mais 1dgico exigir que
em todas as aulas os professores estejam imbuidos do objetivo de conhecer as dificuldades e
potencialidades dos seus alunos, para que eles possam aprender melhor em todos os
momentos em que estiverem na escola?

O documento enfatiza que o reagrupamento nao pode promover a discriminacao de
alunos que estejam com dificuldades de aprendizagem ou de outra natureza, que nele nao
devem ser utilizadas metodologias expositivas e que os professores devem buscar novas
metodologias “objetivando a supera¢do dos limites impostos pela realidade no processo de
apreensdo dos saberes e do desenvolvimento humano” ( GOIANIA/SME, [2004]b, p.3). Para
garantir que essas atividades de reagrupamento cumpram a sua funcdo — suscitar no aluno o
prazer de aprender — sugere-se a utilizacdo de atividades ludicas, de oficinas temadticas, de
centros de interesses, de jogos simbolicos, de artes cénicas, de dancas, gindstica, contacdo de
historias entre outras. Diante do que € exposto pelo documento, outras interrogagcdes devem
ser formuladas. Por que separar os alunos para que sejam utilizadas metodologias diferentes?
Elas ndo deveriam fazer parte do cotidiano da sala de aula? A aprendizagem da leitura e da
escrita implica sempre situagdes prazerosas para quem aprende? O ato de ler e de escrever
traz sempre prazer? Nao se estaria omitindo, nessa énfase no prazer, que o ato de ensinar e
aprender implicam uma forma de trabalho? Que ele exige esforco e engajamento de
professores e alunos? Ou como se mostrou com Vygotsky, no primeiro capitulo, implicam
acreditar na capacidade dos alunos para caminhar sempre um pouco mais? Na proposi¢ao de
atividades que os estimulem a dar um passo além do ja conhecido, do ja dito e ja visto, em
busca do que querem conhecer? Ou como diz Chaui (1980), na proposi¢cdo de atividades que
levem o aluno a desejar se apropriar desse ndo-saber?

O documento ndo especifica a periodicidade para a realizacdo do reagrupamento,
mas sugere que quanto mais freqiientemente ele for realizado mais a escola podera perceber
as dificuldades e potencialidades dos educandos e intervir nelas para alcancar o objetivo da
aprendizagem. A citagdo de Martins (apud GOIANIA/SME [2004]b, pp.5,6), parece indicar
que o que vai ser aprendido durante tais reagrupamentos tem importancia relativa. A fungao
primeira desses momentos ¢ quebrar as rigidas estruturas do pensar ¢ do agir desenvolvidas
pelos professores e pelos alunos. O texto citado sinaliza que as possibilidades sdo muitas e

que as escolas t€ém um coletivo para planeja-las.

Um coletivo pode planejar atividades nas quais varias turmas sejam reunidas,
utilizando menos profissionais de uma area ou de qualquer outro coletivo, para que
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os demais se reinam. Grupos de alunos de varias turmas podem ser enturmados
durante algum tempo[...] Podem ser organizadas semanas (ou qualquer outro
intervalo de tempo) nas quais a escola, os ciclos ou ciclo ou um turno, trabalhe com
uma s6 area do conhecimento. Os outros professores ajudam aprendendo e
ensinando ou se reunem para programar suas proximas atividades. Quebrar a
estrutura disciplinar pode ser feito de diversas formas: estas sdo somente algumas
possibilidades, onde inclusive os pais e membros da comunidade podem ser
inseridos, ensinando ¢ aprendendo com seus filhos e companheiros, sobre muitas
coisas: suas vidas, trabalhos, historias de vida individuais e coletivas, etc.

Por que tanta énfase em quebrar estruturas disciplinares? Quando se quebrar a
estrutura disciplinar, o que se forjard para ocupar o seu espago? Se a estrutura disciplinar
esteve e estd a servigo de um modelo de produgao taylorista-fordista, a servico de quem esta
essa nova forma de organizacdo escolar que se busca construir? A quem interessa que se
delegue aos pais e a outros membros da comunidade fungdes de ensino nas escolas? E licito
que se peca isso aos pais dos alunos das escolas publicas? Que implicagdes isso traz a
profissionalizacdo do professor? Afirmar, como na citagdo acima, que qualquer um pode
ensinar qualquer coisa nas escolas ndo revela um visdo espontaneista do processo ensino
aprendizagem? Sao questdes importantes que precisam ser formuladas ainda que ndo possam
ser mais discutidas no ambito dessa dissertagao.

Uma outra questdo que pode ser evidenciada na citagdo acima ¢ a do valor que se
atribui ao senso comum nessas experiéncias. As sugestoes de reagrupamento propostas pelo
autor pressupoem a existéncia de um espacgo escolar onde ndo existem conflitos e no qual
todos se colocam hamonicamente na condi¢do de aprendizes e de ajudantes. Os professores
ndo precisam ter conhecimento tedrico dos conteudos ou temas que irdo trabalhar; todos os
conhecimentos podem ser igualmente trabalhados por todos porque enquanto se aprende se
ensina. O saber dos pais ¢ de outros membros da comunidade, as historia de vida pessoal, sdo
tidas como tdo importantes quanto os chamados conhecimentos escolares.

Pensar esse espaco escolar isento de conflitos, lugar onde todos se entendem
harmonicamente em tudo o que fazem; onde todos os discursos sdo ouvidos e pacificamente
acatados e executados € se colocar no terreno do idealismo. A escola, como ja dissemos antes
com Chaui (1980), ¢ perpassada pela ideologia que legitima a luta de classes. Mas tal luta
tende a ser velada pelo discurso lacunar da ideologia. A palavra, diz Bakhtin (1985), ¢ por
exceléncia um fendmeno ideologico, ela reflete e refrata o ser, a realidade; ela expressa todos
os conflitos presentes nas relagdes sociais. Assim, tomando emprestadas as palavras do autor
(Op.cit., p.46), reafirmamos que “em todo signo ideoldgico confrontam-se indices de valor

contraditérios. O signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes”. Os conflitos
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que surgem a cada instante nas escolas deixam explicito que essa luta ¢ latente, ela esta fora e
dentro da escola.

O que se pdde constatar nas escolas ¢ que essa harmonia ¢ uma quimera. Na verdade,
ha muita resisténcia por parte de alguns professores em assumir o reagrupamento, em assumir
os ciclos, porém, apesar dessa resisténcia, essas atividades estdo acontecendo. Apenas uma
das sete escolas que participaram da pesquisa afirmou ndo estar fazendo o reagrupamento™.
Em todas as outras, pode-se constatar a pratica do reagrupamento ou do reforco ou de ambos.
Em suma, essas atividades, de uma ou de outra forma, estdo sendo realizadas, entretanto, nao
apresentam um planejamento comum, coletivo, nem se encontra um registro sistematizado de
tais atividades, exceto em uma escola, na qual a coordenadora exigiu e organizou um registro
de todas as oficinas de reagrupamento que foram realizadas em 2003. As discussoes coletivas,
acompanhadas em reunides de planejamento, restringiram-se em escolher qual seria o tema e
ou os conteudos que deveriam ser priorizados nessas atividades. Pelas observagdes realizadas
nas escolas e pelo depoimento dos professores pode-se constatar que em todas as escolas,
como se adiantou no capitulo primeiro, prioriza-se, nessas atividades, o ensino de Lingua
Portuguesa, mas tais atividades ndo se distinguem das que sdo feitas no cotidiano da sala de

aula.

3.3 O Professor de Lingua Portuguesa: Um Trabalhador da Educacao

Como se viu no item dois deste capitulo, fica a critério das escolas escolher de que
areas serdo os professores que atuardo no ciclo II. Se a escola tiver até quatro turmas, ela tera
que ‘fazer opcdo’ por um professor da area de expressdo; nesse caso, ela devera ‘optar’ por
um professor de Lingua Portuguesa, de Educacao Artistica ou de Educacao Fisica. Em muitos
casos nao se trata propriamente de uma opg¢ao ou de uma necessidade da escola visto que, em
caso de haver professor excedente, os critérios para a modulagdo ndo sdo esses. Os
professores, no ciclo II, devem ser responsaveis por uma area, porém, como foi descrito no
capitulo um, eles continuam a ser professores de disciplinas, os professores podem até
assumir mais de uma disciplina, mas eles ndo as concebem como uma area.

Como pode ser observado no quadro da pagina seguinte, apenas quatro das sete

escolas participantes da pesquisa contam com professores com habilitacdo especifica. Essa ¢

52 Curiosamente essa foi uma escolas que apresentou uma das experiéncia de reagrupamento mais elogiadas, nos
dois primeiros anos de implanta¢do dos ciclos. Foi uma das escolas convidadas pela Secretaria Municipal de
Educagdo para socializar sua experiéncia.
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uma mudanga trazida pelos ciclos; antes, no regime seriado, apenas professores com
graduagdo em Letras podiam trabalhar com o ensino da disciplina nessa fase de escolarizacao,
nas escolas da Rede Municipal de Ensino. Em apenas uma das sete escolas o professor
especialista ¢ o Unico a assumir essa disciplina no cotidiano da sala de aula em todas as
turmas F. Em trés dessas escolas, o professor especialista divide as turmas com professores
pedagogos. Em outras duas escolas apenas professoras pedagogas assumem a disciplina na
sala de aula e em uma delas uma professora de Educagdo Artistica divide a disciplina com a

professora pedagoga.

Quadro: dados profissionais dos professores pesquisados

Nome  Escola Formagao Tempo na escola  Outro trabalho? Salario aprox.
Ana A Letras 25 anos Sim. Na mesma 3.200,00
escola, com o ciclo III.
Beatriz B Letras — especializagdo 06 meses Sim. Em uma estadual. 1.500,00
Cecilia C Letras 1 ano e 6 meses  Sim. Em mais 2, 1 1.800,00
estadual e 1 particular.
Danilo C Pedagogia, fez o curso de Letras 11 anos Sim. Em uma escola 1.200,00
até o 4° periodo estadual.
Estela D  Pedagogia e Ciéncias Contdbeis 5 anos Sim. Em outra escola 1.400,00
municipal.
Féatima E Pedagogia; especializacdo em 3 anos Sim. Em outra escola 1.200,00
Psicopedagogia municipal.
Gilda E Licenciatura em Musica 5 anos Sim. Outra municipal. 1.200,00
Helena F Letras, fazendo especializagdo 15 anos Sim. Uma municipal. 1.200,00
lara D  Pedagogia, fez um semestre do 10 anos Sim. Na mesma escola 1.700,00
curso de Letras com o ciclo I.
Joana D  Pedagogia 6 anos Sim. Na mesma escola 1.600,00
com o ciclo I.
Laura F Pedagogia, especializacdo em 3 anos Sim. Em uma escola 1.200,00
Gestao estadual.
Nadia A Pedagogia 1 anos e 2 meses  Sim. Outra municipal. 1.400,00
Oneide G Serv. Social, Pedagogia, esta 9 anos Sim. Em uma escola 1.300,00
cursando Letras estadual.

Quadro 05. Fonte: entrevista com os professores

A maioria dos professores entrevistados trabalha ha mais de trés anos nas escolas
onde se realizou essa pesquisa e todos eles, sem exce¢do, trabalham mais de um periodo: em
ciclos diferentes, escolas diferentes; alguns, em sistemas de ensino diferentes. Ou seja, sdo
profissionais que além de se defrontarem com a complexidade do trabalho desenvolvido no
ciclo II, defrontam-se com a complexidade de um outro espago de trabalho. O quadro que se
encontra na pagina seguinte revela que a maioria dos professores trabalha com um numero
grande de turmas e que entra poucas vezes em cada uma das salas com as quais trabalha.
Como se pode também apreender na fala dos professores, os ciclos ndo conseguiram garantir

um trabalho coletivo e o que se pode visualizar no quadro abaixo é que quanto mais a escola
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tenta aproximar-se do modelo de organizagdo proposto pelos ciclos mais o trabalho do professor

parece fragmentar-se:

Quadro: hordario de atuacdo dos professores, no terceiro periodo do ciclo I1

Nome Escola Trabalha em Quantas horas em cada turma. Com quantas turmas
que periodo
Ana A 1°,2%¢ 3° 3 a 4 horas, depende do projeto. Com as 7 turmas, com escalas.
Beatriz B 2%e 3° 1 vez nas Es e 2 vezes nas Fs. Com 7 turmas.
Cecilia C 2°e 3° 2 vezes em cada turma. Com 6 turmas.
Danilo C 3° 4 vezes em cada turma; trabalho Com 3 turmas.
com todas as disciplinas.
Estela D 3° 14 vezes para trabalhar Port. Cién. Com 1 turma.
e Hist.
Fatima E 1°,2° e 3° 2 a 3 vezes com cada grupo. Com alunos das 6 turmas.
Gilda E 1°,2%¢ 3° 2 vezes em cada turma. Com as 6 turmas.
Helena F 2°¢ 3° 7 vezes em cada turma, em 6 Com 2 turmas.
trabalho Port. em 1 Geografia.
lara D 3° 14 vezes para trabalhar Port. Cién. Com 1 turma.
e Hist.
Joana D 3° 14 vezes; trabalho Port. Cién. e Hist. Com 1 turma.
Laura F 3° 7 vezes em cada turma, em 6 Com 2 turmas.
trabalho Port. em 1 Geografia.
Nadia A 1°,2%¢ 3° 1 aulas nas Fs e 2 aulas nas Es e Com 7 turmas.
nas Ds.
Oneide G 2°¢ 3° 3, 4,5 aulas depende, ¢ flexivel. Com 3 turmas.

Quadro 06. Fonte: entrevista com os professores

Analisando as politicas educacionais em andamento no pais a partir da perspectiva da
profissionalizacdo do trabalho do professor, Shiroma (2000) descreve que, nos movimentos
reinvindicatdrios ocorridos na década de oitenta, os professores consolidaram a identidade de
trabalhadores, trabalhadores da educacdo e que, tal qual os trabalhadores dos setores
produtivos, os professores estdo sofrendo as conseqiiéncias da reestruturagdo produtiva que se

acelera no Brasil, ap6s os anos noventa. Conforme palavras da autora (Op.cit., pp.83,84):

observando-se as politicas de gestdo para os dois grupos verificamos aspectos
semelhantes: a precarizagdo dos salarios e das condi¢des de trabalho, a crescente
cobranga por qualifica¢do, produtividade e qualidade [...] para ambos a formagao
inicial é considerada importante, porém insuficiente, e a formacdo em servigo €
vista como um imperativo para a manutengao do emprego.

Ela prossegue argumentando que o projeto de formacao de professores, proposto pela
Comissao da UNESCO e assumido pela reforma em curso no Brasil, é centrado no fazer, na
pratica. Diz Shiroma (Op.cit, p.84) que a Comissao ‘“‘sugere que para atingir o aprimoramento
profissional os trabalhadores devem estudar e os professores devem trabalhar”. Tal sugestdo,

argumenta a autora, parece indicar uma crenga de que a propria pratica e a reflexdo sobre essa
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pratica podem trazer um aprendizado mais proficuo que as teorias aprendidas nas academias.
Essa, alids, como se demonstrou no capitulo primeiro ¢ uma idéia também defendida por
Arroyo (2001) e por muitos outros defensores dos ciclos: a pratica pedagdgica ¢ formadora e é
conteido da docéncia. Os defensores da pedagogia de projetos igualmente afirmam a
necessidade de valorizar o discurso do professor que estaria subjugado pelo discurso cientifico.

E nessa mesma logica que se inserem as chamadas ‘trocas de experiéncias’ tdo
enfatizadas nos ciclos como potencialmente formadoras. As atividades que os professores
precisam desenvolver no hordrio de estudos a que tém direito, igualmente inserem-se ai.
Enquanto trabalham esses professores estariam aprimorando sua formagao, por meio de uma
reflexdo sobre a propria pratica. Desses momentos de estudo e de reflexao sobre as praticas
desenvolvidas, na concepcdo dos tedricos dos ciclos, surgem solugdes, ou alternativas que
podem enriquecer as praticas de outros professores e/ou de outras escolas. Essas trocas,
baseadas no saber fazer, no querer fazer, tornam-se, nos ciclos, fundamentais na construgao de
um trabalho coletivo que deve, segundo seus idealizadores, ultrapassar os muros das escolas e
criar conexdes mais amplas entre todas as escolas da Rede.

Um outro dado a ser considerado, relativamente a organizacao das escolas em ciclos, ¢
que ela traz um nivel de exigéncia para o qual os professores, aparentemente, ndo estao
preparados. Exige-se muito mais desses professores nessas escolas. Nelas, os professores nao
apenas precisam preparar um ‘novo cidadao’ para um ‘novo mundo do trabalho’, como também
ele proprio ja deve ser esse novo trabalhador exigido por esse novo mercado. Nao se admite que
ele desempenhe mais um trabalho parcelar, que ensine apenas a sua disciplina. Cabe-lhe
envolver-se com todas as instancias da vida escolar: financeira, administrativa, politica, cultural
e pedagogica. Se na seriagdo ele deveria responsabilizar-se por sua turma ou por sua disciplina,
ele agora precisa pensar em todo o ciclo, avaliar todo o ciclo, ser responséavel por todo o ciclo,
por todos os conhecimentos que os alunos tenham ou nio conseguido apreender nesse ciclo>”.
Exige-se, pois, desses professores dos ciclos, 0 mesmo que se exige dos trabalhadores no atual

sistema produtivo: uma maior produtividade e mais capacidade de adaptagdo.

> Valadares (2002, p.149) descreve a angistia dos professores de Educagio Fisica quando sio chamados a
assumir o trabalho da area, como por exemplo, a professa Marcela: “Essa proposta ¢ mesma muita vaga, ndo tem
contetido. Agora, o certo € que vocé tem areas afins, entdo vocé tem que trabalhar tanto Educacdo Fisica como
Portugués e Artes, quer dizer. O que eu sei de Artes? O que eu sei de Portugués? Da metodologia para ensinar os
alunos? Eu sei da Educagdo Fisica, foi isso que eu estudei, mas estou caminhando pelos ciclos de formagdo.
Fizemos discussoes ferrenhas por causa disso [...] Se o ciclo de formagdo fosse trabalhar em equipe, mas cada
um com sua especialidade eu acho que ele até funcionaria. Mas cada um com sua area. Agora todos viram uma
coisa s0”.
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3.3.1 O Professor ¢ a Avaliacao

Afirma Shiroma (2000, p. 81) que “ a reforma educacional em curso no Brasil esta
estruturada em cinco eixos: avaliacdo, curriculo, gestdo, financiamento, formagdo de
professores”. Embora os cinco pontos estejam presentes na proposta dos ciclos em Goilnia,
apenas trés deles estdo sendo evidenciados ao longo das discussdes que levantamos nessa
dissertacdo: o curriculo, a formagdo de professores e a avaliagdo.

J& se demonstrou no capitulo primeiro que a avaliagdo € o aspecto que mais aten¢do
tem merecido nas discussdes promovidas dentro dos ciclos. Ela foi objeto de um seminario no
ano de inicio de implantagdo da proposta de ciclos; voltou a ser discutida em 2000, depois em
2002; permaneceu em discussao em 2003 e continua em 2004. No centro dessas discussoes
podem ser destacados dois objetivos: desenvolver uma nova concep¢do de avaliacdo,
entendida como imprescindivel a uma escola que assume os ciclos de formagao e a criagcdo de
um instrumento que possa registrar descritivamente essa avaliagdao de tal forma que consiga
englobar todos os aspectos do processo ensino-aprendizagem; que tenha uma perspectiva
qualitativa e da qual se excluam quaisquer marcas de classificacdo do desempenho dos
alunos.

Freitas (2003, p.36) define a si mesmo como alguém que “vé os ciclos, positivamente”,
porém, ele adverte que “os ciclos ndo podem ser tomados como uma mera solugao pedagogica
para o problema do desempenho do aluno”. Para esse autor, o modelo de avaliacdo que foi
forjado na escola seriada resultou das necessidades produtivas do capitalismo e da fun¢do
social que assumiu a escola nesse contexto: preparar rapidamente a mao-de-obra necessaria ao
sustento de tal modelo de producdo. Ele defende, mas problematiza propostas como os ciclos
e a progressao continuada, que visam a modificar, por decretos, essa logica que sustenta o
modelo de avalia¢do usual na escola seriada. Conforme palavras do autor (Op.cit., p.30), é
muito comum que se atribua ao professor a responsabilidade por essa forma de avaliar, no
entanto, a questdo tem raizes mais profundas: “ndo foi o professor quem inventou essa logica:
ela faz parte da propria génese da escola. Nao ¢ apenas uma questdo de ser sistema seriado ou
ndo”. O autor continua problematizando as solugdes que se costumam apresentar para resolver
esse problema, ele acredita que “o “desconhecimento” dessa logica faz alguns pensarem que
podem interferir nela a partir de decretos. Decretos entretanto ndo chegam a afetar a trama do
processo avaliativo” (Op.cit., p.30).

Em sua analise sobre a experiéncia de ciclos em Goiania, Figueiredo (2002, p.87)

afirma que “A avaliagdo da aprendizagem [...] ¢ um dos maiores problemas encontrados no
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processo avaliativo estando relacionando com o registro das avaliacdes”. As escolas se
queixam, principalmente, da dificuldade trazida pelo preenchimento dessas fichas descritivas
de avaliag@o; € um processo burocratico que toma grande parte do tempo de estudo desses
professores e que, segundo as escolas, ¢ pouco compreensivel pelos pais. Por meio de um
quadro explicativo, Figueiredo (2002, p.87) demonstrou que mais de setenta escolas apontavam
que era preciso “rever as fichas de avaliagao. O quadro demonstra também [...] a preocupagdo
em retornar a avaliacdo com atribuicao de notas e determinacao de conteidos minimos como
pré-requisitos para a promocao dos alunos”. O autor lamentava essa atitude dos profissionais
da Rede; para ele, isso significa que nao haviam entendido a proposta dos ciclos.

O fato ¢ que essa resisténcia as fichas descritivas de avaliagao persistem nas escolas.
Para tentar reduzi-la, a Secretaria Municipal de Educagdo aprovou uma alteragdo: a avaliacao
deixou de ser bimestral e passou a ser feita a cada trimestre. A mudanga pode ter amenizado
as queixas, mas nao resolveu o problema. Com tais alteragdes, o processo de preenchimento
dessas fichas tornou-se ainda mais moroso. Uma questao que precisa ser levantada ¢ que os
professores t€ém muita dificuldade de elaborar textos que descrevam todo o processo avaliado,
que contemplem todas as aprendizagens, que ndo as fragmentem em disciplinas e que sejam
representativos da singularidade do processo de cada aluno®*. Muitas escolas criam modelos
de fichas, na tentativa de simplificar esse trabalho. Nessas fichas-modelo se distinguem trés
grupos de alunos: os bons, os médios e os fracos, tais modelos, quando adotados, resultam em
uma uniformizag¢do dessas fichas. Os professores alegam ndo haver tempo suficiente para
realizar adequadamente essa forma de avaliacao.

Nao ¢ objetivo dessa pesquisa discutir as fichas de avaliagcdo, o que se busca aqui ¢
apreender, na avaliacdo dos professores, se os alunos estdo conseguindo alcancar um melhor
desempenho na disciplina Lingua Portuguesa, nas escolas organizadas por ciclos. O que se
pode perceber, nos conselhos de ciclo observados, reafirma o que foi defendido no capitulo
primeiro e reafirmado nesse capitulo por Freitas (2003): concepgdes nao se mudam por
decretos. Os professores mudaram a forma de registrar a avaliagdo, mas ndo a forma de
avaliar os alunos. Embora ndo os reprovando — porque os ciclos os impedem — pdde-se
constatar na fala desses professores uma avaliagdo negativa do desempenho de grande parte
dos alunos que se encontram no final do ciclo II. A fala da professora lara parece exagerada,

mas € representativa do pensamento geral que paira nas escolas:

> Essa constatacio da dificuldade que os professores encontram para redigir as fichas de avaliagio nos remete
novamente as questdes de base do ensino de Lingua Portuguesa. Essa questdes tendem a ser agravadas, se
continuarem a ser ignoradas ou menosprezadas pelas politicas oficiais.
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O que tem de gramatica 14 dentro eu trabalho. Se tem algum texto interessante, de
acordo com os acontecimentos da atualidade ou do projeto nos aproveitamos.
Mesmo na gramatica ndo da para seguir tudo. Por exemplo, nds estudamos verbos,
os alunos estdo muito fracos, fracos em tudo, ndo conseguem acompanhar muitos
exercicios do livro. Ha professor que s6 quer dar conteido, como na escola
particular. Os alunos tém muita dificuldade, ndo conseguem escrever quatro linhas.
Pra vocé ver, os alunos da 5% série que tenho hoje, estdo piores que os que eu tinha
na 3% série antes do ciclo. Vocé ja pensou, os alunos da 3* melhores que os da 5*?
Eu trabalho paragrafo, leitura, gramatica, ortografia. Os alunos tém muita
dificuldade, tem aluno que ndo sabe escrever o nome. Tem professor que se
acomoda e o aluno e o pai também, o aluno nio reprova mesmo! E muito dificil
reprovar um aluno. No ano passado eu reprovei um aluno, a mae veio, brigou, nem
me cumprimenta mais (professora lara, escola D).

Ha professores que acreditam que os ciclos trouxeram resultados positivos para o
ensino de Lingua Portuguesa, mas a maioria dos profissionais entrevistados discorda; para
eles a disciplina ndo esta conseguindo cumprir seus objetivos dentro do sistema de ciclos. Os
primeiros atribuem esse resultado positivo a organizacdo dos ciclos e a mudangas nas

prioridades estabelecidas para o ensino de lingua materna:

Sim, porque estamos trabalhando varias estratégias, toda a escola esta voltada para
esta preocupacdo, no reagrupamento todos trabalham em func¢do da linguagem
(professora Cecilia, escola C).

Acho que no momento, os alunos melhoraram muito na producdo de textos. A
partir do momento que valorizamos mais a leitura e producdo de textos deixando
de lado a gramatica, os alunos melhoraram tanto na leitura quanto na produgio, ndo
atingiram todos os objetivos, mas melhoraram (professor Danilo, escola C).

Um segundo grupo mostra, em suas resposta, que a disciplina estd alcangando
parcialmente os seus objetivos. O que se nota, porém, € que os ciclos parecem nao ter feito
diferen¢a nas condi¢des de aprendizagem daqueles a quem declara priorizar, ou seja, aqueles
alunos, que por um motivo ou outro, ndo conseguiam um bom desempenho na escola seriada
continuam ndo conseguindo melhorar esse desempenho nos ciclos. Com a palavra os

professores:

E um pouco dificil mas acho que esta. Quer dizer em algumas salas mais, em
outras menos, como por exemplo, a F4 sdo os alunos maiores e com problemas
disciplinares, o rendimento ¢ muito pequeno (professora Beatriz, escola B).

Nem sempre. SO as vezes consegue. Eu acho que estd havendo uma defasagem, o
nosso aluno ndo gosta de ler, nés mesmos nao gostamos de ler. A gente ta tentando
despertar neles o interesse pela leitura, tem aluno que gosta muito de ler, mas tem
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outros que nao l€em de forma nenhuma, tem aluno que leva o livro pra casa e perde
o livro (professora Helena, escola F).

100% ndo, porque tem os casos isolados que nds conhecemos, mas estamos
chegando 14. Como ¢ o caso das poesias, tem aluno fazendo coisas lindas. E claro
que tem aluno que ndo consegue acompanhar a turma, isso porque no comeco do
ciclo, o aluno tinha que ir passando sem saber. Agora a escola enfrenta esse
problema com o reforgo. E complicado porque o aluno sai da sala, perde a aula do
outro professor, mas o que adianta ele ficar 14 se ele nio sabe nem ler? E
complicado mas ¢ melhor (professora Laura, escola F).

A maioria dos professores entrevistados, como se disse, avalia que os resultados sao
negativos, que a disciplina ndo estd conseguindo cumprir seu objetivo. Para esses professores
as causas desses resultados negativos sdo encontrados na propria organizagdo em ciclos, no

desinteresse dos alunos ou nas condi¢oes de vida destes e de suas familias:

Nao. Por falta dos meios (recursos) que foram prometidos e nunca foram
cumpridos (professora Ana, escola A).

Nao. Porque nao depende s6 do profissional, depende também do aluno, da
condicdo social que ele esta vivendo, tem aluno aqui que tem 8 anos ¢ que passa o
dia inteiro sozinho em casa, tudo isso influencia. Além disso, tem também a
estrutura da rede que limita o trabalho, a ficha de avaliagdo ¢ um exemplo, tem
muito coisa que o profissional ndo quer, mas tem que fazer (professora Estela,
escola D).

Nao. No ciclo ndo. Porque o aluno estd vindo cada vez sabendo menos. Com esse
negocio de o aluno ndo poder ser reprovado nds estamos recebendo alunos com
niveis baixissimos. Os alunos ndo querem estudar, ndo querem fazer tarefas porque
sabem que ndo vao reprovar (professora Joana, escola D).

Eu tento... acho que por mais que a gente ache que ndo, temos conseguido alguma
coisa. A dificuldade maior que vejo € a falta de parceria dos pais na vida do aluno.
Se os pais participassem mais da escola, da vida dos filhos, a gente teria mais
sucesso. Acho que ¢ a escola e os pais que tém que agir mesmo porque se a gente
ficar esperando verbas, vamos ficar esperando a vida toda, a gente tem que
arregacar as mangas e trabalhar. Os alunos tém muita dificuldade, a gente tenta
valorizar 0 maximo os aspectos positivos e nao reforcar os negativos, mas, na
verdade, grande parte deles estaria em um nivel de 4* série. Esses alunos vém com
muita dificuldade e os recursos que foram prometidos no inicio nunca vieram
(professora Oneide, escola G).

Os ciclos parecem colocar os professores frente a uma grande contradi¢do: por um
lado, toda a formacao recebida da Secretaria enfatiza a necessidade de se construir uma escola
que nao seja excludente nem seletiva, de pensar a educagdo e a funcdo do professor em sua

dimensdo humanista, prosaica, como afirma Arroyo (2001), em detrimento de sua dimensao
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profissional, politica. Por outro lado o professor ndo consegue perceber que houve mudancas
positivas seja nas condigdes de trabalho nas escolas dos ciclos seja na sua valorizagdo como
profissional da educacdo. O resultado sdo professores descrentes, insatisfeitos com o trabalho

realizado:

Por um lado, eu acho bem gratificante perceber que os alunos cresceram na
aprendizagem, nas idéias. Por outro, lado ¢ frustrante perceber que muitos alunos
tém muitas dificuldades e vao passar para o outro ciclo sem que sejam sanadas
essas dificuldades (professora Cecilia, escola C).

Para mim € a minha anglistia. Angustia por saber que o aluno tem dificuldades de
alfabetizacdo, ele vai queimando etapas e ele chega, as vezes, sem saber ler e
escrever direito, ¢ a gente além de ter que ensinar isso ainda tem que ensinar os
conteidos (Para ela, contetdos aqui sdo questdes especificamente gramaticais, de
ortografia, de fonema) estamos ensinando o minimo, o minimo do minimo, mas
tem que trabalhar. Mas ¢ também um prazer, eu gosto muito de ensinar técnicas de
escrita, gosto de trabalhar a literatura. (aqui ela fez uma pausa para dizer da
dificuldade que os alunos tém de escrever, segundo cla a metade da sala, na
producdo de textos, esta aquém de certos alunos que fazem a terceira série)
(professora Estela, escola D).

Bom, é complicado porque a gente pega aluno com muita dificuldade e o professor
tem que buscar o maximo que ele puder para que o aluno possa usar a linguagem
padrdo na leitura e na escrita (professora Fatima, escola E).

Ser professor de Portugués no ciclo para mim tem horas que tem sido um martirio.
Nos ja avangamos muito, mas tem aluno que ndo consegue nada, que nao produz
nada. Tem aluno neste periodo que € mais fraco que alunos do 1° periodo. A
impressao ¢ que o aluno ta indo, t4 indo mas tem muita coisa que ndo t4 bem nao
(professora Helena, escola F).

Para mim ser professora dessa série significa estar buscando nas séries anteriores
conteudos que foram perdidos ou mesmo ndo trabalhados nas séries anteriores.
Fazer com que o aluno argumente mais, escreva mais porque o aluno ja chega com
uma preguica de escrever e muitos chegam sem nem mesmo saber escrever na 5%
série (professora Joana, escola D).

Pelo que se ouviu dos professores durante as entrevistas e durante os conselhos de
ciclos e pelo que se pode verificar nas fichas de avaliagdo e nas atas de conselho de ciclos, os
alunos continuam a apresentar uma grande dificuldade na aprendizagem da leitura e da
escrita. Na perspectiva da avaliagdo feita por esses professores, pode-se dizer que nao houve
avancos no ensino de Lingua Portuguesa. Parece haver uma espécie de transferéncia de
responsabilidades pelo insucesso dos alunos majoritariamente para os ciclos. Os professores
omitem em suas falas que este insucesso dos alunos na leitura, na escrita de textos e na

disciplina Lingua Portuguesa ja& ocorria antes, eles ndo foram criados pela forma de
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organizagdo escolar, mas esse fracasso permanece dentro dela. Talvez a frustracdo advenha,
principalmente, da comparacdo que os professores fazem entre o que o discurso dos ciclos
propde e aquilo que eles, os professores, conseguem viabilizar frente as limitagdes impostas

no cotidiano de suas escolas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os ciclos de formacdo e de desenvolvimento humano t€ém sido comumente
abordados a partir de dois pontos de vista distintos: dos que concordam com ele e o apontam
como uma forma de organizagdo capaz de evitar a seletividade no sistema de ensino e dos que
dele discordam. Essa discordancia se radicaliza principalmente em torno dessa mesma nao-
reprovagdo. O trabalho de pesquisa que ora concluimos procurou fugir dessas duas visdes
maniqueista. O que buscamos foi elaborar um pensamento sobre o ensino de Lingua
Portuguesa dentro dos ciclos a fim de descrevé-lo e compreendé-lo. A palavra pensamento
estd sendo usada aqui no sentido que lhe ¢ dado por Chaui (1980), como uma reflexdo que se
esforca para tornar inteligivel uma experiéncia, acolhendo-a como um ndo-saber que precisa
ser conhecido. Partindo igualmente da teoria buscada em Bakhtin (1985), compreendemos os
ciclos como um discurso que se insere em uma corrente ininterrupta de comunicagdo por onde
circulam tantas outras vozes, entendemos que essa forma de organizagdo escolar s6 se tornou
possivel pela existéncia de praticas sociais concretas, num contexto sdcio-politico-economico-
cultural também concreto.

A linguagem perpassa todas as atividades realizadas pelos homens. Ela se materializa
nas palavras e estas, como afirma Bakhtin (1985), sdo tecidas a partir de multiplos fios
ideologicos e servem de trama a todas as relacdes que se estabelecem na sociedade. Isso faz
da palavra o indicador mais sensivel de todas as mudancas que ocorrem no meio social, por
mais sutis que sejam. Assim, os géneros discursivos, embora relativamente estaveis, ndo se

petrificam; eles se transformam, se modificam ou ddo origem a novos géneros conforme
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mudam as praticas sociais, as bases econdmicas da sociedade. Ha uma estreita ligagdo entre
linguagem e praticas sociais. E por meio delas, diz o autor, que a vida penetra na lingua ¢ a
lingua penetra na vida. Retomamos aqui essa relagdo entre linguagem e ideologia, porque ela
nos ajuda a compreender essa teia discursiva cujos fios ligam, por meio de diferentes vozes, o
pragmatismo, as mudancas ocorridas no mundo do capital e do trabalho, as atuais reformas
educacionais, os ciclos de formacao.

Como um péndulo, as teorias pedagogicas ora pedem mais para uma abordagem
humanista, formativa, ora para uma abordagem mais técnica, informativa, dos processos
educativos; cria-se, assim, uma dicotomia entre esses dois aspectos que deveriam ser
complementares. Os ciclos se inserem dentro dessa primeira linha. Inserem-se igualmente
dentro de uma politica educacional mais ampla — também humanista — tragada pelo Banco
Mundial e por outros organismos internacionais interessados em adequar os paises pobres as
novas exigéncias do sistema produtivo. Nessa perspectiva, existe uma simetria entre a
proposta de ciclos — que defendem uma concepgao de escola para todos, centrada nas praticas
socializadoras, promotoras dos valores humanos e a proposta de educagdo defendida pela
UNESCO, claramente comprometida com o mercado de trabalho, com a formacdo de sujeitos
auténomos que se adaptem com facilidade as constantes transformacgdes das formas de
producao, do mundo do trabalho e do meio social.

Os ciclos se colocam como uma experiéncia educativa inovadora, mas, na verdade,
apoiam-se em teorias e experiéncias conservadoras que foram revigoradas pelas reformas
educativas empreendidas a partir da década de noventa. Em comum: a énfase na razao
subjetiva, a aposta em um sujeito capaz de usar essa racionalidades para suprir por si mesmo
as caréncias pessoais e coletivas, para resolver problemas do cotidiano. Nao ¢ esse o sentido
apontado pelos projetos que as escolas devem desenvolver? Os ciclos e o conjunto de
reformas mais amplo que lhe possibilitaram a emergéncia devem ser compreendidos nessa sua
ambigiiidade.

Se ¢ verdade que os ciclos podem garantir o direito a escolarizagdo as populagdes
pobres, vitimas maiores da naturaliza¢do da reprovagdo e do sistema seletivo que vige na
escola, ¢ também verdade que pode colaborar para uma outra forma de legitimagdo dessa
mesma exclusdo. E preciso lembrar, como mostra Shiroma (2000), que as politicas publicas
sdo sempre voltadas para grupos sociais que, por suas reivindicagdes, desnudam diferengas e
injusticas existentes no interior das sociedades de classe. Assim sendo, tais politicas tém a

funcdo de exercer o controle da insatisfacdo dessas populagdes, velando essas diferengas e
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mantendo a paz e a ordem social. Isso nos ajuda a compreender, por exemplo, porque as
politicas sociais se voltam enfaticamente para a escola, nesse momento.

O fracasso escolar dos alunos das classes marginalizadas deixam expostos outros
graves problemas sociais. O discurso oficial reconhece isso. Esta constatacdo se faz presente
em varios documentos do poder publico local e federal, porém, no momento de propor
solucdes, esse discurso ¢ abandonado e no lugar dele surge um outro. A causa do fracasso
escolar desses alunos passa a ser a seriagdo, o modelo de avaliacdo, os contetidos
disciplinares. Faz-se a critica a exclusdo, mas mantém-se intacto o sistema que provoca e
legitima essa exclusao.

Uma das criticas feitas pelos defensores dos ciclos e da pedagogia dos projetos a
organizagdo seriada e disciplinar ¢ que ela reproduz, dentro da escola, um determinado
modelo de produgdo que, inclusive, ja estaria superado — o taylorismo-fordismo. A divisdo do
ano em séries, dos conteudos em disciplinas, do turno letivo em horas aulas, enfim, toda
organizac¢do seriada, corresponderia a mesma logica que norteia esse modelo de organizagao
da produgdo. Ocorre que o que estd sendo modificado ¢ o modelo de organizacdo da
produgdo, ndo o sistema capitalista que se reconfigura por meio dessa mudanga. O que ¢
silenciado € que esse novo modelo se utiliza igualmente da escola para formar a racionalidade
dos futuros trabalhadores de que necessita e, por isso, forja um discurso que lhe dé
sustentacdo. O discurso do pragmatismo lhe cai, pois, como uma luva. Nada parece mais
humano, democratico, igualitirio. Retomamos as reflexdes de Miranda (1997) e Assmam
(1998), para reafirmar que essas reformas sdo perversas porque se apropriam do discurso das
classes marginalizadas, parecem responder a anseios a tanto tempo acalentado e, por isso, tém
grande poder de persuasdo. Por assim agir, negam as contradi¢des dessa sociedade dividida,
ocultam as suas contradi¢des, afirmando-a como uma sociedade sem classes. Um exemplo: a
classe trabalhadora sempre lutou pelo acesso a escola, porém, de que lhe serve uma escola
esvaziada de seu valor social?.

Uma das grande preocupacgdes das reformas educativas propostas pelo Banco
Mundial e UNESCO para os paises pobres, entre os quais se inclui o Brasil, ¢ garantir a toda a
populacdo em idade escolar o acesso ao ensino fundamental. Além de garantir o acesso devem
ser tomadas medidas para que esses alunos permanegam e concluam esse nivel de ensino. As
mudangas que ocorreram com a implantagdo dos ciclos, especificamente aquelas trazidas pelo
ciclo II, estdo claramente voltadas para esses programas de corre¢do de fluxo, para o

problema da reprovagdo, para a formagao de sujeitos adaptaveis a novas aprendizagens.
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No caso especifico da 5* série — que se tornou o 3° periodo do ciclo II — a Proposta
Escola Para o Século XXI atribui a causa do fracasso a organizacdo escolar em série que
promove uma ruptura entre a primeira ¢ a segunda fase do ensino fundamental. Nessa
passagem, sentindo mudangas bruscas da 1* para a 2* fase desse nivel de ensino, os alunos
seriam levados ao fracasso. Uma das principais causas apontadas: o grande numero de
professores com os quais os alunos passavam a conviver na sala de aula, nessa etapa da
escolariza¢do. Contudo, como se pdde observar na maioria das escolas do ciclo, esta questao
ndo foi resolvida, pelo contrario, em muitas delas o nimero de professores que atuam com
essas turmas aumentou. Na verdade, em vez de retardar um problema que se localizava na
passagem da primeira para a segunda fase, os ciclos o anteciparam para etapas anteriores € o
ampliaram. No ciclo II, o nuimero de professores que entram nas salas, dependendo de como a
escola se organiza, ¢ grande ndo apenas no 3° periodo mas também no 2° e mesmo no 1°. Os
problemas provenientes dessa organizacdo fez que algumas escolas retornassem a uma forma
de se organizar mais proxima do modelo da escola seriada.

Ao apontar o ensino seriado e disciplinar como a causa do fracasso dos alunos e,
consequentemente, o trabalho coletivo, inter e transdisciplinar como a solugdo, a Secretaria
Municipal de Educagdo trouxe uma exigéncia nova para as suas escolas: Criar um novo
curriculo e viabilizar para que ele seja executado. Esse fato pode ser visto a partir de dois
prismas. Por um lado, ele pode vir a ser algo muito positivo a medida que permite as escolas
uma maior liberdade de organizar seus contetidos, de eleger prioridades, de eximir-se ter de
cumprir uma grade curricular previamente elaborada. Por outro lado, essa suposta liberdade ¢
bastante relativa uma vez que as escolas foram liberadas de uma estrutura, mas encaixadas em
outra. Essa nova estrutura as obriga a assumir novas fun¢des, nova forma de organizacao,
sem, contudo, dar-lhes condi¢des efetivas para que o facam. H4 uma diferenga fundamental
entre dar liberdade para que as escolas elaborem seus proprios curriculos e organizem formas
de desenvolvé-lo e exigir delas que assim procedam.

A estrutura dos ciclos € pesada para as escolas, ela tolhe as iniciativas individuais dos
profissionais, amarra-os a um suposto trabalho coletivo que, como se pdde observar nas
escola, ndo se estd concretizando. Curriculo aberto, trabalho coletivo, projetos, avaliagao
descritiva, reagrupamentos, refor¢o individual, conselho de ciclos sdo exigéncias novas que
pesam sobre as escolas e sobre as quais elas tém que prestar contas, mesmo ndo conseguindo
ou nao querendo atendé-las.

Os indices de reprovacdo e a avaliagdo de desempenho dos alunos no ensino

fundamental mostram que as dificuldades de trabalhar o ensino de Lingua Portuguesa sdao
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grandes, no entanto, ndo se restringem apenas a essa disciplina. Tomamos como principio que
essas questdes nao podem ser modificadas apenas pela implantacdo de mudangas tedrico-
metodologicas propostas para a acdo pedagdgica e para a organizacdo escolar. Sabemos que
ha um conjunto de fatores que levam a educacado brasileira a ser como ¢é. Esses fatores, como
se disse, ndo foram alterados.

Isso ndo significa dizer, no entanto, que as escolas ndo possam e ndo devam buscar
alternativas de trabalho pedagdgico que visem melhorar as condigdes do processo ensino-
aprendizagem, que ndo haja necessidade de se promover mudangas no interior das escolas,
que o processo avaliativo, os conteudos disciplinares ndo possam ser questionados, avaliados,
criticados. Sem duvida, a critica que os defensores da escola ciclada fazem a naturalizagao da
seletividade da escola brasileira e ao conteudismo, muitas vezes, imposto aos alunos ¢
pertinente e necessaria. Entretanto, esses tedricos se equivocam quando atribuem a tais fatores
todos os problemas da escola publica brasileira. Os ciclos aparecem, neste contexto, como
uma solu¢do magica, milagrosa, salvacionista. Tudo parece se reduzir a uma questao de foro
intimo dos professores, a sua boa vontade de adotar praticas inovadoras e a escola se torna
uma redoma na qual € possivel construir relagdes sociais diferenciadas, mais humanizadas que
as existentes na sociedade na qual a escola se insere. Ou seja, a proposta € colocada no plano
do idealismo.

Pensemos aqui, em alguns pontos das mudangas trazidas pelos ciclos relacionando-as
ao ensino de Lingua Portuguesa, nas turmas de 3° periodo do ciclo II, objeto de estudo dessa
pesquisa. Nao €& propodsito desse trabalho fazer um estudo comparativo entre a agdo
pedagdgica de professores com formacgao especifica na area de lingua e os ndo formados, mas
ndo se pode deixar de registrar que a pesquisa indica que essa formacao resulta em diferencas
na forma de conceber os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa e de tragar planos e metas
para a sua realizacao.

Como mostra a analise dos dados, os professores nao formados tém uma tendéncia
maior a se guiar por preconceitos € a buscar apoio no senso comum, quando propdem
atividades para o ensino de lingua materna. Esses sdo aspectos que as criticas levantadas no
interior da disciplina, como mostra Ilari (1997), por exemplo, e os estudos desenvolvidos a
partir dessas criticas vém tentando modificar. Nesse sentido, pode-se dizer que houve um
retrocesso no ensino da disciplina.

Quando a teoria que sustenta os ciclos diz que qualquer um pode ensinar qualquer
coisa, ela esta negando justamente aquilo que fez da escola uma institui¢do social: ser um

espago que possibilita aos alunos se apropriarem de um nao saber sistematizado, de um saber
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ligado a cultura escrita. Nega a tensao, o conflito de culturas que se processa na aprendizagem
da lingua escrita, nega igualmente a importancia da profissionalizacdo e a luta que os
professores tiveram e tém para consegui-la.

A educagdo escolar precisa ser compreendida em seus dois aspectos indissociaveis: o
politico e o técnico. Por sua opgao politica, os ciclos ignoram a formagao académica de seus
professores, negam a historia das disciplinas e todo o trabalho de pesquisa e construcao
teorica ocorrida no interior delas a partir da luta pela democratizagdo da escola. Para ingressar
na Rede Municipal de Ensino de Goidnia, os professores ainda prestam concurso para
disciplinas especificas nas quais precisam provar que sao formados. No ciclo II, no entanto,
sdo automaticamente considerados professores de areas e ¢ cobrado deles que ajam assim.
Ocorre ainda que, por principio, ndo se oferece a esses professores nenhum preparo para que
realizem esse trabalho. Num contexto assim configurado, como esperar dos professores que
ajudem seus alunos a aprender melhor? No trabalho de Valadares (2001), por exemplo,
deparamo-nos com o sofrimento dos professores de Educagdo Fisica que sdo obrigados a
assumir a responsabilidade de ensinar Lingua Portuguesa.

Os ciclos parecem partir da suposi¢ao de que todas as dificuldades técnicas relativas
ao ensino foram superadas. O que nao ¢ verdadeiro. Para que um professor possa trabalhar
determinados conteudos, sejam eles quais forem, ele precisa conhecé-los, precisa saber que
objetivos propor e como ajudar os alunos a buscar tais objetivos. Sem isso nos encontraremos
na constante improvisagdo, na desqualificagdo do trabalho pedagdgico e na conseqiiente
indiferenga ou indisciplina dos alunos.

O voltar-se de toda a escola para o ensino de Lingua Portuguesa traz a luz e reforca
dois grandes equivocos que tém como sustentdculo o senso comum. O primeiro deles ¢
considerar o ensino de Lingua Portuguesa mais importante que o ensino das outras
disciplinas, o outro, conseqiiéncia desse primeiro, ¢ acreditar que s6 por meio dele € que se
pode ensinar o aluno a ler e a escrever. Esses equivocos revigorados pela énfase na disciplina
Lingua Portuguesa reafirmam o seu oposto. Reafirmam que nas outras disciplinas ndo se
trabalha com leitura, ndo se trabalha com a escrita, ndo se trabalha com a linguagem. Que os
momentos que os professores trabalham conteudos proprios dessas disciplinas s3o momentos
que se encontram a margem da leitura, da escrita, da linguagem.

Novamente buscando apoio em Bakhtin (2001), podemos dizer que as disciplinas sdo
essencialmente construgdes de linguagem; cada uma delas se relaciona a uma diferente esfera
da atividade humana e elabora, portanto, seu proprio género discursivo. No ensino de uma

disciplina, seja ela qual for, o professor utiliza e faz o aluno utilizar a um s6 tempo a lingua
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falada e a lingua escrita, seja quando estudam textos seja quando propde atividades para seus
alunos. Nesse processo, todo professor explicita sua forma de trabalhar leitura e escrita. Dessa
forma, acreditamos que, sem fugir de suas especificidades, os professores podem nio apenas
trabalhar leitura e escrita mas também ajudar os alunos a perceber as caracteristicas proprias
do género de que se utiliza sua disciplina.

A énfase ao ensino de Lingua Portuguesa e o apagamento das outras disciplinas
ocorre nas escolas, como se mostrou, em varios momentos. Mas, principalmente nas
atividades de reagrupamentos e de reforgo nos quais todos se voltam para o ensino dessa
disciplina. Ocorre que esse voltar ndo tém um norte, um planejamento comum, uma
sustentacdo teorica. Nao encontramos nenhuma escola discutindo como deve ser o ensino de
lingua materna no ensino fundamental. Vimos, porém, os professores sendo responsabilizados
por esse ensino sem saber como e porque devem fazé-lo.

Nao basta mandar que os alunos leiam e escrevam, ¢ preciso exercer a atividade de
ensino, ¢ preciso saber como, quando e onde intervir para que os alunos aprendam.
Lembrando o que afirma Vygotsky (2001): diferentemente da lingua falada, a lingua escrita
ndo faz parte dos aprendizados que ocorrem nas relacdes cotidianas O seu aprendizado
necessita de momentos especificos, de intervengdes intencionais e planejadas. A lingua escrita
ndo um simples prolongamento da lingua falada, ela t€ém sua dinamica propria.

Constatar que as escolas se preocupam com a leitura e a escrita e que todos os
professores estdo, de certo modo, envolvidos nesse processo deve ser tomado como algo
muito positivo. Entretanto, deve-se considerar que uma dada concepgao de leitura, de escrita e
de ensino orienta esse trabalho. Nas atividades desenvolvidas no cotidiano da sala de aula e,
principalmente, no reforgo e no reagrupamento hd uma determinada forma de compreender o ensino
da lingua. Tal concepgao orienta um ensino centrado ora na repeti¢do de atividades ora na apreensao
de nomenclaturas e de regras. Esta atitude impede a escola de perceber, por exemplo, que quando
qualquer um dos professores trabalha sua disciplina ¢ com a linguagem e com a lingua portuguesa
que ele esta trabalhando, visto que ele e seus alunos sdo falantes dessa lingua, 1éem e escrevem
segundo regras dessa lingua. .

Alguns entraves podem ser apontados para o ensino dessa e das outras disciplinas
no ciclo II. Alguns desses, levantados pela propria Secretaria, foram reafirmados nas
entrevistas dos professores e nas observacdes realizadas nas escolas.

Um deles ¢ o trabalho coletivo que proposto para propiciar um fazer pedagogico
menos fragmentado acabou por fragmentar ainda mais o tempo de trabalho do professor e

tempo de aprendizagem do aluno. Na maior parte das escolas, o professor de Lingua
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Portuguesa, assim como os demais, tém uma carga hordria menor na sala de aula e,
teoricamente, um periodo para estudos na escola. Contudo, muitos professores trabalham com
um nimero maior de turmas e de alunos. Em alguns casos, quando ha apenas um professor
para cada area, ele trabalha com outra disciplina além da sua. Isto ocorre tanto com o
professor especialista como com o pedagogo. Pode-se dizer que os ciclos apontam para uma
concepecao transdisciplinar de ensino enquanto a pratica do professor e organizacao da escola
continuam disciplinares; com o agravante de a estrutura montada ndo viabilizar um trabalho
disciplinar satisfatorio.

O planejamento coletivo que deveria ser o pilar do trabalho pedagogico dos ciclos;
capaz de fazer a costura da acdo do grupo, na realidade nao estd sendo capaz de fazé-la. As
duas horas de trabalho semanais destinadas a essa atividade sdo insuficientes para que o
coletivo de professores recebam da direcao/coordenacdo as informagdes e orientagdes que
chegam da Secretaria, para que leiam documentos enviados a escola, discutam conflitos
surgidos no cotidiano, organizem alguma atividade extraclasse e planejem coletivamente
como desenvolver a acdo pedagogica em sala de aula.

O horario de estudos também nao estd sendo viabilizado para a maioria das escolas.
Seja porque na maioria delas ndo existe um lugar especifico para isto; seja devido as muitas
fungdes que devem ser nele realizadas: preparar atividades, coletar e selecionar materiais de
trabalho, fazer correcdes ou porque tem havido um aproveitamento da organizacao dos ciclos
para a ocorréncia de faltas constantes de professores.

Uma escola que se proponha a assumir um curriculo aberto, com a organizagdo do
trabalho pedagogico por meio de projetos, deveria poder garantir aos professores uma
disponibilizagdo de tempo maior para a dedica¢do a esse trabalho. Isso a Secretaria nao
conseguiu fazer. Na implantag¢do dos ciclos, em 1998, prometeu-se aos professores uma carga
horaria de 40 horas. Isto nunca foi cumprido. Até 2001 os professores do ciclo II, das 50
escolas dos ciclos, tinham uma carga horaria de 33 aulas. Com a extensao dessa forma de
organizagdo a todas as escolas da rede, isso foi considerado um privilégio. Houve entdo a
reducdo para 30 horas. Os recursos para implantar o Projeto Escola Para o Século XXI, dizem
os professores, nao foram viabilizados. Por fim, hd de se considerar que as questdes sociais
apontadas nos PCNs nao foram solucionadas. Professores e alunos continuam pressionados
pelo modelo econdomico que vige no pais. Por exemplo, todos os professores entrevistados
atuam em um segundo periodo, na mesma ou em outra escola. Nessas condigdes de trabalho e
frente as exigéncias a ser cumpridas, os professores, muitas vezes, trocam o livro didatico por

publicacdes de pior qualidade, quase sempre andnimas, que circulam nas escolas. Em muitos
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casos sdo essas publicagdes, que trazem prontas varias alternativas de projetos, que subsidiam
o trabalho dos professores..

As Mostras Pedagodgicas e as trocas de experiéncias promovidas pela Rede mostram
que muitos professores de Lingua Portuguesa estdo encontrando dificuldade no trabalho com
os ciclos. Tais dificuldades, acreditamos, dizem respeito, muitas vezes, a falta de uma
consisténcia tedrica que possa ser guia para a agdo pedagogica desenvolvida por esses
professores. A esta acrescenta-se a de conciliar os objetivos especificos da disciplina com a
carga de exigéncias trazidas pelos ciclos.

Uma das questdes que se levantou nessa pesquisa foi se a organizagdo em ciclos esta
contribuindo para que se desenvolva melhor nessas escolas o processo ensino-aprendizagem.
Pelo que se pode constatar nas entrevistas com os professores, nas observagdes realizadas nos
conselho de ciclos e na leitura das atas e fichas de avaliagcdo dos alunos, essa realidade ndo foi
alterada. As escolas ja ndo podem mais reprovar os alunos, mas também nao estdo
conseguindo garantir a eles uma melhor aprendizagem.

A avaliacdo descritiva adotada pelos ciclos impossibilita que se tenha uma idéia mais
clara sobre o desempenho dos alunos. Os professores tém dificuldade de registrar os
resultados das aprendizagens dos alunos, no que se referem aos contetudos disciplinares, de
forma mais objetiva. Os aspectos da socializagdo se sobrepdem a avaliagdo dos conteudos
trabalhados. A avaliacdo informal se sobrepde a formal. Em funcdo disso, ¢ comum que
nessas fichas as dificuldades dos alunos sejam remetidas, principalmente, a leitura e a escrita,
acrescida da observacdao de que tais dificuldades impedem um melhor aproveitamento das
demais disciplinas.

Discutir as fichas de avaliagdo na perspectiva do seu preenchimento e do texto que se
produz ao preenché-la ¢ uma tarefa que desafia aqueles que se debrucam sobre esse objeto de
estudo. Para os alunos cuja avaliagdo ¢é positiva a questdo parece mais simples, seja na
avaliacdo numérica seja na descritiva. Mas os professores tém muita dificuldade de preencher
as fichas dos alunos que ndo conseguem corresponder ao que se espera deles. Nessas fichas,
que formam o histérico escolar dos alunos, encontram-se termos pejorativos relativos ao
interesse, a socializacgdo, a higiene.

E grande a diferenca entre a proposta oficial dos ciclos em Goidnia e o que as escolas
realmente conseguem tornar exeqiiivel no cotidiano da sala de aula. Os mecanismos de
seletividade sdo muito mais fortes do que demonstram crer os teéricos dos ciclos e apenas a
mudanga oficial da estrutura da escola ndo poderd rompé-los. Assim como na escola seriada

ha professores que conseguem incluir seus alunos apesar do modelo seletivo dessa escola, ha
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nos ciclos professores que os excluem implicita ou explicitamente, apesar de esse modelo de
organizagdo ser apontado como inclusivo.

Polarizando a discussdo em torno do aprovar ou reprovar, de séries ou ciclos ndo se
estaria desviando o olhar das questdes estruturais sobre as quais se implantou a escola publica
brasileira? Marilene Chaui (1980) chama a atengdo para o fato de que muitos movimentos que
questionam a ideologia e as mazelas do capitalismo o fazem, contudo, sem romper com esta
mesma ideologia. Na atitude dos professores que insistem na necessidade da reprovacdo como
forma de manter a qualidade da escola ¢ facil perceber o peso da ideologia nas suas agdes.
Mas ela ndo esta igualmente presente no discurso e na agdo da Secretaria quando decreta a
implantagao dos ciclos?

Podemos, por fim, propor que se discuta mais profundamente a questao: os ciclos sdo
uma conquista para as criangas da classe trabalhadora? Ele estd contribuindo para que elas
tenham efetivamente acesso a cultura letrada? Dados divulgados pelo INEP mostram que o
desempenho dos alunos dos ciclos e da seriagao estao igualmente aquém do desejado. Talvez,
uma das maiores contribui¢cdes dos ciclos a escola publica seja a critica que ele elabora a
naturalizagdo da reprovagdo e a rigidez dos contetidos disciplinares que se mantém presentes
em muitas escolas e na pratica de muitos professores. Seu erro talvez resida no mesmo lugar.
O que esta sendo colocado no lugar dos conteudos disciplinares? As criticas feitas sdo
pertinentes e necessarias, contudo, a proposta de mudangas deixa quase tudo no mesmo lugar.
O problema ¢ que, no Brasil, as reformas se fazem sempre pela negacdo taxativa do modelo
ao qual deve substituir, seus propositores consideram-nas adamicas, mesmo quando repetem
velhas formulas em novas roupagens.

Uma escolarizagdo que vise a inclusdo da populacdo pobre no universo da cultura
letrada precisa auxiliar o aluno a apreender, desenvolver e utilizar, os mecanismos da leitura e
da escrita. Caso ndo o facga, sejam ciclos ou sejam séries estara promovendo uma falsa
inclusdo. Quando compreendemos, como diz Bakhtin (1995), que a linguagem ¢ tudo e esta
em tudo; entendemos também que a incumbéncia de ensinar leitura e escrita ¢ de todos, o que
ndo implica que todos devam se tornar professores de Lingua Portuguesa, até mesmo porque

os alunos tém direito a outros saberes.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO A SER TRABALHADO COM OS COORDENADORES PEDAGOGICOS

Aparecida Devanir
Mestrado em Educacao —UCG

01) dados de identificacdo pessoais:
sexo idade. Estado civil religido
voce ¢ sindicalizado (a) participa dos movimentos da categoria?

Nome da escola

02) Trabalha em outra escola?
() sim ( )nao

03) Em caso afirmativo, esta outra escola é:
( ) publica municipal ( )publica estadual ( ) publica federal
( ) conveniada ( ) particular

04) Formagao académica:
( ) superior () mestrado
() especializagao () doutorado

05) H& quanto tempo trabalha na rede municipal de ensino?
( )menosde 1 ano ( )1 a2 anos

( )2 a3anos ( )3 a4anos

( )4 a5 anos ( ) mais de 5 anos

06) Ha quanto tempo trabalho nesta escola?
( )menosdelano ( )la2anos ( )2a3anos
( )3 a4 anos ()4aS5anos ( ) maisdeS5 anos

07) Como voce avalia a adesdo dos professores desta escola a proposta do ciclo?
() ruim ( ) boa

( ) regular ( ) muito boa

8) Quais disciplinas se integram com mais facilidade na proposta do ciclo II, nesta escola?

( ) Matematica ( ) Educagdo Fisica () Inglés ( ) todas

( ) Historia ( ) Portugués () Artes ( ) nenhuma
( ) Geografia () Ciéncias ( ) Espanhol

09) Quais disciplinas se integram com mais dificuldade na proposta do ciclo, nesta escola?
( ) Matematica ( ) Educagao Fisica () Inglés ( ) todas

( ) Histoéria ( ) Portugués () Artes ( ) nenhuma
( ) Geografia ( ) Ciéncias () Espanhol

10) Como voce avalia a adesdo dos pais ou responsaveis pelos alunos a proposta do ciclo?
( ) ruim ( ) boa ( ) regular ( ) muito boa
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11) Das modificacdes abaixo trazidas pelo ciclo quais vocé considera mais positivas para o
processo ensino/aprendizagem?

( ) a enturmacao dos alunos () aquantidade de professores que atuam em cada turma

( ) a avaliacdo descritiva ( ) a proposta da interdisciplinariedade

( ) aprogressdao automatica () a flexibilizacao da entrada dos professores em sala

( ) o planejamento coletivo () o fato de o professor poder trabalhar em diferentes turmas

( ) oreagrupamento

14) Das modificagdes abaixo trazidas pelo ciclo qual (quais) vocé considera mais negativa(s) para o
processo ensino/aprendizagem?

( ) a enturmacao dos alunos () aquantidade de professores que atuam em cada turma

( ) a avaliacdo descritiva ( ) a proposta da interdisciplinariedade

( ) a progressdo automatica () a flexibiliza¢do da entrada dos professores em sala
( ) o reagrupamento () o fato de o professor poder trabalhar em diferentes turmas
( ) o planejamento coletivo

13) Na sua opinido, apds a implantacdo do ciclo II, o aluno:

() esta aprendendo melhor

() esta concluindo o ciclo com menos dificuldade nas matérias criticas
( ) acomoda-se, pela nao reprovagao e estuda menos

( ) mostra-se menos comprometido com sua aprendizagem

() esta se tornando mais indisciplinado

14) Vocé avalia que os professores desta escola tem conseguido trabalhar os conteudos
necessarios de forma integrada?
() sim ( )nao ( ) parcialmente

15) Quantas turmas de cada periodo do ciclo II ha atualmente nesta escola?
16) Quantos professores compdem o coletivo do ciclo I1?

17) Como estdo distribuidos estes professores para o atendimento as turmas?
18) Se a escola pudesse, o que ela mudaria no ciclo I1?

19) Quais sdo os instrumentos de avaliagdo mais utilizados pelos professores?
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ANEXO 2

QUESTIONARIO A SER TRABALHADO COM OS PROFESSORES

Aparecida Devanir
Mestrado em Educacao — UCG

01) dados de identificacdo pessoais

sexo idade estado civil religido

vocé ¢ sindicalizado(a)?  participa dos movimentos da categoria?
nome desta escola

02) Trabalha em outra escola?
() sim ( )nao

03) Em caso afirmativo, esta outra escola ¢:
( ) publica municipal ( ) publica estadual ( ) publica federal
( ) conveniada ( ) particular

04) Qual seu tempo de trabalho nesta escola?
( ) menos de 1 ano ()l a2anos () 2a3anos
() 3a4anos ( )4 a5 anos ( ) mais de 5 anos

05) Com que disciplina (s) vocé trabalha?

06) Qual a sua formag¢ao académica?

( ) magistério completo () superior completo ( ) mestrado
() superior incompleto () especializagao ( ) doutorado

07) Com que freqiiéncia vocé adota o livro didatico em seu trabalho:
( ) na maioria das aulas ( ) quase nunca ( ) sempre ( ) nunca

08) O uso do livro didatico tem sido compativel com o desenvolvimento de projetos?
() sim ( )nao ( ) quase sempre ( ) quase nunca

09) Como tem sido feita a escolha do contetido a ser trabalhado em sua disciplina, na maioria
das vezes?

( ) de acordo com os projetos desenvolvidos pela escola

( ) de acordo com os temas desenvolvidos pela escola

( ) de acordo com o programa de contetidos da disciplina

10) H4 uma orientacdo curricular explicita por parte da Secretaria Municipal de Educagao
para a sua disciplina?
() sim ( )nao

11) vocé conhece os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de sua disciplina?
()sim ( )nado () parcialmente
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12)Vocé orienta seu trabalho pedagogico pelo Parametros Curriculares de sua disciplina?
( )sim ( )nao ( ) parcialmente

13) Em que momentos sdo definidos os contetidos a serem trabalhados em sua disciplina?
( ) em planejamentos anuais ( ) em planejamentos mensais

( ) em planejamentos semestrais () nos planejamentos semanais

( ) em planejamentos tri/bimestrais

14) Vocé considera que ha determinados contetdos em sua disciplina que, independentemente
dos temas e/ou projetos desenvolvidos precisam ser trabalhados com os alunos?
() sim ( )ndo

15) em caso afirmativo, vocé esta conseguindo trabalhar estes conteidos, mesmo
desenvolvendo temas e/ou projetos?
( )sim ( )ndo

16) Vocé avalia que o coletivo de professores desta escola tem conseguido trabalhar os
conteudos de forma integrada?
( )sim ( ) ndo ( ) parcialmente

17) Das modificac¢des abaixo trazidas pelos ciclos quais vocé considera mais positivas para o
processo ensino/aprendizagem?

( ) a enturmagao dos alunos () a quantidade de professores que atuam em cada turma

( ) a avaliacao descritiva ( ) a proposta da interdisciplinariedade

( ) aprogressdo automatica () a flexibilizag@o da entrada dos professores em sala

( ) o planejamento coletivo () o fato de o professor poder trabalhar em diferentes turmas

( ) oreagrupamento

18) Das modificagdes abaixo trazidas pelos ciclos qual(quais) vocé considera mais negativa(s)
para o processo ensino/aprendizagem?

( ) a enturmagdo dos alunos () a quantidade de professores que atuam em cada turma
( ) a avaliacao descritiva ( ) a proposta da interdisciplinariedade

( ) a progressao automatica () a flexibilizagdo da entrada dos professores em sala
( ) o reagrupamento () o planejamento coletivo

( ) o fato de o professor poder trabalhar em diferentes turmas

19) Na sua opinido, com a implantagdo do ciclo II, o aluno:

() esta aprendendo melhor

( ) esta concluindo cada periodo com menos dificuldade nas matérias criticas
( ) se acomoda pela ndo reprovagao e estuda menos

( ) mostra-se menos comprometido com sua aprendizagem

() esta se tornando mais indisciplinado

20)O que vocé tem feito para auxiliar os alunos que nao estdo conseguindo um desempenho
satisfatorio em sua disciplina?

21)Caso esteja fazendo alguma atividade para auxiliar estes alunos, vocé avalia que isto tem
surtido bons resultados?
( )sim ( )nao ( ) parcialmente
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ANEXO 3

SUA COLABORACAO E FUNDAMENTAL PARA O EXITO DESTA
PESQUISA. DESDE JA, MUITO OBRIGADA!

Aparecida Devanir
Mestrado em Educa¢ao —-UCG

Entrevista a ser realizada com professores de Lingua Portuguesa

1) Nome da escola?

2) Qual a sua formacao profissional? Onde a concluiu?
3) Tempo de trabalho nessa escola?

4) Trabalha em outra (s) escola (s)? Qual (is)?

5) Em que turnos (s)?

6) Qual o seu saldrio mensal aproximado?

7) Com qual / ou quais periodos do ciclo II vocé trabalha?
8) Com quantas turmas no ciclo I1?

9) Quantas horas-aulas semanais em cada turma?

10) De quanto tempo dispde para estudo na escola?

11) Como tem sido este estudar na escola?

12) Que autores vocé tem estudado?

13) Qual o livro didatico utilizado nas aulas de Lingua Portuguesa no 3° periodo do ciclo 11?7
Quem o adotou?

14) Como esta sendo usado o livro didatico no 3° periodo do ciclo 11?

15) Ha outros(s) professores com o(s)qual(is) vocé compartilha o ensino de Lingua
Portuguesa, no 3° periodo do ciclo 11?7

16) Em caso afirmativo, como tem sido esta convivéncia no cotidiano da escola?

17) Tem acontecido a integracdo do ensino de Lingua Portuguesa com o ensino de outras
disciplinas? Fale um pouco sobre isso.

18) Como ¢ feito o planejamento das atividades a serem trabalhadas na disciplina?
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19) Com esta sendo feita a avaliagdo discente na sua disciplina?

20) Quem decide os contetidos que serdo trabalhados em Lingua Portuguesa?

21) Quais os contetidos estdo sendo priorizados? Por qué?

22) O que significa para vocé ser professor de Lingua Portuguesa no 3° periodo do ciclo I1?
23) O que ¢ para vocé um bom ensino de Lingua Portuguesa, nesta etapa de escolariza¢ao?

24) O que vocé acha que o aluno deveria ser capaz de fazer (a partir do que estudou em
Lingua Portuguesa) ao concluir o ciclo I1?

25) A disciplina esta conseguindo cumprir esse objetivo? Por qué?

26) Que importancia vocé atribui as atividades de leitura desenvolvidas na escola, para o seu
aluno?

27) Como estdo sendo realizadas essas atividades?

28) Que importancia vocé atribui as atividades de escrita desenvolvidas na escola para o seu
aluno?

29) Como estao sendo feitas essas atividades?

30) Que importancia vocé atribui as atividades de analise lingiiistica desenvolvidas na escola
para o seu aluno?

31) Como estdo sendo feitas essas atividades?
32) Vocé poderia relatar alguma atividade desenvolvida nas aulas de Lingua Portuguesa que
vocé tenha considerado significativa para os alunos e para o cumprimento dos objetivos

do ensino da disciplina e dos ciclo de desenvolvimento humano?

33) Vocé acha que os ciclos de desenvolvimento humano devem permanecer?
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ANEXO 4

DOCUMENTO: PROPOSTA DE ALTERACAO PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO
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ANEXO 5
CONSELHO DE ESTADUAL DE EDUCACAO
RESOLUCAO CEE N.° 266 DE 29 DE MAIO DE A998.
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ANEXO 6

DOCUMENTO UNIDADE REGIONAL CENTRAL

DISCUTIR OS PRINCiPIOS DO CICLO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO NA
ESCOLA E REFLETIR SOBRE AS DIFICULDADES APONTADAS NA 1* TROCA
DE EXPERIENCIAS A PARTIR DESSES PRINCIPIOS. REGISTRAR AS
CONCLUSOES DO GRUPO.
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