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RESUMO

Este estudo tem como foco de andlise o processmeatganizacdo dos ciclos na rede
municipal de educacéo de Niterdi, ocorrido entrammss de 2005 a 2008, e buscou investigar
como possiveis mudancgas no curriculo podem alteremnfiguracdo do trabalho docente.
Para tanto, a pesquisa foi desenvolvida atravésbdervacdo participante no cotidiano de
uma escola de 1° e 2° ciclos desta rede e de &tagvcom algumas professoras que
compdem sua equipe, assim como com gestores tar@scdla como da Superintendéncia de
Desenvolvimento de Ensino da Fundagédo Municipdtdiecacio de Niteroi - FME. Também
se procedeu a analise de documentos emitidos pgdagpFME, em especial, a Portaria FME
125/08, que institui a Proposta Pedagodgica Escel&€idadania. A pesquisa revela que a
énfase dada por essa proposta ao trabalho coleiivayés da criacdo das equipes de
referéncia dos ciclos, do estimulo aos reagrupaseentla instituicdo de conselhos ampliados
de avaliacdo e planejamento, tende a desnaturalgumas praticas pedagogicas, alterando o
curriculo e trazendo vantagens aos docentes nadenenih que fortalece as decisbes do
coletivo, divide responsabilidades e propicia pensais alternativas para as questdes que se
apresentam no cotidiano. Dentre o referencial tedgue embasa este estudo cabe destacar a
perspectiva do pensamento complexo de Morin (12008), as contribuicdes de Tardif
(2005), Perrenoud (2004) e Arroyo (2000) acercatrddbalho docente, os estudos de
Fernandes (1997, 2003, 2005, 2008), Krug (2001520007), Barreto (1999, 2001, 2004,
2005), Mainardes (2007), Vasconcellos (2007) e 84@908) sobre o ensino em ciclos e o
recurso a alguns autores ligados ao campo do glaréomo Sacristan (1998, 2001, 2007),
Ferraco (2003, 2009) e Oliveira (2001, 2005, 20@®m o olhar inspirado pelas pesquisas
no/com o cotidiano, foi possivel observar duranievastigacdo movimentos instituintes e
inovadores, recriados e ressignificados, em quesaisres e fazeres docentes foram
valorizados. Foi possivel constatar também um pesmede mudancga, crescimento e
aprendizagem, onde a postura critica e reflexiva gaoste da equipe docente da escola
evidencia a conquista de maior autonomia profisgioGontudo, a pesquisa constata que,
embora a Proposta Escola de Cidadania tenha oonti&riter avancado na organizacao dos
ciclos, seria preciso maior investimento no qu@eaas condi¢cdes objetivas de trabalho dos
docentes.

Palavras-chave: Ciclos, Trabalho Docente, Curriduiteroi/RJ, politica educacional.



ABSTRACT

This study focuses on the process of reorganizaifothe municipal schools cycles which
happened between 2005 and 2008, and intends tctigate how possible changes in
curriculum could alter the configuration of thedkang work. In order to make it possible, the
research was developed by participant observatighe daily activities of a*land 2° cycle
school belonging to the municipal area and by uievs with some teachers that form its
teaching team, as well as managers, not only frtwe $chool but also from the
Superintendence of Teaching Development from thaidpal Education Foundation - FME.

It also took place an analysis of documents isfiyeBME itself, specially, ordinance 125/08,
which created the Pedagogic Proposal School oze&iship. The research reveals that the
emphasis given by this proposal to group work,uflothe creation of the reference teams in
the cycles, the stimulation for regrouping anditisitutionalization of amplified counsels of
evaluation and planning, tends to modify some pegdi&gpractices, changing the curriculum
and bringing advantages to the teachers sinceeitgthens the decisions of the group, shares
the responsibilities and opens the way for thinkatgput more alternatives for matters that
show up in everyday life. Among the theoreticakrehce which supports this study, It's good
to point out the perspective of the complex thougfhiviorin (1990, 2008), the contributions
of Tardif (2005), Perrenoud (2004) and Arroyo (20@Bout the teaching work, the studies of
Fernandes (1997, 2003, 2005, 2008), Krug (2001520007), Barreto (1999, 2001, 2004,
2005), Mainardes (2007), Vasconcellos (2007) anaz&q2008) about the teaching process
in cycles and the reaching out to some authors exind to the curriculum field, such as
Sacristan (1998, 2001, 2007), Ferraco (2003, 2@@€)Oliveira (2001, 2005, 2006). Being
this view inspired by reasearches in/with daily exgnces, it was possible to observe during
the investigation, new and institutive movemergsreated and filled with a new meaning, in
which the know-how of the teachers was valued.ds$ &lso possible to observe a process of
change, growth and learning, where the critical egftéxive attitude by the teaching team
shows the achievement of great professional autgnbiowever, the research ascertains that,
even though the School Citizenship Proposal hasnidm@ of having been able to advance in
the organization of the cycles, it would be necgss@ore investment related to the objective
conditions of the teaching work.

Keywords: Cycles, Teaching Work, curriculum, NitéiRY, educational politics.
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1 — INTRODUCAO

Desde os anos 90, a tematica de ciclos no Brasil ganhou espaco nos meios
de comunicacdo e tem garantido boa dose de polémica entre pesquisadores,

educadores, alunos, pais e a opinido publica em geral.

Nos ultimos anos, varios municipios e estados brasileiros, especialmente 0s
da regido sudeste’, vém organizando seus sistemas de ensino em ciclos, seja ao
longo de todo o ensino fundamental ou apenas nos anos iniciais, sob a forma de

“Ciclos de Formacao”, “Ciclos de Aprendizagem” ou em um modelo hibrido.

O aumento do numero de escolas organizadas em ciclos é tao evidente que,
ao analisar indicadores do MEC quanto a forma de organizacao das escolas e seus

respectivos numeros de matricula, Barreto (2005, p. 163) afirma que

€ possivel assinalar que ha no Pais um movimento significativo de alteracao
do regime de organizacdo das escolas, relativamente disseminado nas
diferentes regides. Mais do que o numero absoluto de escolas com ciclos,
ele denota interessantes tendéncias de flexibilizacdo do atendimento escolar,
0 que provavelmente tem relacdo com a necessidade de contemplar a
diversidade da clientela.

7

O que parece comum nas propostas cicladas € o discurso em defesa da
democratizacdo das aprendizagens para todos e a consideracdo de que a matriz
curricular por seriacdo esta impregnada de uma légica produtivista, que legitima a

fragmentacao do curriculo e leva a excluséo.

Nao se pode dizer que a proposta de ciclos se apresenta da mesma maneira
em todas as redes e por isso, quando se pretende conhecer os limites e
possibilidades deste tipo de organizacdo escolar, é preciso fazer analises caso a
caso, ainda que sem perder de vista a relagdo entre os contextos micro e macro,
local e global, até porque, como lembra Oliveira (2005, p. 62), o mergulho na
especificidade ndo pode e néo deve ser feito de modo a desconsiderar as relagoes,
permanentes e dinamicas, que esta realidade micro mantém com as realidades

intermediarias e com as grandes estruturas sociais.

1 BRASIL. Ministério da Educagédo. Censo escolar. BieasMEC/Inep, 2003
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Nesta dissertacdo o foco de analise recai sobre o processo de reorganizacao
dos ciclos na rede municipal de educacdo do municipio de Niter6i — RJ. Tal
movimento de reorganizacado ocorreu entre 0os anos de 2005 e 2008, através de uma
iniciativa da Fundac&o Municipal de Educacéo de Niteréi — FME?, na gest&o do Prof.
Waldeck Carneiro da Silva, com a intencdo de repensar a proposta pedagdgica e o
sistema até entdo vigente que, apesar de ja ser ciclado desde 1999, ainda continha®

muitos dos pressupostos da organizacao escolar seriada.

Neste percurso, a rede municipal de educacdo de Niteroi foi convidada a
discutir e construir uma nova proposta de organizacdo escolar por ciclos e este
processo dialdgico levantou, entre outras tematicas, questbes amplas acerca das

praticas curriculares e do papel social da escola publica.

Tal movimento foi acompanhado de diversos debates entre os profissionais
da rede sobre a necessidade de se repensar o curriculo e as praticas pedagdgicas.
Isto porque, a despeito de toda a polémica que os ciclos tém suscitado, ndo se pode
negar que, em certa medida, de um modo ou de outro, essa proposta vem
contribuindo para desnaturalizar algumas concepcfes relacionadas a rigida

organizacao curricular até hoje presente em muitas escolas.

A partir dessa desnaturalizagédo, algumas questdes ficam mais evidentes, tais
como: Qual a origem dessa rigidez curricular? A que ela serve? Que tipo de controle
proporciona? Quais as suas bases epistemoldgicas? Em que medida ela afeta os

saberes e fazeres de alunos e professores?

Em outras palavras, a discussédo sobre o sistema de ciclos e sobre as
mudancgas curriculares por ele propostas, podem servir para explicitar ainda mais as
relacfes entre curriculo e poder, que ja foram objeto de analise de varios autores.
Entre eles, vale citar Silva (1995, p. 202):

Ao determinar quem esta autorizado a falar, quando, sobre o qué, quais
conhecimentos sdo autorizados, legitimos, o curriculo controla, regula,
governa. O conhecimento inscrito no curriculo ndo pode, assim, ser separado
das regras de regulagéo e controle que definem suas formas de transmisséo.

2 Orgao responsavel pelas politicas publicas deaediacdo municipio.

% Entendo que essa transicdo entre a seriacdoiel@s € bastante lenta e complexa. Sendo assimsefode
afirmar que exista hoje no Brasil uma escola totalte ciclada e, certamente, apesar de todos ag@sibessa
reorganizacdo do sistema de ciclos em Niterdige#dda seriacdo nao foi superada por completo.
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Se considerarmos que a organizacao curricular esta historicamente ligada a
escolarizagcdo de massa e ao controle dos individuos e populacdes, podemos
perceber que ndo apenas as aprendizagens e os alunos séo alvo de controle, mas

também os professores e o trabalho docente.

Neste sentido, esta pesquisa procura olhar as relacdes entre curriculo e
trabalho docente na perspectiva ciclada, tentando compreender como possiveis

mudancas no curriculo podem alterar a configuracao do trabalho dos professores.

Uma pista importante sobre as repercussdes que a escolaridade em ciclos
introduz nas escolas pode ser encontrada em analise realizada por Fernandes
(2003, p.189 e 192), com dados recolhidos do questionario do SAEB, na qual a
pesquisadora observou que “a participacdo dos professores na vida cotidiana da
escola parece ser maior em escolas em ciclos”, visto que “essa escola solicita muito
mais do corpo docente, no sentido de mobiliza-lo a encontrar solu¢gdes em conjunto
para mediar estratégias, para gerir situacdes curriculares”. A autora acrescenta que:
“tais demandas findam por envolver muito mais os professores com seus trabalhos,
por fazerem se sentir muito mais comprometidos com o que fazem, na medida em

gue se tornam co-autores de um projeto que ainda esta sendo construido.

Assim, a partir das discussfes que a rede de ensino publico de Niteroi
promoveu durante os anos de 2005 a 2008 sobre ciclos e acerca de sua proposta
pedagogica e suas diretrizes curriculares e didaticas, considero importante levantar

alguns questionamentos tais como:

O curriculo de uma escola ciclada é diferente do curriculo de uma escola

seriada? Em qué?

* Os ciclos possibilitam o dialogo entre os diferentes saberes/fazeres dos

docentes na escola? De que forma?

* Ao propor alteragbes na utilizagdo do tempo e do espaco na escola, a
proposta de ciclos desta rede provoca mudancas no trabalho docente, nos

fazeres e saberes dos professores? Em que sentido e em que medida?

» Essas alteracdes tém levado os professores da escola pesquisada a se
sentirem mais autores de seu proprio trabalho e, consequentemente, mais

valorizados? Por qué? Como?
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Enfim, pensando a partir de uma perspectiva de luta pela melhoria das
condicdes de trabalho docente e pela valorizacdo dos professores, é preciso
investigar se a reorganizacdo do sistema de ciclos de Niterdi, realizada no periodo
acima citado e regulamentada através da Portaria FME 125/08, pode contribuir para
a ressignificagéo dos fazeres e saberes docentes, tendo em vista a conquista de

maior prestigio e autonomia profissional.

Em cada unidade escolar a questdo dos ciclos vem ganhando diferentes
cores e tonalidades e para conhecer suas nuances seria preciso mergulhar no
cotidiano de cada uma delas, o que obviamente ndo é viavel, pelo menos ndo no
ambito de uma pesquisa de mestrado, por isso, optei por focar apenas uma das

escolas da rede municipal.

A escolha da referida escola se deu em funcao de dois critérios. Em primeiro
lugar por se tratar de uma escola com boas condi¢des de funcionamento, onde nao
existem maiores problemas com recursos humanos e materiais. Este critério foi
pensado para evitar que a analise sobre a proposta seja limitada apenas as
questdes infra-estruturais, visto que sem condicfes materiais qualquer politica fica

prejudicada.

Outro fator preponderante para a escolha da escola foi o fato de ser o local
onde trabalhei, o que, por um lado, me permitiu uma maior insergdo no contexto a
ser pesquisado, mesmo que, por outro, possa ter me proporcionado alguma

dificuldade no tocante ao olhar de “estranhamento” que todo pesquisador deve ter.

7

A escola em questdo € a E. M. Prof. Marcos Waldemar de Freitas Reis,
localizada em ltaipu, regido oceanica e nobre do municipio de Niterdi, que atende a
aproximadamente 300 alunos de 1°ao 5°ano do ensin o fundamental. E uma escola
nova, inaugurada em 2004 e que, somente a partir de 2008 comecou a funcionar
com as turmas completas (maximo de 25 alunos nos grupos de 1°ciclo e de 28
alunos nos grupos de 2°ciclo). Possui uma arquitet ura e infra-estrutura privilegiadas,
com salas bem equipadas e um ambiente considerado pela comunidade como

agradavel e bem cuidado no que se refere a manutencao e limpeza.

Em pouco tempo a escola conquistou o respeito da comunidade local pelo
trabalho que desenvolve e pela forma respeitosa como lida com todos e foi essa
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caracteristica que me encantou, pois, infelizmente, ndo tenho conhecido muitas

escolas publicas assim.

Além dos aspectos acima mencionados, € preciso dizer que optei por realizar
a pesquisa nesta escola por considerar que, em matéria de educacao publica, muito
ja se falou sobre o que esta errado e isso ndao tem favorecido a defesa da escola
publica, pelo contréario, tem nos levado ao ceticismo. E fundamental dar visibilidade a
experiéncias que possam inspirar novas acoes e dar pistas de como reconstruir 0
ensino publico de qualidade socialmente referenciada em nosso pais. Essa op¢ao se
d& na contramao de uma postura de dendncia até porque, em educacao, considero
gue boa parte das pesquisas se limita a critica e ainda sdo poucos os estudos que
buscam uma compreensdo maior dos processos educativos, tendo em vista a

construcdo de novas realidades.

Colocados os critérios de escolha da realidade a ser pesquisada, considero
importante situar o leitor de que lugar venho olhando essa realidade, até porque,
como nos diz Leonardo Boff (1997, p. 9) “a cabeca pensa a partir de onde os pés

pisam”.

Trabalhei nessa escola como pedagoga (supervisora educacional) em 2007 e
2008, mas meu contato com ela comecou em 2005 quando, através da participacao
em um curso de extensdo da UFF, conheci duas pedagogas que trabalhavam la.

Depois, em 2006, quando fiz parte de uma comisséo de ouvidoria®, visitei a
escola algumas vezes a fim de conversar com os docentes sobre como estavam
vendo a proposta de reformulacdo dos ciclos e quais as criticas e sugestdes que
este grupo desejava ver registradas na nova portaria que a FME estava elaborando.

O grupo foi bastante receptivo a minha chegada e logo se mostrou a vontade
para colocar suas questdes, que foram encaminhadas a FME através de relatérios
escritos por mim e aprovados pelo coletivo da escola, visto que meu papel naguele

momento era apenas ser mais um veiculo para que suas vozes fossem ouvidas.

No final daquele ano, recebi da orientadora educacional da escola a proposta
de substitui-la durante o ano de 2007 (quando ela estaria de licenca para concluir o

mestrado). Como j& havia me envolvido com a escola, prontamente aceitei e, como 0

* Também chamada de Grupo de Delegados eleitostenigicecom representantes enviados pelas escolas.



16

trabalho se desenvolveu bem, acabei ficando nela mesmo depois do término da
licenca da orientadora.

Fiz esse relato para dizer que penso essa escola do lugar de quem conhece
um pouco de sua historia, de quem vive seu cotidiano e de quem se compromete

com ela.

Acredito que olhar a escola desse lugar me possibilita justificar a relevancia
dessa pesquisa, uma vez que ela se insere dentro de um movimento que busca
superar a idéia de que a pesquisa académica € distanciada da realidade da escola e
feita por pesquisadores estranhos a esse universo. Contrariando essa leitura
bastante difundida, Lopes e Macedo em levantamento realizado sobre o curriculo na

educacao basica (MEC, 2007), ressaltam que:

As analises demonstraram que o campo do curriculo tem buscado dar
conta de problematicas que afligem o professor em suas salas de aula,
sendo muito comum que as teméticas de estudo surjam de uma insercao
dos pesquisadores nas escolas como docentes.

Ainda sobre a relevancia deste estudo, é preciso considerar que, embora as
pesquisas que abordam a questdo do trabalho docente dentro da organizacao
escolar por ciclos estejam recentemente se multiplicando, o seu quantitativo

permanece reduzido, havendo muitos aspectos que carecem de andlise.
Segundo Barreto (2004, p. 36):

Pari passu com as politicas que tém levado a introducéo dos ciclos, tem
se multiplicado uma literatura de teor predominantemente ensaistico,
voltada seja para a problematizacdo e andlise dos fundamentos, seja
para as condicdes que se impdem ao trabalho escolar quando se tem
como alvo a adocao de uma organizacado néo seriada de ensino.

A contribuicdo desses estudos deve ser ressaltada, pois eles trazem
elementos que permitem apreciacao dos principios em que se assentam
as perspectivas de organizacdo da escola em ciclos, que sdo de
natureza politica, social, econdmica, psicolégica e pedagdgica.
Possibilitam também dimensionar a complexidade da sua
implementacdo, apontando aspectos da estrutura e funcionamento das
escolas, do curriculo e da avaliacdo, da formacédo e envolvimento dos
professores nas mudancas pretendidas, da participacdo dos pais e de
outros atores, enfim, da cultura da escola, que sdo profundamente
afetados com a introducéo dos ciclos, pressupondo desde um confronto
com valores que tradicionalmente tém pautado de modo dominante a
organizacao escolar, até condi¢cdes que se fazem necessarias para que
as propostas néo se traduzam apenas na extingdo da reprovacao
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Quanto a importancia de discutir o curriculo como elemento fundamental da
organizacdo escolar por ciclos, vale citar trabalho de Barreto (2005, p. 167) acerca

do que dizem os estudos sobre ciclos:

Do ponto de vista do curriculo, as pesquisas ndo evidenciam muito as
suas implicacbes nas escolas com ciclos. A parte a maior designacéo
de material didatico e escolas em algumas redes, 0 que se constata, via
de regra, é que as politicas tendem a conferir maior importancia ao
arcabouco que molda o funcionamento da escola do que a complexa
tarefa de repensar 0s processos culturais e sociais, imbricados na acéo
educativa a partir da I6gica enunciada pelos ciclos.

Além dos motivos ja expostos acima, vale ressaltar, de acordo com Mainardes
(2006, p. 18), que embora o numero de publicagdes sobre ciclos seja significativo, 0s
estudos que apresentam resultados de pesquisas constituem um namero menor de
textos, havendo predominancia de comentarios e criticas que pouco contribuem para

a compreensao dessa politica.

Na sistematizacdo do presente trabalho, apresento no proximo capitulo os
pressupostos tedrico-metodoldgicos que deram foco a pesquisa e nortearam as
analises realizadas. Em seguida, apresento no capitulo Ill uma panoramica dos
ciclos no Brasil, relacionando-os as discussfes acerca do neoliberalismo, da
globalizacédo e da pos-modernidade, bem como descrevo a trajetoria dos ciclos na
rede municipal de educacao de Niteréi e as mudancas operadas a partir de 2005. No
capitulo IV trago dados da escola pesquisada, analisando os limites e possibilidades
do trabalho coletivo promovido pela proposta de ciclos e suas relagdbes com o
curriculo. No ultimo capitulo, a guisa de conclusédo, teco algumas consideracdes

sobre outras implicagdes dos ciclos para o trabalho docente.
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2 — PREMISSAS E ESCOLHAS NA CONSTITUICAO DA PESQUISA

“A realidade social € como uma floresta da qual ndo se
tem um “ponto de vista aéreo” que permita tudo ver;
pelo contrario, € preciso decidir entrar na floresta,
tomar certos caminhos e trilhas particulares, sabendo
gue também outros itinerarios sao possiveis.” (Tardif)

2.1 — O PERCURSO DA PESQUISA

Desde a elaboracéo do pré-projeto para o ingresso no mestrado me ocupei da
guestdo metodoldgica. Inicialmente, minha atencéo esteve bastante voltada para os
modos de realizar a pesquisa. Perguntava-me que instrumentos de coleta de dados

usar, que sujeitos entrevistar, como e o que observar, que documentos analisar.

Confesso que essas duvidas eram um pesO excessivo para uma
pesquisadora iniciante. Queria dar conta de captar toda a realidade e analisa-la de
forma completa. Nao queria deixar escapar nenhuma oportunidade, nenhum olhar
diferente, nenhuma voz, nenhuma intuicdo. Queria registrar tudo e, nesse afa, fui me
dando conta de que nao conseguia registrar quase nada e que esse registro estava
ocorrendo de modo burocratico e até um tanto positivista, na medida em que tinha a

ilusdo de que os dados estavam no campo e eu devia capta-los tal e qual.

Alias, sobre esse aspecto é interessante refletir como, mesmo com tanto
cuidado e com tantas leituras criticas ao positivismo®, nossa formac&do nos trai e nos
vemos operando em uma logica que tanto criticamos. Parece que eu havia
esquecido que os “dados” ndo séo dados (fornecidos) por nada nem por ninguém,
sdo construidos pelo olhar do pesquisador®. Assim, ndo ha porque tentar capta-los
como quem colhe uma safra de grdos com a intencdo de ndo perder nenhum.
Melhor seria agir como quem contempla o mundo ao seu redor e contemplando-o
busca compreendé-lo pensando/sentindo cada detalhe/indicio percebido/observado,
tendo clareza de que ndo se pode perceber o todo, ndo se pode apreender a

® Diversos autores ja se ocuparam da critica ao lmquissitivista. Das leituras que realizei destaemtSs
(2007).

® Sobre isso Tardif (2005, p. 39) defende que “umpmade pesquisa ndo é outra coisa sendo um espaco d
inteligibilidade tracado progressivamente pelo ptearico do pesquisador”.
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complexidade’ do real, até porque a complexidade inerente aos sujeitos, objetos,
fendmenos e suas relagbes pressupbe essa impossibilidade de esgotamento e

limitacdo, pressupde, pelo contrario, movimento e transformacao constantes.

E claro que ndo cheguei sozinha a essas conclusdes, busquei apoio em
autores ligados a pesquisa com/no cotidiano® e foi ai que entendi o que minha
orientadora tanto dizia quando fazia questdo de se referir a metodologia ndo como
simples metodologia, mas como referencial teérico-metodoldgico. Afinal, ndo da para

pensar nos meios, sem saber o que sustenta a sua escolha e utilizagao.

Por entender que o cotidiano é repleto de indicios, desenvolvi este estudo a
partir das observacdes cotidianas, mas também através da realizacdo de entrevistas
com algumas professoras da escola pesquisada e com o Sub-Secretario de Projetos
e Superintendente de Desenvolvimento de Ensino da época e, ainda, por meio de
analise dos documentos da escola e da FME que abordam questfes curriculares e

pedagogicas.

A opcédo de estudar o trabalho docente a partir do cotidiano tem ainda por
base a afirmacao de Tardif (2005, p. 38) de que essa analise ndo pode se limitar a
registrar os quadros sociais globais do processo de trabalho dos professores, sendo
preciso levar a pesquisa ao campo das praticas cotidianas. Isto se justifica ndo
somente pelo fato de que essas praticas, segundo o autor, reproduzem bem as
variaveis do sistema, mas principalmente porque o fazem “introduzindo nele
constantes deslocamentos, desorientacdes, conflitos, desvios, tensbes e
contradi¢cbes, cujo peso acumulado dia apds dia acaba produzindo, as vezes, outra

coisa em vez daquilo que as variaveis anunciavam”.

Nas palavras de Oliveira (2005, p. 63), “o cotidiano é o0 espaco no qual se
realizam as articulacdes entre as macroestruturas sociais e os fazeres relativamente

autbnomos e adequados as circunstancias, dos sujeitos sociais reais”.

A observacéo teve inicio em 2007, e foi intensificada no ano de 2008, nos
dias em que eu trabalhava na escola, isto €, trés vezes por semana, em dois turnos
(manha e tarde). Inserida naquele cotidiano, observei de modo formal e informal,

varios momentos do dia-a-dia da escola, tais como: horarios de entrada e saida,

" Morin (1990).
8 Oliveira (2001, 2005), Ferrago (2003).
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horarios de recreio em que as professoras se reunem para lanchar e conversar
informalmente, momentos dentro das salas de aula, reunides de pais, conselhos em
classe com os alunos e, principalmente as reunides semanais de planejamento que
ocorrem todas as quartas-feiras e que se configuram como espaco privilegiado de

debate e formacgao continuada.

Uma das maneiras escolhidas para aprofundar o olhar sobre o cotidiano da
escola foi gravar nossas conversas durante essas reunides e fazer transcricées dos
trechos considerados mais importantes. Esse movimento de escuta mais cuidadosa
foi decisivo para que eu pudesse rever minha prépria postura como pedagoga e
também para que eu pudesse perceber detalhes que durante as reunifes ndo foram

percebidos ou devidamente valorizados por mim.

E interessante comentar também o quanto algumas professoras ficaram a
principio um pouco preocupadas com 0 uso que eu poderia fazer das gravagoes,
mas depois foram ficando bem a vontade, chegando a esquecer do gravador. Acho
gque essa reacao se deve ao fato de eu ter pedido a autorizagcdo do grupo e de ter
dito que o texto final seria compartilhado com todas elas a fim de que soubessem o
uso que fiz das gravacoes. Nesse sentido, considero que o grupo enfrentou bem o
desafio de ser pesquisado pela supervisora da escola, pois mesmo buscando
estabelecer uma relagdo bastante dialdgica, sei que tal circunstancia nem sempre €
confortavel, até pela historia controversa do papel dos chamados “especialistas” no

controle do trabalho docente.

Sobre este aspecto, faz-se necessario esclarecer como entendo o papel do
pedagogo na escola (supervisores e orientadores). Compreendo que nossa atuacao
consiste em coordenar as acfes pedagodgicas desenvolvidas, buscar junto com o
grupo solucdes para os problemas enfrentados no cotidiano e, de certo modo, fazer
com gue o grupo reflita sobre os caminhos tomados e sobre 0s possiveis pactos em
torno de um projeto comum de escola. Além disso, considero necessario prever
momentos de socializacéo de fazeres e saberes e, a partir dai, investir na formacao
continuada de toda a equipe, incluindo a nés mesmos. Em suma, nao percebo essa
funcdo como a de alguém com uma “super visdo” que a tudo vé e tudo fiscaliza e
controla, nem tampouco como alguém que simplesmente, de modo acritico ou

alienado, faz cumprir as ordens da direcao ou do 6rgao gestor.
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Como defende Cruz (2008, p. 24), a agao tanto de orientadores, como de
supervisores educacionais “carece de ser pensada como pratica mediadora do
trabalho pedagogico, a partir de um movimento de mobilizacdo da escola como um
todo em torno de seu proprio fazer”. Contudo, esta mesma autora assinala, que é
preciso que entendamos que a a¢do do pedagogo “sO se justifica porque esta a

servigco do servigco que os professores devem prestar a seus alunos”.

Precisei problematizar a relacdo entre esses dois papéis — pesquisadora e
supervisora. Considero que ndo é facil pesquisar a propria pratica e € preciso ter
sensibilidade e cuidado ao lidar com a sutileza de pesquisar adotando uma postura
de estranhamento, sem cair na ilusdo da neutralidade. Algumas vezes fui alertada
por minha orientadora quando, na escrita da dissertacdo, a fala da supervisora
ganhava centralidade em detrimento da pesquisadora. Nao é que a fala da
supervisora ndo pudesse aparecer, na verdade, enquanto docente da escola, ela
deveria aparecer, mas ndo deveria ser assumida como a voz da pesquisadora.
Entdo, me questionei sobre como as entrevistadas estavam me vendo. Quando eu
fazia perguntas ou comentarios, a quem elas estavam respondendo? A supervisora
da escola ou a uma pesquisadora? Algum desses papéis seria impeditivo para uma
resposta mais franca? Considerando a relacdo estabelecida por mim tanto como
supervisora, quanto como pesquisadora, com a equipe da escola e, considerando
que ninguém consegue assumir um papel neutro em qualquer relacdo social,
entendo que as entrevistas e observacdes nao foram prejudicadas pelo meu duplo
papel dentro da escola. Afinal, como afirma Ferrago (2007, p. 9), “queiramos ou nao,
fazemos parte do cotidiano pesquisado e por mais alheios e neutros que desejamos

ser, sempre acabamos por altera-lo”.

Encontrei também em Victorio Filho (2007) uma descricdo bastante similar ao
processo que experienciei no duplo papel de pedagoga e pesquisadora. Tal
descricdo ajudou-me a compreender melhor as dificuldades que eu vinha
enfrentando e me fez ver que para além da preocupacdo apontada acima sobre
como a equipe da escola estava participando da pesquisa, eu deveria refletir sobre
0S modos como eu mesma me via/me vejo dentro daquele contexto e também para

a necessidade de explorar novos olhares sobre aquele cotidiano tao familiar.



22

Quando se é professor ou professora e o0 locus da pesquisa € 0 Nosso
proprio local de trabalho essa Hidra® mostra-se muito mais potente. Entre
suas muitas cabecas que se multiplicam, cotidianamente, estdo aquelas que
nos interrogam intimamente, que nos impdem pensar sobre 0s sentidos de
nossa presenca, fazendo-nos descartar as explicacdes simplistas e
reducionistas do que vemos e sentimos. A Hidra, agenciamento de muitas
forcas, encurrala-nos na desafiadora situacdo de encarar as nossas proprias
redes de sentidos, tramas do que temos como subjetivo e que nos levam a
estar onde estamos do jeito que nos encontramos. (Victorio Filho, 2007)

Voltando as entrevistas com as docentes da escola, outra questdo se fez
presente — Como escolher quais pessoas seriam entrevistadas? Foi preciso
estabelecer alguns critérios. Inicialmente considerei o critério de maior tempo de
atuacao na escola e na rede, pois profissionais chegadas recentemente poderiam
nao ter uma visdo mais abrangente da reorganizagdo dos ciclos uma vez que nao
haviam vivenciado o outro modo de organizacdo. Também procurei professoras que
tivessem assumido diferentes funcdes na escola (professora de referéncia do grupo,
professora de referéncia do ciclo, coordenadora de turno, professora da sala de
recursos), o que lhes possibilitava um olhar mais ampliado acerca do trabalho. Outro
critério foi a disponibilidade de cada professora. Algumas logo se dispuseram as
entrevistas, enquanto que outras demonstraram certo incbmodo ou timidez. Do
coletivo de professoras elenquei a partir dos critérios descritos acima apenas cinco,
mas, por questbes de incompatibilidade de horario e escassez de tempo, sO
consegui entrevistar quatro, dentre estas, trés trabalhavam em dois turnos na escola,
assumindo diferentes funcdes e a outra também trabalhava em dois turnos, mas o
segundo turno era em outra escola da rede. Entrevistei também a orientadora
educacional e a diretora. Contudo, por problemas técnicos, perdi a gravacdo da

entrevista com a orientadora e infelizmente ndo foi possivel refazé-la.

Quanto ao tipo de entrevista optei pelo modo semi-estruturado a fim de nao
perder o fluxo de pensamento das entrevistadas com perguntas fechadas, mas
também me preocupei com a necessidade de ter clareza sobre alguns pontos a
serem objeto dessas conversas. Assim, sugeri um segundo encontro onde pude
mostrar as professoras a transcricdo e as analises que fiz a partir das entrevistas.
Nesses momentos, aproveitei para retomar alguns pontos que nao haviam ficado

muito claros na primeira entrevista.

°® O autor aqui faz referéncia & figura da mitologiaga, caracterizada como uma serpente gigantesea e
muitas cabecas, que quando cortadas nasciam nokeamen
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Esse movimento de devolucéo da entrevista transcrita’® foi muito interessante
tanto para mim quanto para as entrevistadas, pois possibilitou que cada uma
pudesse rever a forma e o conteudo do que havia dito durante as entrevistas.
Algumas pediram para fazer pequenas alteracbes no texto, omitindo ou alterando
trechos, outras optaram por manter o texto transcrito por considerarem que ele
retratava bem o que pensavam. Uma das entrevistadas, a Kénia, chegou a dizer que
ao finalizar a leitura sentiu-se euférica em perceber o quanto e como havia

conseguido tocar em questdes importantes do trabalho da escola e da rede.

Minna fez o seguinte relato:

Gosto de poder falar sobre o que fago. Assim como gosto de poder ouvir
guem também o faz. A conversa (entrevista) foi interessante e me fez pensar
sobre 0 que realmente penso sobre tudo isso. Além disso, a pesquisa
sempre fez parte do meu trabalho. Acho que a pesquisa é uma forma de ver
as coisas e se perguntar por que elas sdo dessa maneira e ndo de outra. E o
que poderia ser feito para que fosse de outra maneira. Quando vocé faz
pesquisa nunca mais fica normal de novo! Brincadeirinha. A confianca na
pesquisadora também € importante. Afinal que uso seré feito de tudo isso?!
Por isso a discussdo e a troca de informacBes sdo importantes e
principalmente a chance de repensar o que ja foi dito relendo as
transcrigcbes. NOs crescemos e amadurecemos durante 0 processo e isso €
parte da pesquisa.

Rosane deu o seguinte depoimento:

Ao participar da entrevista, me senti a vontade, por estar conversando com
alguém que conhece o funcionamento da escola em que trabalho. Acho que
se fosse alguém de fora, ndo falaria algumas coisas. Foi muito bom
participar. Ao reler a transcricAo me senti um pouco mexida, parece uma
entrevista com alguém que fala sem parar e que perde um pouco a
coeréncia do que esta pensando. Nao alterei as falas, pois ainda néo sei
como Vvocé colocara a entrevista como texto. S&o tantas informagfes em tao
pouco tempo! Tivemos um periodo de gestdo na FME com muitos
acontecimentos, fazer essa retrospectiva ajuda a pensar no que Vvira...
Espero ter ajudado.

Simone mostrou-se emocionada com a leitura da entrevista e disse que

Ser convidada para ser a entrevistada de alguém a quem dedico tanta
admiracdo profissional foi muito empolgante. Sentar para papear sobre
educacdo, ou seja, toda a minha vida, além de empolgante € uma
massagem no ego. Ler a sua prépria entrevista? Nao tem preco! Ler as

9 burante o processo de devolucdo das entrevistag alas entrevistadas, e de toda a equipe dasgscol
autorizagdo para divulgar seus nomes e também e darescola.
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representacdes graficas das palavras que proferi durante a entrevista foi no
minimo desafiador! Como o egoismo da fala nos tira a possibilidade de
transmitir corretamente o que se quer dizer! Tal situacdo me fez perceber o
guanto devo ser prolixa e o quanto sofrem os meus alunos. Talvez ai esteja
a explicacdo para a necessidade de repetir sempre diferente e sempre que
se perceber ou se receber um pedido de esclarecimento. Mesmo sem
recebé-lo. Se o aluno ndo entendeu de um jeito, cabe ao professor buscar
outras formas de passar a informacdo. Isso me fez pensar sobre o meu
papel de professora e a responsabilidade na formacédo de mentes.

Para mim foi um retorno extremamente importante enquanto checagem de
minha percepcdo, minha escuta e analise de pesquisadora, além do meu proprio

crescimento pessoal.

Sobre o procedimento de devolugao, Szymanki (2002, p. 52) argumenta que o
sentido de apresentar a transcricdo da entrevista e a pré-andlise para consideracéo
do entrevistado deve-se ao fato de que "o entrevistado deve ter acesso a
interpretacdo do entrevistador, ja que ambos produziram um conhecimento naquela
situacdo especifica de interacdo”, além de se caracterizar “como um cuidado em

equilibrar as relacdes de poder na situagéo de pesquisa”.

Outro cuidado que me pareceu pertinente em relacdo as entrevistas foi a
necessidade de divulgar ndo apenas os trechos por mim analisados, mas coloca-las,
guase que na integra, em um anexo, para possibilitar aos leitores e demais
pesquisadores outras analises possiveis. Entretanto, omiti pequenas partes quando

estas nado tratavam dos temas relacionados as discussdes desta pesquisa.

Quanto a pesquisa documental, inicialmente busquei nos documentos
emitidos pela FME a partir de 2005 (quando a reformulacéo teve inicio), artigos e
proposicées que concretamente alteraram a organizacdo escolar e os fazeres dos
docentes da rede. Sobre os documentos da escola, resgatei informacdes acerca das
discussbes que a escola fez sobre ciclos, curriculo e suas relacbes com a
organizacdo do trabalho pedagdgico e, consequentemente, suas implicacdes no
trabalho docente. Nao optei por realizar analise de documentos curriculares uma
vez que a intencdo da pesquisa ndo foi investigar especificamente a forma e o
conteudo desses textos e sim a postura e reflexdo dos docentes da escola acerca do

curriculo.
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Outra opc¢do que fiz, e que o leitor ja deve ter observado, é a de escrever em
primeira pessoa. Tal escolha se deu porque considero que essa forma ajuda a
evidenciar o fato de que os textos, longe de serem neutros e universais como
defende uma classica concepcdo de ciéncia, sdo condicionados pelas vivéncias e
intencbes de seus autores. Além disso, adotei a postura de especificar do lugar de
onde falo porque neste estudo sou, ao mesmo tempo, pesquisadora e pesquisada e

também por concordar com Najmanovich (2001, p. 8) quando ela argumenta que

Este gesto ndo é um mero indicativo, nem uma regra protocolar. Ao
contrario, trata-se de uma afirmacdo: ética, porque indica a decisdo do
falante de fazer-se responsavel por seu discurso; estética, j& que reconhece
a importancia do conteudo, da forma e dos vinculos especificos que esta
cria; e politica, porque pretende um lugar no emaranhado de relacbes
contemporaneas.

Todavia, o fato de escrever na primeira pessoa ndo me impediu de
compartilhar o espaco desta dissertagcdo com outros autores, tanto com aqueles ja
consagrados pela academia a quem inUmeras vezes recorri; quanto com as
professoras com quem dividi minhas angustias e reflexdes sobre ciclos durante o
processo de investigacdo na escola. Como legitimas autoras de muitos dos
discursos dos quais se constitui este texto, € mais do que justo trazer um relato
autobiografico daquelas que assim se dispuseram a expressar suas compreensoes e
sentimentos em relacdo as questdes discutidas na pesquisa e ao préprio processo
investigativo. Acredito que essa opcao permitira aos leitores conhecerem um pouco
mais as professoras que construiram junto comigo o presente trabalho. Sendo

assim, transcrevo a seguir os relatos:

Kénia - Sou professora desde que me lembro, nas brincadeiras de criancas e
depois na vida real. Comecei a trabalhar como professora aos 17 anos,
ainda sem formacdo para exercer tal cargo. Fiz o curso normal na
modalidade supletivo semi-presencial no Estado do Ceara, me formei em
1998 e logo em seguida vim para o Estado do Rio de Janeiro. Em Niterai,
trabalhei numa escola particular de Educagéo infantil no ano 2000 e em 2001
entrei na Universidade Federal Fluminense no curso de pedagogia. Continuei
na escola particular até 2003, ano em que tive minha primeira filha. Nesse
mesmo ano fiz concurso para professora do municipio de Niter6i e em 2004
fui chamada para assumir o cargo. Trabalhei na Escola Municipal Euldlia da
Silveira Braganca e pouco depois fui para a Escola Municipal Professor
Marcos Waldemar de Freitas Reis, onde estou até hoje atuando como
professora de 1° ano. Atualmente curso pos-graduacdo em Psicopedagogia
na UNIPLI e também coordeno a escola particular que trabalhei quando
cheguei a Niteroi.



26

Minna - Me formei em Psicologia e passei por dois cursos de pds. Em
Psicopedagogia e Alfabetizacdo das classes populares. Trabalho catorze
horas por dia dentro de escolas. Faco isso ha catorze anos. Essa historia de
catorze deve ser cabalistica. Tenho paixdo pelo que fago, mas preciso do
dinheiro e acho que um bom pagamento seria uma boa forma de reconhecer
a importancia desse trabalho. Assim poderia trabalhar menos horas. Esse
dia ainda vai chegar. De qualquer forma, ja passei por alguns governos e
escolas privadas. Visto a camisa da escola publica de qualidade e para todos
e acho que essa deveria ser uma opc¢do. Durante esses anos e em
diferentes espacos, conheci pessoas implicadas e com vontade de acertar e
outras nem tanto. Tenho momentos de otimismo e de desanimo. Mas néo
saberia fazer outra coisa que ndo fosse trabalhar com EDUCACAO. E o que
acredito.

Rosane - Minha experiéncia com a docéncia acontece ha pouco tempo.
Cursei 0 Ensino Fundamental e o Ensino Médio em escolas publicas. Prestei
o vestibular em 1982 e passei para uma Universidade Particular. Com o
esforco de meus pais fui cursar a graduagdo em Psicologia e comecei a
faculdade com 17 anos. Jovem cheguei a uma Universidade em ebulicéo,
pois eram os tempos da abertura politica, da populacéo lutando por eleicdes
diretas. Esse momento foi muito importante, pois na Universidade as
discussbes eram amplas e acrescentavam muito. Passei a ter uma visao
diferenciada dos acontecimentos e mais critica em relacdo a realidade. Na
graduacdo fiz a licenciatura e minha experiéncia como professora em
estagios, me fez constatar o quanto a academia estava distante da pratica
pedagdgica. Durante a graduacdo me casei. Apds um ano de formada tornei-
me mae e me deparei com uma dura realidade feminina: avanco profissional
e a criacdo dos filhos. Nao consegui fazer as duas coisas ao mesmo tempo,
e por 10 anos fui mae. Voltei entdo ao Ensino Médio e cursei o Normal.
Comecei entdo a entender melhor a atuacéo do professor e de como se da a
sua pratica em sala de aula. A graduacéo ajudou muito e colaborou para que
0 curso fosse realizado com empenho e desejo, buscando uma atuacao
profissional séria e comprometida. Durante o curso comecei atuar como
professora em uma escola particular e a pratica ficou mais perto da teoria.
Depois de formada pelo curso Normal realizei concursos e passei e atuei na
Prefeitura do Rio de Janeiro, na Prefeitura de MaricA e na Prefeitura de
Niteréi. Durante esse percurso participei de eventos em que houve grande
discusséo e implantagéo de politicas educacionais novas para 0s municipios.
Essa participagdo intensa e essas mudancas, fizeram com que eu me
interessasse pela escola publica. Em cinco anos aprendi muito, e esse € 0
tempo que atuo como profissional da educacdo, agora, somente na
Prefeitura de Niterdi.

Gostaria de acrescentar que as professoras entrevistadas nao foram
meramente informantes, pois me ajudaram a pensar as incongruéncias e
ambivaléncias do trabalho docente e da organizagcédo escolar por ciclos. Através de
seus diferentes modos de olhar e agir, tenho procurado ver outros angulos da
relacéo trabalho docente e ciclos.
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2.2 — PISTAS PARA PENSAR O CURRICULO NA PERSPECTIVA DOS CICLOS

Ao mesmo tempo, tal como acontece com outras
pessoas, quando eu lia (mas, mais freqientemente,
guando eu viajava), dava-me conta de que o que
temos que explicar a respeito dos sistemas
educacionais, das praticas educacionais, ndo é quao
diferentes eles sé@o, de uma sociedade para outra,
mas sua avassaladora similaridade. Independente da
ideologia dominante a caracteristica mais notavel
dos principios e praticas educacionais é a sua
avassaladora e impressionante uniformidade.
(BASIL BERNSTEIN)

A discussdo acerca da organizagdo escolar por ciclos muitas vezes vem
demasiadamente marcada pela questdo da avaliacdo, o que de certo modo pode

encobrir o necessario debate sobre o curriculo.

Neste sentido, € importante ressaltar, de acordo com Barreto (2005, p. 174),
gue “talvez o que esteja em jogo seja a falta de repertério adequado das teorias
pedagogicas e das praticas escolares para fazer frente ao desafio de criar uma
escola que seja efetivamente para todos, o que constitui o projeto explicito dos

ciclos.”

Souza (2007, p. 32) também trata a questdo dos ciclos para além da

problematica da avaliacéo, salientando a conceituacéo de ciclos como

uma proposta que releva a centralidade do conhecimento como processo de
construcdo, no qual as tipicas — reais ou potenciais — interrup¢des da
seriacdo nao contribuem para o estabelecimento de rela¢cbes educacionais
gque transformem seus protagonistas em sujeitos, superando as marcas da
excluséo e seletividade de nossos sistemas de ensino.

Muitos outros autores (Fernandes, 2003; Freitas, 2005; Krug, 2007;
Vasconcellos, 2007) vém apontando a organizacdo escolar por ciclos como um
modo de superar a légica da seriacdo que foi e ainda € predominante na escola

brasileira. Mas por que superar a seriacao?

Souza (2008, p. 227) ajuda a responder a essa questdo com a seguinte

argumentacao:

Ainda que uma organizacdo seriada de ensino ndo se equipare
necessariamente com uma concepc¢ao excludente de escolarizacao tende,
até mesmo por suas origens e dindmicas arraigadas nas concepcdes dos
agentes escolares e nas praticas vigentes nos sistemas de ensino, a
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induzir processos classificatérios, seletivos e de naturalizagdo das
desigualdades que ndo convergem para o propdsito da democratizacao.

A seriacdo vem sendo combatida pelo seu carater seletivo e excludente, o
que é particularmente mais marcante quando se trata de alunos e alunas de
camadas desfavorecidas econ6mica e socialmente. Mas, ainda que esse motivo por
si s6 bastasse para repensar a escola, ele ndo é o unico. A seriagdo também vendo
sendo questionada por razbes de natureza epistemoldgica, pois na medida em que a
concepcao positivista e cartesiana de conhecimento vem sendo questionada, é
possivel perceber que a logica gradual e linear de organizacdo dos conhecimentos

escolares também precisa ser superada.

A génese dessa concepcdo de conhecimento esta relacionada a historia da
organizacdo da ciéncia moderna em disciplinas que ocorreu, durante o avanco
cientifico dos trés ultimos séculos, como forma de delimitar “um dominio de
competéncia sem o qual o conhecimento se fluidificaria e se tornaria vago” (Morin,
2008, p. 54).

Este processo cientifico foi transportado para a educacdo e a escola
acompanhou o paradigma cientifico positivista em sua busca por organizar, ordenar,
hierarquizar e classificar todos os fendmenos e desvelar a realidade a partir de um
método rigoroso e objetivo, capaz de afastar toda a ambigtidade e incerteza. Assim,
a escola acreditava (e muitos ainda acreditam) que era possivel controlar os
processos de ensino, inibindo ou determinando o que o0s alunos

aprendiam/conheciam.

Essa perspectiva justifica praticas pedagogicas voltadas para a
hierarquizacao dos “conteudos” e para a prescricdo dos passos a serem seguidos no
curriculo. Um caminho que foi cada vez mais sendo fragmentado em disciplinas,

séries, semestres, bimestres, meses, semanas, aulas e licdes.

Ocorre que, se por um lado, a disciplinaridade foi importante e necessaria
para 0 avanco da ciéncia, € preciso ter clareza de que, por outro lado, tamanha
fragmentacdo e especializacdo destituem de sentido os objetos de conhecimento,
que s6 podem ser compreendidos em sua totalidade e em suas relagées com outros

objetos, sujeitos e fenbmenos, isto é, em sua complexidade.
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A idéia de apresentar o conhecimento em parcelas, indo do simples ao
complexo, do concreto ao abstrato, do préximo ao distante, esta associada a dois
equivocos basicos: o primeiro esta na ingenuidade de considerar que esse
parcelamento facilita a compreensao do todo, ou seja, na ingenuidade de considerar
gue o todo é simplesmente a soma das partes e ndo pressupde outras influéncias e
possibilidades; o segundo engano esta na postura totalitaria de ndo levar em conta
gue o que pode ser simples, concreto e proximo para uns pode nao ser para outros

e que, para além da objetividade, existe também subjetividades no ato de conhecer.

Nessa postura totalitaria, vemos nitidamente outro aspecto da
disciplinarizagdo que, como nos sinaliza Gallo (2008), ndo reflete apenas a
compartimentalizacdo dos saberes cientificos e esta ligada a questao do poder e do

controle social.

Fernandes (2008, p. 3), ao abordar a histéria da organizacéo escolar seriada,
também evidencia este aspecto quando relembra que sua origem esta atrelada a
intencdo “de ajudar a manter e mesmo criar configuracdes especificas do mercado
de trabalho, através dos processos de regulacdo pedagodgica e estrutural”. A autora

segue sua linha de raciocinio, esclarecendo que

essa funcdo de regulacdo da ordem, de modelacdo dos estudantes,
constituiu-se na matriz de onde foram elaborados os elementos de uma
gestdo de escola, cuja légica se organizou a partir de um tempo e espaco
bem definidos, lineares, quase imutaveis.

Krug (2007, p. 83), assinala outras caracteristicas fundantes da seriacao, tais
como “dissociacdo entre quem planeja e quem executa, entre quem pesquisa e
guem ensina, entre quem ensina e quem aprende, entre quem aprende e quem nédo

aprende”.

E, pois uma ldogica fortemente embasada na compartimentalizacdo, na
fragmentacao tanto do conhecimento que se pensa poder ser dividido em parcelas,
quanto das relacbes de ensino-aprendizagem que sdo pensadas de modo
excessivamente esquematico e simplificador, com espacos, tempos e papéis
rigidamente delimitados. Mexer com essa ldgica, implica buscar concepc¢bes de
curriculo que déem suporte a esse enfrentamento. Implica buscar pistas para pensar

e organizar o curriculo de outro modo.
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Considerando-se que o termo curriculo suscita variadas interpretagbes e que
a sua conceituacdo tem sido objeto de intensa disputa’, é preciso esclarecer que
estou chamando de curriculo o conjunto de experiéncias vivenciadas pelos alunos,
professores e comunidade no cotidiano escolar, o que necessariamente envolve nao
apenas 0s objetivos e conteudos elencados, mas também as relacdes, a
organizacdo dos tempos e espacos, bem como os mecanismos de mediagéo

pedagogica e de avaliacao.

Moreira e Candau (2008, p. 18) embasam e ampliam essa conceituacao
enfocando o curriculo como “as experiéncias escolares que se desdobram em torno
do conhecimento, em meio a relagbes sociais, e que contribuem para a construgéo

das identidades de nossos/as estudantes”.

Goodson (1997), por outro lado, chama a atencédo para a importancia de se
entender os fatores e as relagbes de poder que permitiram a construcdo de uma
determinada proposta curricular, analisando as causas que possibilitaram a

aceitacado de certas idéias em um determinado momento.

Ja Rolddo (1999) nos adverte que € preciso “tomar consciéncia da
mutabilidade da realidade com que lidamos” e passar a ver o curriculo como uma

construcdo historica e social.

Considerando os pressupostos acima, € importante lembrar que a selecéo
curricular ndo se realiza de forma neutra, natural e inquestionavel, pelo contrario,

envolve negociacéo, disputas, rupturas, avancos e retrocessos.

Através de muitas lutas, as classes populares foram gradativamente
ingressando na escola, mas somente no final do século XX, no Brasil, conseguimos
que quase todas as criancas em idade escolar tivessem garantido o acesso a
educacdo escolar. Isto trouxe e vem trazendo consequéncias para a escola, que
precisa repensar suas praticas, seu papel social e, claro, seu curriculo, visando um

projeto maior de cidadania, democracia e igualdade de oportunidade para todos.

Se por um lado a ampliacdo do acesso a escola se caracterizou como um

avanco, por outro, tornou ainda mais evidente que a estrutura da escola seriada

1 Refiro-me aqui as teorias de curriculo, classifica pela Sociologia do Curriculo em trés categorias
Tradicional, Critica e P6s-critica.
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legitima as diferencas e desigualdades entre os individuos. Como nos mostra
Sacristan (2001, p. 79):

O mecanismo de normalizacdo que define o éxito (para os que se incluem na
norma) e a exclusdo (para os que ficam fora da norma) se viu reforcado no
momento em que a escolaridade tornou-se realmente obrigatdria para todos.
Quando a escolarizacdo universal ndo é real, a exclusdo dos que nao
superam a norma ndo € necessaria, pois 0os candidatos a exclusdo nem
sequer comparecem as escolas. Quando a freqlientam, mas permanecem
nelas por pouco tempo e as abandonam, acontece a mesma coisa. Mas
guando a obrigatoriedade torna-se efetiva, aparece a idéia de fracasso
escolar como marca interna, tornando-se uma espécie de atipicidade que se
transforma em uma forma de exclusdo que afeta, agora, 0s que permanecem
dentro das escolas.

Embora se compreenda que ndo é realista supor que a escola assuma
inteiramente a diversidade, tendo em vista o fato de caracterizar-se como um espaco
em disputa 0 que gera a necessidade de alguns mecanismos de regulacdo, €
prioritario que ela garanta a emancipacéo dos sujeitos e que todos tenham direito a
igualdade quando a diferenca discrimina e que todos tenham direito a diferenca

guando a igualdade descaracterize (Santos apud Oliveira, 2005, p. 33).

Dai a relevancia da critica apontada por Santomé (2001, p. 161 e 165) em
relacdo a muitas propostas curriculares onde “as culturas ou vozes dos grupos
sociais minoritarios e/ou marginalizados que ndo dispdem de estruturas importantes
de poder costumam ser silenciadas, quando nao estereotipadas e deformadas” e
nas quais “os curriculos planejados e desenvolvidos nas salas de aula vém pecando
por uma grande parcialidade no momento de definir a cultura legitima, os conteudos

culturais que valem a pena”.

Contudo, mesmo compreendendo a critica de Santomé como pertinente e
necessaria, acredito, apoiada em Oliveira (2005, p 81), que, a despeito das
intencdes dos curriculos oficiais, o que ocorre dentro das salas de aula é muito mais
plural, uma vez que as praticas curriculares reais sdo complexas e constituidas por
fazeres e saberes, convicgbes, possibilidades e limites muitas vezes contraditorios.

Nas palavras da autora (Idem, p. 82):

E nesse sentido que entendemos as praticas curriculares cotidianas como
“multicoloridas”, pois suas tonalidades vao depender sempre das
possibilidades daqueles que as realizam e das circunstancias nas quais
estdo envolvidos. Se desenvolvermos esse pensamento em relacdo aos
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debates em torno dos limites e das possibilidades do desenvolvimento de
praticas progressistas nas escolas, vamos ter que assumir a presenca de
uma tensdo permanente entre o0s elementos regulatérios, tanto das
propostas quando das nossas convicgfes e possibilidades de agédo e os
elementos emancipatorios (ou progressistas) que também se fazem
presentes em propostas e agdes.

Ferraco (2007, p. 4) ajuda a pensar o curriculo a partir da superacao de uma
visdo dicotbmica entre o curriculo como pratica e curriculo como intencdo. Para

tanto, o autor faz a seguinte argumentagéao:

De fato, se nos posicionamos nos usos cotidianos dos sujeitos praticantes,
entdo, pensar e pesquisar curriculo sé € possivel nesses usos e nos
discursos ai produzidos. Por exemplo, os documentos de proposta curricular
das escolas e os materiais e atividades que estdo ou ndo associados a eles
s6 séo possiveis de serem pensados como curriculo a partir dos seus usos
em meio as negociacdes e tradugdes que ai se processam e se enunciam.

Acredito que os usos que fazemos dos curriculos dependem, entre outros
fatores, da relacdo que estabelecemos com o conhecimento. Assim, apoiada em
Rolddo (2002, p. 2) defendo que para além das questbes politicas e sociais,
evidentemente importantes, a discussao sobre curriculo e também sobre ciclos deve
ter como foco também questbes epistemoldgicas ligadas as novas formas de

entender o que seja o0 conhecimento e como ele surge ou se constroi.
Rold&o (2002, p. 2), enfatiza esse carater epistemoldgico ao afirmar que

Grande parte das questfes curriculares — se nao todas - sdo, do meu
ponto de vista, questbes da nossa relagdo com o conhecimento, e da
relacdo social e institucional com o conhecimento, com a sua valia e seu
uso.

A compreensdo do curriculo nesta perspectiva ganha ainda maior
abrangéncia se associada ao paradigma da complexidade. Complexidade que
segundo Morin (1990, p. 20), tem origem no termo “complexus” que significa “o que
é tecido em conjunto” e pode ser entendida como “o tecido de acontecimentos,
accoes, interacgOes, retroaccgoes, determinagdes, acasos, que constituem 0 nosso

mundo fenomenal”.

Na visdo complexa do mundo, ndo ha determinismo, ndo ha estabilidade, tudo
esta em constante movimento, em um processo de transformacdo permanente,

incontrolavel e imprevisivel. Existem multiplas possibilidades de leitura da realidade,
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multiplas conexdes, abordagens e potencialidades, multiplas formas de conhecer até

porque o conhecimento é contextual, provisorio, inter-trans-poli-disciplinar.

Entendendo que a escola em ciclos busca alternativas ao sistema seriado, é
interessante que tenhamos alguns cuidados ao pensar as questdes curriculares
nessa nova forma de organizagdo. E preciso pensar o curriculo numa perspectiva
complexa e levar em conta ndo apenas 0s aspectos que dizem respeito ao curriculo
oficial, mas também considerar os curriculos praticados no cotidiano, pesquisando
em cada um deles movimentos instituintes que possam fornecer pistas para a

construgdo de novo modelo de escola, mais democrética e inclusiva.

Para tanto, é necessario ter clareza de que tanto o curriculo oficial, quanto o
curriculo praticado carregam propostas democraticas e autoritarias, reguladoras e

emancipatérias*®>. Como constata Oliveira (2005, p. 80 e 81):

Lamentavelmente, € comum, entre pesquisadores “progressistas” em
educacao, entender as propostas ditas inovadoras como emancipatorias e
atribuir a sua nao-efetivacdo nas escolas a incapacidade e desinteresse
dos professores, supostamente “resistentes” a novidade por estarem, na
sua infinita ignorancia tedrica e repetitividade prética, irremediavelmente
vinculados a regulacdo dos chamados “curriculos tradicionais” e dos
valores dominantes. Por outro lado, e de modo igualmente parcial e
dicotomizante, outros pesquisadores louvam os professores que estdo nas
salas de aula como os “verdadeiros lutadores” pela emancipacdo, que
buscam sempre reduzir o carater regulatério das propostas curriculares

através de praticas emancipatodrias que desenvolvem em seus cotidianos.

Ambas as posturas partem de um parti pris, favoravel ao saber formal e as
grandes propostas no primeiro caso, e a criatividade e comprometimento
docente no segundo, ambos desconsiderando a complexidade que
envolve tantos os processos de formulacdo de propostas curriculares e
politicas educacionais como o desenvolvimento das praticas docentes.

Retomando a citacdo de Bernstein, confesso que a uniformidade das praticas
educativas de diferentes escolas e redes sempre me incomodou. Sempre questionei
muito o porqué de determinadas praticas. Sempre me pareceu que muitas praticas
escolares sao excessivamente naturalizadas. Contudo, vejo agora, certamente
influenciada pelo pensamento complexo e pelos diversos autores que se dedicam a
pesquisa no/com o cotidiano, que dentro dessa similaridade existem espacos de

autoria e reinvencgdao, existem brechas que precisam ser evidenciadas.

12 5egundo Oliveira (2005), Boaventura de Souza Satetende a existéncia de uma permanente teng&osent
regulacdo social exercida pelos diversos mecanistigogpoder e a emancipacdo que busca superar essa
dominacéo através de praticas que visam relacdissgnalitarias.
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2.3 - SOBRE O TRABALHO DOCENTE

“Quanto mais penso sobre a pratica educativa,
reconhecendo a responsabilidade que ela exige de
nés, tanto mais me convenco do dever nosso de
lutar no sentido de que ela seja realmente
respeitada. O respeito que devemos como
professores aos educando dificilmente se cumpre,
se ndo somos tratados com dignidade e decéncia
pela administracédo privada ou publica da
educacao”. (Paulo Freire)

Barreto (2005, p. 165), aponta que os educadores geralmente reconhecem a
validade dos fundamentos dos ciclos, mas denunciam que ha grandes dificuldades
na sua implantacédo e alegam que os “recursos oferecidos ndo tém sido suficientes
ou adequados para dar suporte as mudancgas pretendidas”. A autora assinala ainda
que “em todas as redes que implantaram ciclos, verifica-se que a sua criacao foi
acompanhada da ampliacdo do horario para o trabalho coletivo na escola”. Tais
afirmacdes apontam para uma necessaria relacdo entre a proposta de ciclos e a

(re)configuracdo do trabalho docente, como este estudo pretendeu investigar.

Outro fator citado pela autora (Idem, p. 166), € o quanto os docentes sentem-
se sobrecarregados com a proposta de ciclos, visto que sentem que a partir dela, “a
responsabilidade pelo sucesso da aprendizagem de todos os alunos tende a recair
mais fortemente sobre seus ombros. Acham, contudo, que essa responsabilidade

deveria ser amplamente assumida por todas as instancias do sistema escolar”.

A relevancia dos estudos sobre trabalho docente em sistemas ciclados
também se assenta no fato de que esse novo tipo de organizacdo escolar tem sido
pesquisado quanto a diversos aspectos, mas ndo suficientemente no tocante ao

processo de trabalho dos professores. Alias, Tardif (2005, p. 23) indica que:

A escola, enquanto organizacado do trabalho, normalmente, serve apenas
como referéncia implicita ou parcial para a discussdo do curriculo, das
disciplinas, da didatica ou das estratégias pedagogicas. Em nossa opinido, o
perigo gue ameaca a pesquisa sobre a docéncia e, mais amplamente, toda a
pesquisa sobre educacdo, € o perigo da abstracdo: elas se fundamentam as
mais das vezes sobre abstracfes — a pedagogia, a didatica, a tecnologia do
ensino, o conhecimento, a cognicdo, a aprendizagem, etc — sem levar em
consideracdo fendmenos como o tempo de trabalho dos professores, o
namero de alunos, suas dificuldades e suas diferencas, a matéria a cobrir e
sua natureza, os recursos disponiveis, as dificuldades presentes, a relacdo
com os colegas de trabalho, com os especialistas, os conhecimentos dos
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agentes escolares, o controle da administracdo, a burocracia, a divisdo e a
especializacdo do trabalho, etc.

Tardif estuda os desdobramentos da atividade docente, partindo dos seus
contextos mais globais na organizacdo escolar, para analisar as condicdes de
trabalho, o tempo, a intensidade, a dificuldade e a diversidade de carga de trabalho
e as tensdes que ela gera nos professores.

Em O Trabalho Docente: elementos para uma teoria da docéncia como
profissdo de interagbes humanas, Tardif e Lessard (2005, p. 9) pretendem
“descrever, analisar e compreender o trabalho docente tal como € desenvolvido, a
um tempo conforme as representacdes e situacbes de trabalho vividas e as
pressdes reais das suas atividades cotidianas”. Para tanto, lancam méao de centenas
de entrevistas com professores e outros atores escolares, além de observagdes em
escolas, que foram realizadas ndo apenas por eles, mas também por outros

pesquisadores.

Os autores buscam analisar as situa¢cdes concretas ndo como um fim em si
mesmo, mas para compreender o processo de trabalho docente de modo mais

global.

Mas como surgem os estudos sobre trabalho docente e que problemas se

colocam no tratamento da questao?

Fazendo um levantamento bibliografico sobre o tema, encontrei no trabalho
de Hypdlito (1991, p. 3) uma discussao que se fazia bastante presente da década de
90 sobre a adequacdo ou ndo de se utilizar na analise do trabalho docente as
mesmas categorias usadas para interpretar o trabalho fabril, tais como os conceitos
marxistas de trabalho produtivo e improdutivo. Naquela época, as formas de trabalho
flexibilizadas que temos hoje ainda ndo haviam ganhado relevo nos debates sobre o
mundo do trabalho, assim, a discussdo, que era fortemente influenciada pelo
marxismo, estava voltada para buscar compreender se a escola seria um local de
trabalho diferente onde as relagcbes capitalistas ndo conseguiriam penetrar

completamente.

Nesse contexto, Hypdlito levantava a necessidade de se buscar outras
abordagens que possibilitassem um olhar mais amplo sobre as relagoes de trabalho

na escola.
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Outros autores (Saviani e Paro apud Hypdlito, 1991, p. 6) afirmavam que para
discutir o processo de trabalho escolar seria preciso trabalhar com os conceitos

marxistas de producao material e ndo-material.

Entretanto, Hypolito (Idem, p. 9) apontava que as observacdes de Marx estao
relacionadas a um momento do capitalismo que ndo corresponde ao estagio atual.
Apoiando-se em Machado (apud Hypdlito, ldem, p. 11), pensava uma outra
perspectiva, onde a organizacdo do processo de trabalho escolar € vista como
espaco social de confronto entre os interesses das classes sociais e também como
insténcia de reproducao e, ao mesmo tempo, de resisténcia cultural. Desse modo,
pretendia-se evitar uma interpretacdo economicista e determinista da escola, mesmo
compreendendo que o trabalho escolar esta inserido no movimento mais amplo de

desenvolvimento da sociedade capitalista.

Levando em conta essa inser¢ao, Hypdlito (1991, p. 13) questionava se 0s
professores poderiam ou nao ser considerados como integrantes da classe
trabalhadora e defendia que o professorado se situa entre o profissionalismo e a
proletarizacdo, pois mesmo apresentando-se como assalariados, os professores

ainda mantém certo controle sobre o seu trabalho e alguma autonomia.

Em relagdo a temética de profissionalizagdo, Ludke (1990) no artigo intitulado
“O educador: um profissional?”, abordava a discussao sobre a aplicacado do conceito
de profissdo a ocupacdo de professor. A autora afirma que, de acordo com a
sociologia das profissdes, existem alguns critérios para a constituicio de uma
profissdo: ter reconhecimento publico, possuir um codigo de ética, apresentar um
corpo de saberes especificos e restritos a profissdo (conhecimento esotérico), adotar

mecanismos de controle e auto-gestao.

Ludke afirmava que basta uma rapida avaliacdo da ocupacdo docente, em
comparacdo com critérios mencionados, para se evidenciar as dificuldades de sua
aplicacdo. Além da visdo taxondmica restrita, a autora lembrava que € importante
notar que os critérios usados para designar profissdes “parecem ter sido feitos sob
encomenda para as profissdes tradicionais, sendo de dificil aplicacdo para as
demais” (Tambini apud Ludke, 1990)

E notdrio que a problematica profissionalizacdo versus proletarizacdo €

bastante controvertida, mas € preciso ressaltar que os estudos sobre trabalho
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docente ndo se resumem a ela, ha diversos desdobramentos que tem sido objeto de

analise por inUmeros pesquisadores.

Segundo Mancebo (2007, p. 3), além do consideravel numero de estudos
sobre profissionalizacdo e formacao docente, a producdo académica sobre trabalho
docente tem privilegiado aspectos relativos a precarizacao, intensificagdo do regime
de trabalho, flexibilizacdo, descentralizacdo gerencial e submissdo as avaliacdes

externas.

Ja Ludke e Boing (2007, p. 2) em levantamento sobre o tema nas paginas do
periédico Educagcdo & Sociedade, destacam quatro vertentes de pesquisa, quais
sejam: sindicatos e organiza¢des docentes; o trabalho docente e as politicas
publicas; profissionalidade e desenvolvimento profissional; e a fisionomia do trabalho

docente hoje.

Os autores (Idem, p. 6) assinalam que o “trabalho docente n&o pode ser
pensado isoladamente, fora das transformacgfes que estdo ocorrendo também em
outros setores socioecondmicos”. Defendem a idéia de que os conceitos ligados a
profissionalidade e identidade docente, associados a questdo da formacéo inicial e

continuada estdo na base de toda a discussao sobre trabalho docente.

Sendo um tema complexo, entrelacado por variados fios, o trabalho docente
como se Vé pelas pesquisas apontadas, pode ser abordado por diferentes aspectos,
sendo dificil escolher apenas um foco no tratamento da questdo sem tangenciar
outros angulos. Cada pesquisador precisa fazer opcdes de acordo com seus
objetivos. Sendo assim, no caso da presente dissertacdo, me pareceu relevante
abordar o trabalho coletivo, a autonomia e a gestdo curricular por serem questdes

recorrentes no cotidiano da escola.

O trabalho coletivo visto sob a otica de um desafio necessario a construcao
da escola em ciclos. A autonomia entendida como estreitamente ligada ao controle
docente sobre o proprio trabalho. A gestdo curricular associada a defesa dos
professores como curriculistas, mas também a outros fatores evidenciados nas

palavras de Sampaio e Marin (2004, p. 1216). Vejamos:

A precarizagdo do trabalho escolar faz-se presente no curriculo, cuja
problematica diz respeito ndo sé aos conteudos basicos da escolarizacao.
Nas express@es do curriculo escolar explicita-se como se pensa e se avalia
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a sociedade, quais modelos humanos s&o apontados ou desvalorizados,
quais crencas sao respeitadas, como se vivem as diferencas, 0 que ainda
vale a pena na escola. Também se identificam condi¢cBes de trabalho e de
reflexdo da escola, aberturas e amarras do processo de conhecimento, 0s
jogos de poder e convencimento do texto curricular, os focos de desencanto
e de esperanca de professores e alunos com relacéo a escola”.

Além dos aspectos acima levantados, é preciso considerar que 0 contexto
politico atual, marcado pelas interferéncias do Estado na educacéo, seja através de
avaliacbes externas de ambito federal, estadual e municipal ou de politicas de
financiamento condicionado a resultados e indices como o IDEB, traz consequéncias

para o trabalho docente que precisam ser problematizadas.

Seguindo a logica neoliberal, o governo brasileiro, adotando um discurso em
prol da autonomia das escolas, vem gradativamente reduzindo a sua
responsabilidade em prover a educacdo a todos os cidadaos, colocando-se apenas
a tarefa de regular externamente os resultados da escolarizacdo. Ocorre que a
pretensa autonomia presente no discurso governamental, por um lado, acaba por
mascarar 0 abandono do sistema educacional pelo poder publico; e por outro,
fomenta uma concepcédo de educacdo baseada na meritocracia e concretiza uma
postura autoritaria e prescritiva onde sobra pouco espaco para o0 exercicio autbnomo

do fazer docente.

Existem propostas que seguem na contramao dessa politica? Para responder
a essa pergunta seria necessario um estudo sobre a organizacdo de inimeras redes
de ensino, o0 que néo é viavel no presente trabalho. Contudo, arrisco-me a pensar se
a Proposta Pedagodgica Escola de Cidadania traz ou ndo contribuicbes para a
melhoria do trabalho docente na rede municipal de Niteroi.

Tardif (2005, p. 45) entende a docéncia como trabalho heterogéneo “que
comporta uma combinacdo variavel de elementos, ndo apenas diversos, mas
também potencialmente contraditérios”. E um trabalho codificado, mas também
flexivel. Codificado porque submetido a regras burocraticas, onde o tempo e o
espaco de suas atividades sdo controlados, repetitivos e padronizados. E flexivel
porque “também comporta diversas ambiguidades, diversos elementos “informais”,
indeterminados, incertezas, imprevistos” que “permitem uma boa margem de

manobra aos professores” (ldem, p. 43).
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Na organizagdo escolar seriada, essa codificagdo € bem marcada, com
espacos, tempos e programas bem delimitados. Mas na organizagao escolar ciclada,
ainda em construcéo, ha, segundo os estudiosos do tema, maior flexibilidade. Nesse
sentido é possivel perguntar: Desseriar o curriculo possibilita desburocratizar o

trabalho docente? Em que medida?

Certamente essa também é uma pergunta dificil de responder se pensarmos
em fazé-lo de modo generalizado. Entretanto, foi possivel discutir essa questao no
ambito da escola pesquisada, tomando por base as consideracdes de Tardif,

Perrenoud e Arroyo sobre o trabalho docente.
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3 - CICLOS: QUE HISTORIA E ESSA?

“E muito facil continuar a repetir as rotinas,

fazer as coisas como tém sido feitas, como todo
mundo faz. As rotinas e repeticbes tém um curioso
efeito sobre o0 pensamento: elas o paralisam. A
nossa estupidez e preguica nos levam a acreditar
que aquilo que sempre foi feito de um certo jeito
deve ser o jeito certo de fazer.” (Rubem Alves)

3.1 - OS CICLOS NA EDUCACAO BRASILEIRA

Muitos tém atribuido uma conotacdo meramente politica a organizacao
escolar por ciclos, afirmando ser esta iniciativa apenas uma forma de mascarar as
estatisticas e reduzir custos com a educacdo. E sabido que em alguns casos, tal

afirmacdo procede. Contudo, € importante analisar os ciclos também pela sua

perspectiva pedagogica e pelos pressupostos tedricos no qual se apdiam.

Antes de comecar a tecer consideracfes sobre tal problematica € preciso
esclarecer que quando falo deste tipo de organizacdo escolar, pretendo referir-me

ao conceito utilizado por Barreto e Mitrulis (1999, p. 28), qual seja:

Os ciclos compreendem periodos de escolarizagdo que ultrapassam as
séries anuais, organizados em blocos que variam de dois a cinco anos de
duracdo. Colocam em cheque a organizacdo da escolaridade em graus e
representam uma tentativa de superar a excessiva fragmentacdo e
desarticulacdo do curriculo durante o processo de escolarizacdo. A
ordenacédo do conhecimento se faz em unidades de tempo maiores e mais
flexiveis, de forma a favorecer o trabalho com clientelas de diferentes
procedéncias e estilos ou ritmos de aprendizagem, procurando assegurar
que o professor e a escola ndo percam de vista as exigéncias de
aprendizagem postas para o periodo.

7

Tal conceito, entretanto, ndo é consensual e existem diferentes propostas
implementadas, ou em fase de implementagdo, que se configuram de modos
variados, atendendo a objetivos distintos. Ha, por exemplo, propostas que se
restringem a correcdo da distorcdo série/idade e outras que pretendem provocar
mudang¢as mais profundas no modo de encarar o conhecimento e 0 processo

ensino-aprendizagem.

A nao retencao dos alunos tem sido a questdo mais discutida desse novo tipo

de organizacdo escolar e, muitas vezes, parece que o tema se esgota ai. Assim, &
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preciso aprofundar os estudos sobre o assunto e buscar compreender como 0s

ciclos aparecem como alternativa a organizacdo seriada e em que contexto

historico.

Inegavelmente, muitos autores tém articulado a génese dos ciclos as idéias
de aprovacdo automatica presentes no Brasil na primeira metade do século XX.
Contudo, entendo que fazer essa associa¢ao de forma direta e simples néo favorece
o entendimento mais amplo do que a organizagcado por ciclos representa em termos

de possibilidade de mudanca da estrutura escolar.

Portanto, antes de iniciarmos uma retomada historica, é importante observar
as diferencas entre as experiéncias e politicas de ndo-retencdo. As medidas
caracterizadas como “promocao em massa’, discutidas nos anos de 1920, tinham
como objetivo promover todos os alunos por falta de vagas no ensino primario. Ja as
experiéncias denominadas de “promoc¢ao automética”, datadas das décadas de 50 e
60, diziam respeito ao estabelecimento de um padréo de organizacao escolar mais
moderno, aos moldes dos paises desenvolvidos. Ha também outras iniciativas que,
abandonando o jargdo desgastado da promoc&do automatica, receberam diferentes
denominagdes, tais como “avancos progressivos”, “organizacdo em niveis’ e
“promocdo por rendimento efetivo” que, de um modo geral, segundo Mainardes
(2007) foram insuficientes e descontinuas e acabavam acumulando altas taxas de

reprovacao nas séries em que este procedimento era permitido.

Embora tivessem, de um lado, o objetivo comum de reduzir os altos indices
de retencdo, e, de outro, objetivos e orientacdes distintas, as politicas acima
descritas, ndo se diferenciavam tanto quanto as concepg¢des de curriculo e,

normalmente, pautavam-se por uma visao linear e cumulativa do conhecimento.

As propostas de organizacao escolar por ciclos, por sua vez, apontam para
uma mudang¢a mais radical na estrutura da escola que mexe com a organizacao do

trabalho pedagdgico e visa alterar praticas e concepcgoes.

Barretto e Mitrulis (2001, p. 11), acrescentam que “no plano cultural, a
organizacdo por ciclos vem associada a concep¢dao da escola como poélo de

valorizacgéo, producao, divulgacao e fruicdo de cultura”.
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A despeito das distingdes apresentadas entre o sistema de ciclos e as demais
politicas de ndo-retencdo que lhe antecederam, ndo podemos perder de vista o fato
de que tais politicas, com suas primeiras criticas a reprova¢do, com seus avancos e

limites, de alguma forma subsidiaram a constru¢do da concepcao ciclada no Brasil.

Os ciclos comecam a ganhar forga a partir do processo de redemocratizacao
do pais, quando muitas outras discussfes retornam ao cenario nacional, entre elas:
a universalizacdo do acesso a escola, a democratizacdo do ensino e o
enfrentamento do fracasso escolar, em especial, no que se refere aos altos indices

de repeténcia e evasado de alunos das séries iniciais.

E nessa época que Paulo Freire retorna ao Brasil, reavivando as criticas a

educacao bancaria e recolocando suas concepc¢oes sobre alfabetizacdo popular.

Poucos anos depois séo difundidos os estudos de Emilia Ferreiro sobre os
processos de aquisi¢do da leitura e da escrita, mostrando que € preciso respeitar 0s
diferentes ritmos de aprendizagem. Dessas duas influéncias, surgem as primeiras
experiéncias de Ciclo Basico de Alfabetizacdo (no estado de Sao Paulo em 1984)
que, pouco a pouco, se desdobram em propostas de ciclos para as seéries iniciais do

ensino fundamental.

Segundo Barretto e Mitrulis (2001), “No bojo da orientagdo construtivista, a
concepcao diagnostica e formativa da avaliagdo, advogada pelos sistemas que

adotaram o regime de ciclos, encontrou guarida.”.

Fernandes (2003, p.58) ao abordar o surgimento dos ciclos basicos de

alfabetizacdo, defende que:

As experiéncias dos Ciclos Basicos de Alfabetizacdo/CBA marcam a
transicdo entre as experiéncias pioneiras de promocao automatica e as dos
ciclos que viriam mais adiante. Com as experiéncias dos CBAs, sdo geradas
as justificativas teéricas para a adocdo de ciclos ao longo de todo o Ensino
Fundamental”

Assim, percebe-se que a adocao dos ciclos vem associada ndo somente as
razbes econdmicas e leva em consideracdo aspectos politicos e pedagogicos
voltados para a melhoria da qualidade do ensino e a democratizacéo das relagoes

dentro da escola.
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Esta caracteristica, no entanto, ndo pode ser aplicada a toda e qualquer
proposta de ciclos, uma vez que h& diferentes versdes que vdo desde uma
perspectiva conservadora-liberal até aquelas consideradas mais transformadoras e

progressistas.

As diferenciacdes entre tais propostas vao ficando mais claras a partir dos
anos 90, em que ha uma incorporagdo mais efetiva dos ciclos por parte de alguns
governos e partidos politicos com o0s programas, aparentemente mais progressistas,
de Ciclos de Aprendizagem ou de Ciclos de Formacédo e, quando também sé&o
recontextualizados de forma mais conservadora como nos programas de Progressao

Continuada.

E nessa época também que a questdo dos ciclos é referendada pela primeira
vez na legislacdo educacional através da LDB 9394/96. Antes disso, havia apenas
uma alusdo ao regime de “avan¢os progressivos” na Lei 5692/71 e a mencgdo a
palavra ciclo aparece somente para designar um agrupamento dos anos estudo,
como no caso das reformas de Francisco Campos, na década de 1930 e de

Capanema, com as Leis Organicas do ensino, entre 1942 e 1946 (Mainardes, 2007).

7z

Focando as propostas consideradas mais progressistas, €& necessario
esclarecer que entre os Ciclos de Aprendizagem e os Ciclos de Formacdo ha

diferencas quanto as suas bases tedricas e formulagdes.

Os ciclos de Aprendizagem comecaram a se constituir a partir de uma
primeira experiéncia implantada em 1992 na rede municipal de Sao Paulo. Tal
movimento se deu como parte de uma série de mudancas realizadas na secretaria

municipal de educacédo desde a gestao de Paulo Freire (1989 — 1991).

Sobre isso, Mainardes nos informa que de acordo com Alavarse (2002), a
implantacdo desse projeto foi influenciada pelas discussées sobre a reforma do
sistema educacional francés, iniciada em 1989 que, por sua vez, caracterizou-se
como uma retomada da proposta de organizacao em ciclos apresentada por Henry

Wallon em 1944 naquele pais.

Nos Ciclos de Formacao, os alunos sao enturmados pela idade, de acordo

com os ciclos de desenvolvimento humano (infancia, puberdade e adolescéncia) e
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h& um foco bastante acentuado na reestruturacdo curricular, onde os contetdos séao

organizados a partir das demandas da comunidade.

As primeiras iniciativas de Ciclos de Formacédo surgem em Belo Horizonte,
em 1994 com a proposta da Escola Plural e em Porto Alegre, em 1995, nos

contornos do projeto Escola Cidada.

Celso Vasconcellos (2007, p. 109) argumenta a favor dos Ciclos de
Formacéao, afirmando que este tipo de organizacdo “é uma das mais avancadas
formas de proposta curricular que conseguimos concretizar em grande escala na
atualidade”, e esclarece que o que estd em jogo quando se discute os ciclos é a
necessidade de reinventar a logica escolar e resgatar o papel essencial da escola
como “espaco de producdo de aprendizagem e de desenvolvimento humano de

todos e néo de selecéo social”.
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3.2 - CICLOS, NEOLIBERALISMO, GLOBALIZACAO E POS-MODERNIDADE

Sera que as propostas de ciclos que vém sendo implantadas no Brasil e em

outros paises periféricos estéo ligadas a interesses neoliberais?
Os ciclos favorecem a cultura local ou global?

Esta nova forma de organizagdo pode ser considerada uma proposta

moderna ou pds-moderna?

E justamente na esfera das politicas publicas que a controvérsia sobre ciclo
torna-se complexa e leva muitos educadores ao questionamento sobre o que ha por

tras dessa proposta e se ela carrega uma possibilidade realmente emancipatoria.

Antes de buscar respostas, € necessario conceituar o termo “neoliberalismo”
e para isso, sirvo-me da seguinte definicdo contida no Miniaurélio Eletrénico versao
5.12 (Ferreira, 2004): "Doutrina, em voga a partir das ultimas décadas do século XX,

que favorece uma reducéao do papel do Estado na esfera econémica.”

Ha inumeras outras definicbes de neoliberalismo, mas a citacdo acima é
suficiente para os limites do presente trabalho, basta apenas acrescentar algumas
palavras de Frei Betto quando diz que “o neoliberalismo é o novo carater do velho
capitalismo” e acrescenta que “O capitalismo transforma tudo em mercadoria, bens e
servigos, incluindo a forga de trabalho. O neoliberalismo o reforga, mercantilizando
servigcos essenciais, como os sistemas de saude e educacao.”. (Betto, 2005)

|l3

A doutrina em questdo é defendida pelo Banco Mundial™ que atua como

agéncia financiadora dos paises em desenvolvimento e, desde os anos 60, imp&e
diretrizes a politica brasileira, influenciando inclusive no ambito da politica
educacional. Tendo em vista tamanha influéncia, € necessario pesquisar sobre o
posicionamento desta agéncia no que diz respeito a organizagao escolar por ciclos.
Seria ela fruto também desta influéncia? Outros paises “assistidos” pelo Banco
Mundial também estdo reorganizando seus sistemas de ensino na perspectiva

ciclada. Seria esse, entdo, um movimento mais global do que local?

13 A expressdo Banco Mundial, utilizada neste estuelfere-se ao conjunto de cinco instituicdes agtesa
Banco Internacional para a Reconstrucdo e Desenmwio (BIRD), Corporacdo Financeira Internacional
(IFC), Agéncia Multilateral de Garantia de Invesmos (AMGI), Agéncia Internacional de Desenvolwitoe
(AID) e Centro Internacional para Arbitragem deigs sobre Investimentos (CIADI).
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Isso nos leva a outra palavra - a globalizagdo. Aqui entendida como o
processo de expansdao dos mercados e a auséncia de fronteiras para o grande
capital que, como afirma Gadotti (2000, p. 10), “esta mudando a politica, a

economia, a cultura, a historia e, portanto, também a educagéo.”

Assim, em tempos de economia globalizada, a educacéao, por sua ligagao com
o mundo do trabalho, através da formacéo de trabalhadores, se reveste de capital
importancia e se converte em estratégia para ampliacdo dos mercados. Nao € por
acaso que o Banco Mundial vem priorizando a educacdo nos paises de baixa e

média renda.

De acordo com Fonseca (1998, p. 17), a reducdo do papel do Estado no
financiamento da educacdo, com diminuicdo dos custos do ensino tem sido um dos
focos centrais da politica do Banco Mundial a partir dos anos 90. A flexibilizacdo dos
sistemas de ensino se enquadram neste contexto e, embora se apresente revestida
de argumentos a favor da participacao popular e da autonomia, tem sido usada, na

verdade, como forma de reduzir custos e dividi-los com a comunidade.
Além disso, a autora ressalta que:

A estratégia de diversificacdo dos padrdes de ensino pode levar a uma
interpretacdo ambigua. De um lado, tende-se a compreendé-la como uma
face do multiculturalismo, na acepcdo democratica de atendimento a
diversidade cultural e a autonomia local; de outro, como estratégia
deterministica para modelar a aspiracdo dos individuos as condi¢des locais
e, portanto, para conter a demanda profissional por setores de trabalho mais
modernos, segundo a politica econémica que o BIRD fomenta ha mais de
vinte anos. Em qualquer das duas acepcdes, essa proposta deve merecer a
reflexdo local, no sentido de encaminhar as decisbes em direcdo ao
interesse brasileiro.”

Diante do exposto, observa-se que a tarefa de analisar as propostas de
organizacdo escolar por ciclos ndo € simples, uma vez que os argumentos utilizados
para implantacdo de tais propostas muitas vezes fazem parte do repertorio de
diferentes setores da sociedade, embora com concepcdes e interesses distintos. Ha
momentos em que parecemos estar lidando com consensos, como € o0 caso quando
se fala da necessidade de expansdo do ensino fundamental. Contudo, tais
consensos sao apenas aparentes se analisarmos o que de fato esta embasando

cada uma das concepcoes.
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Do ponto de vista neoliberal, a expansao do ensino fundamental se justifica
pela necessidade de ampliacdo de mercados e pela diminuicdo de tensdes sociais

provocadas pelo agravamento da crise do capitalismo.

Na otica dos movimentos sociais, a expansdo do ensino fundamental esta
ligada a um projeto maior de cidadania, democracia e igualdade de oportunidade
para todos, o que envolve uma educacao ndo apenas no nivel fundamental, mas em
todos os niveis, garantida pelo Estado, uma vez que se trata de questdo de

soberania nacional.

E possivel, entdo, afirmar que a reorganizacdo dos sistemas de ensino
seriado para uma perspectiva ciclada parece ser também uma bandeira de luta que

encontra defensores nem sempre afinados quanto aos objetivos da educacao.

Vemos, no caso brasileiro, de um lado os ciclos sendo implementados por
governos considerados democraticos, nos quais ha um discurso anti-neoliberal e,
por outro, vemos também a implantacdo dos ciclos em atendimento a correcdo de

fluxo e reducao de custos de acordo com as orientacbes do Banco Mundial.

Seriam, no fundo, propostas idénticas? Todos estdo buscando melhorias para

a educacao?

Se analisarmos de forma ingénua a Declaracdo Mundial de Educacédo para
Todos aprovada pela Conferéncia de Jomtien, Tailandia, em marco de 1990,
organizada pelo Banco Mundial, seremos tentados a responder que sim, que todos
estdo juntos no esforco em prol da melhoria da educacdo e que todos concordam

com a necessidade de alterar o sistema seriado de ensino.

Vejamos 0 que prevé o artigo 2°da citada Declaracéd o sobre a necessidade

de expandir o enfoque dado a educacéo basica:

Lutar pela satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem para
todos exige mais do que a ratificagcdo do compromisso pela educacao basica.
E necessario um enfoque abrangente, capaz de ir além dos niveis atuais de
recursos, das estruturas institucionais; dos curriculos e dos sistemas
convencionais de ensino, para construir sobre a base do que ha de melhor
nas praticas correntes. Existem hoje novas possibilidades gue resultam da
convergéncia do crescimento da informacdo e de uma capacidade de
comunicacao sem precedentes. Devemos trabalhar estas possibilidades com
criatividade e com a determinacdo de aumentar a sua eficacia. (Unesco,
1990, grifos meus)




48

No meu entendimento, essa é uma alusdo a possibilidade e, mais do que
isso, a necessidade de reformulacdo dos sistemas seriados, tendo em vista a

ampliacédo de oferta de ensino.

Outro indicio de que o Banco Mundial vem propondo a reorganizacdo da
escola por ciclos é o fato de que essa proposta esta em vigor em outros paises
“assistidos” pelos “projetos sociais” do banco. Este é o caso de Cabo Verde, como
expde Carvalho (2007, p. 30):

No entanto, a reforma mais acentuada no sistema de ensino em Cabo Verde
aconteceu em 1995, fruto de um processo de ajustamento estrutural e de
estabilizacdo macroecondmica. Ou seja, uma reformulacdo dos principais
setores da sociedade (economia — mercado, educacao, politica) de acordo
com um modelo apresentado pelos principais organismos internacionais
como o Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional, Organizagdo Mundial
do Comércio, etc. O sistema que era organizado em quatro fases, Ensino
Basico (4 anos), Ciclo Preparatério (2 anos), Curso Suplementar (3 anos), e
Complementar (2), mais o Jardim-de-infancia e Ano Zero (preparatorio para
a universidade) com a reforma, passou a ser organizado em Ciclos e com
promocdo automadtica. O aluno, que antes, passava pelas avaliacbes em
todos 0s segmentos de ensino para poder ou ndo ser aprovado, hoje, &
automaticamente aprovado em alguns segmentos.

E o que preocupa quando se vé a organizacdo ciclada fazendo parte de
propostas do Banco Mundial € o fato de que a concepcao educacional por tras delas
é reduzida somente a instrucéo aligeirada e ndo a uma educagdo que leve em conta

sua dimensao critica e reflexiva.

Milton Santos, autor de “Por uma outra globalizacdo: do pensamento Unico a
consciéncia universal” (2000, p. 18) trata a questdo da globalizacdo hoje como um
“alargamento de todos 0s contextos para consagrar um Unico discurso” e, por isso,
utiliza o termo “globalitarismo” para denunciar a postura totalitaria com que 0s paises
hegemobnicos tentam anular a identidade e a soberania dos paises periféricos,
apropriando-se de algumas “no¢des que parecem centrais a propria idéia da
democracia — liberdade de opinido, de imprensa, tolerancia — utilizadas
exatamente para suprimir a possibilidade de conhecimento do que é o mundo, e do

gue sao os paises e os lugares.” (ldem, p.45)

Tal conduta totalitéria se reflete nas orientacbes do Banco Mundial que tenta,
entre outras acdes, imprimir uma agenda de privatizacdes para o setor educacional,

desconsiderando os interesses nacionais.
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Na esteira da discussao sobre a globalizagdo, é interessante observar que
Milton Santos vai além da critica ao atual modelo que, segundo ele, ndo € Unico,
nem irreversivel, e propde uma outra globalizacdo que esteja, de fato, a servico da

liberdade e integracéo solidaria entre os povos.
Seguindo essa mesma légica, Philippe Quéau aponta que:

A mundializacdo é indubitavelmente uma ameaga para a riqueza e a
variedade das culturas do mundo. Mas é também uma chance. Existe um
equilibrio a ser encontrado, ainda que dificilmente, em relagcédo as diferencas
entre 0S povos e 0 que o0s relne, entre o génio proprio a cada povo e suas
aspiragcdes comuns.” (Quéau, 2001)

Essa é também a postura adotada por Freitas (2005) quando defende uma
pés-modernidade de libertacdo em contraposicdo a idéia de poés-modernidade
relacionada a globalizacéo e ao neoliberalismo.

A critica de Freitas ao pés-modernismo como expressao do capitalismo deve-
se, entre outros pontos, ao fato desse movimento enfraquecer, ainda que nédo de
forma intencional, a luta pelos ideais de justica social, na medida em que suas
crengas isolam os sujeitos em suas diferencas e tornam todo o futuro incerto e sem

esperancas.

Além disso, ha a referéncia a nocédo de relativismo que pode ser bastante
perigosa, uma vez que quando se entende que tudo é relativo, que tudo depende do
discurso, que ndo ha valores universais a defender, ndo existem mais parametros
para julgar se uma acdo € ou ndo justa e nem tampouco existe o interesse pelo
trabalho em prol do coletivo. Assim, cria-se um quadro, onde o que vale € o

desempenho individual, bem aos modos da ideologia meritocratica neoliberal.

E certo que as correntes pos-modernas, a partir da insatisfacdo com os
modelos de producdo de conhecimento até entdo em cena, vém dando importantes
contribuicdes no sentido de ampliar o entendimento acerca da complexidade do
cotidiano e das relacbes sociais. Entretanto, ressalta Freitas, € preciso ter cautela

para ndo jogar fora alguns ideais da modernidade.

Pérez Gémez (2001, p. 29) coloca muito bem essa discussdao entre
modernidade e pés-modernidade e levanta o0 seguinte questionamento: O

pensamento poés-moderno é uma ruptura radical com a modernidade ou, pelo
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contrario, € o desenvolvimento de alguns principios do préprio pensamento

moderno? Como resposta, aponta que:

A maioria dos filosofos da escola de Frankfurt, com Habermas como um de
seus ultimos representantes, considera que a maior parte das colocagdes
criticas presentes no discurso pds-moderno € uma clara manifestagdo das
possibilidades da propria razdo defendida pelo lluminismo, para refletir
criticamente sobre os processos e efeitos de seu préprio desenvolvimento.

Lopes (2007) considera que a ruptura entre modernidade e pés-modernidade
nao implica a idéia de passagem, de abandono de um projeto anterior em nome de
um novo projeto. A autora, ancorada em Bachelard, compreende a ruptura como
“constituida pela introducdo de uma nova racionalidade que questiona a
racionalidade anterior, ndo pela sua recusa, mas por seu questionamento e sua
reordenacao”.

Em meio a polémica entre modernidade e pos-modernidade, € preciso ter
claro que a escola é uma constru¢cado moderna que assim como a modernidade vem
sendo bastante questionada. E aqui entra a discussédo da organizagao escolar por
ciclos, ndo como a solucdo mégica de todos os problemas da escola, mas como
uma das possibilidades de constru¢do de um novo modelo escolar mais adequado a

multiplicidade de ritmos e culturas tdo marcantes no mundo de hoje.
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3.3 - HISTORICO DO SISTEMA DE CICLOS EM NITEROI.

"A gestacédo do novo, na histéria, da-se,
freqiientemente, de modo quase imperceptivel para
0S contemporaneos, ja que suas sementes comegam
a se impor quando ainda o velho é quantitativamente
dominante. E exatamente por isso que a "qualidade"
do novo pode passar despercebida. Mas a historia se
caracteriza como uma sucessao ininterrupta de
épocas. Essa idéia de movimento e mudanga €
inerente a evolucdo da humanidade. E dessa forma
que os periodos nascem, amadurecem e morrem".
(Milton Santos)

Embora esse historico ja tenha sido registrado e analisado por outras
pesquisadoras'®, faz-se necessario para o presente trabalho, situar o contexto em
que a proposta de ciclos surge e se desenvolve na rede municipal de educacédo de

Niterdi, pois, como defende Kramer (1997, p. 5)

Toda proposta pedagdgica tem uma histéria que precisa ser contada. Toda
proposta contém uma aposta. Nasce de uma realidade que pergunta e é
também busca de uma resposta. Toda proposta é situada, traz consigo o
lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui; traz também as
dificuldades que enfrenta, os problemas que precisam ser superados e a
direcdo que a orienta.

Indicar de que ponto cabe recontar essa histéria ndo € uma tarefa simples.
Ha o risco de, por um lado, ressaltar detalhes apenas aparentemente relevantes;
ou, por outro lado, deixar escapar aspectos significativos para a compreensado dos
ciclos, em Niterdi, no momento atual. Outra tensdo no ato de escolher os pontos-
chave para reconstituir essa historia se da pela expectativa de evitar dar tratamento

linear ao tema, visto que tal perspectiva tende a ocultar a complexidade dos fatos.

Neste recorte, é importante lembrar os anos 80, marcados pelo término da
ditadura militar e pelo processo de redemocratizagdo do pais e, conseqientemente,
do ensino. As mudancas desse periodo se fizeram ainda mais consistentes a partir
das eleicbes diretas nos municipios e estados, o que, obviamente, afetou também o
municipio de Niteréi e a sua rede publica de ensino. A rede nesta época sofreu
vérias reformulacgdes, entre elas a criagdo, em 1991, da Fundacéo Publica Municipal
de Educacéao de Niteroi — FME

4 Fernandes (1997 e 2003); David (2003) e Peixd06§R
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Segundo Fernandes (2003, p. 142), a opgao por criar essa Fundacao
justificou-se pela busca de maior agilidade administrativa, o que possibilitaria

alavancar o processo de democratizacdo nas escolas.

Para isso, junto com criacdo da FME , foi formado o Conselho Diretor da
FME com um representante do SEPE (Sindicato Estadual dos Profissionais
do Ensino), um da FAMNIT, um do Conselho Municipal de Educagédo e com
os trés diretores e a presidente da FME, com o objetivo de caracterizar uma
administracdo democratica

A FME da inicio a uma série de medidas. Entre elas, destaco: a reformulacéo
do processo de matriculas; a escolha dos diretores escolares por eleicdo direta em
1991, a criacdo dos Nducleos Integrados de Alfabetizacdo — NIA, no mesmo ano; a
criagdo do Grupo de Trabalho de Curriculo e Avaliagdo em 1993; a adocdo da
Avaliagcao Continuada em 1994; a criagdo dos Conselhos Escola Comunidade em
1996; a implantacdo do sistema de ciclos a partir da proposta “Construindo a Escola
do nosso Tempo”, em 1999; o Plano de Cargos e Salarios em 2001 e sua
reformulacdo em 2006; a expansdo de vagas e de unidades escolares', os
Encontros de Educacao Infantil e EJA (2003) e do Ensino Fundamental em 2004,
como preparacdo para a elaboracdo do Plano Municipal de Educacdo, que se

consolidou em 2007.
Segundo Teixeira (2007, p. 11):

A FME inicia seu percurso de gestdo pedagodgica, promovendo diversos
encontros, seminarios e reunides pedagodgicas, em que o principal foco de
discussdo estava nas questbes relativas a alfabetizacdo e na construcdo de
uma nova proposta curricular.

Nesse periodo, mais especificamente entre 1991 e 1997, o discurso proferido
pela FME enfatizava a preocupacdo com o estabelecimento de uma gestédo
participativa, com a reducdo dos altos indices de evaséao e repeténcia, com a
concretizagcdo de uma direcdo democratica nas escolas e com reformas
curriculares que acompanhassem as inovagdes educacionais pretendidas.

Nesse sentido, a criacdo do Nucleo Integrado de Alfabetizacdo — NIA, cuja
proposta estava amparada nos pressupostos construtivistas e defendia que o
processo de alfabetizacdo ndo devia se restringir a apenas um ano letivo, foi de
certo modo precursora em relacdo as propostas de Avaliagdo Continuada e de

Ciclos.

' Sobre essa expanséo ver grafico da FME em anexo
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Fernandes (2003, p. 144), corrobora esse entendimento ao afirmar que:

A origem da proposta politico-pedagogica de 1994 se deu a partir do Nucleo
Integrado de Alfabetizacdo (NIA), criado em 1991. O programa tinha como
propdsito integrar as classes do pré-escolar, da alfabetizacdo e da 12 série em
um unico bloco e elegia como condi¢do primeira a avaliacdo continuada nos
primeiros anos de escolaridade.

Além disso, € preciso considerar que os altos indices de retencdo e evasao
da época, indicavam que o sistema educacional, ao permitir o acesso das camadas
populares, antes excluidas, precisava ser reformulado a fim de viabilizar a

permanéncia e a aprendizagem dos alunos.

Foi com essa preocupacgao que a FME, sob a lideranca de Lia Faria, lancou
em 1994 a proposta de Avaliacdo Continuada que se estendia inicialmente das
classes de alfabetizacdo até a antiga 42 série e, posteriormente em 1995, passou a
vigorar até o final do ensino fundamental, antiga 82 série do 1°grau. Nessa proposta,
de acordo com Fernandes (2003, p. 145) “a reprovagdo s6 ocorreria se submetida a
conselho na escola e depois a uma equipe da FME, que avaliaria se o aluno teria

realmente condi¢cdes pedagogicas de trabalhar na série seguinte”.

Segundo David (2003, p. 38), nessa época 0s principais jornais publicaram
matérias destacando a proposta. Ha alguns exemplos de manchetes citadas pela
autora, tais como: “Em Niterdi, lugar de crianca € na escola — A cidade tem o quinto
menor indice de analfabetismo (5,3%) em todo o Brasil”; “Educacdo nota dez em

Niteroi”; “Bons resultados com promocéo automatica”

Contudo, na rede, a avaliagdo continuada era vista como promocgao
automatica compulsoria, sem considerar nenhum tipo de reformulacéo curricular ou
didatica, o que se traduziu em um quadro critico de distorcdo ndo entre idade e
série, mas entre conhecimento e série, com um grande numero de alunos chegando
ao final do 1° grau sem conhecimentos considerados béasicos até mesmo para as
séries iniciais.

A situacéo tornava-se cada vez mais critica, o que levou a formulacdo de uma
nova proposta. Dessa vez, na gestdo de Plinio Comte Leite Bittencourt, foi
implantado o sistema de ciclos, com uma proposta intitulada “Construindo a escola

do nosso tempo”, em 1999.
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Segundo a compreensdo de Fernandes (2003, p. 151), essa proposta surge
“‘como uma alternativa intermediéria entre o sistema tradicional de escolaridade
(série/aprovacaol/retencdo) e o sistema adotado anteriormente para a rede
(seriacdo/avaliacdo continuada/promocdo automatica)”. Foi um modo de reintroduzir
na rede a possibilidade de retencdo dos alunos, ainda que somente ao final dos trés

primeiros ciclos.

Entretanto, aos olhos de muitos profissionais da rede, os ciclos configuraram-
se como uma imposi¢do e como um caminho confuso e problematico. E comum
ouvirmos que a proposta de 1999 foi imposta repentinamente no inicio do ano letivo
sem que houvesse discussdes suficientemente amplas acerca de seus fundamentos

tedricos e de suas implicacfes na pratica cotidiana das escolas.

No préprio texto de apresentacdo da proposta (FME, 1999), ha algumas
referéncias de que ela estava sendo apresentada aos profissionais da rede naquela
ocasido. Logo no segundo paragrafo desse documento, encontramos uma
argumentacao de que todos precisavam, por assim dizer, defender o que estava
sendo proposto - “Temos de estar convictos de que a construgdo que nos propomos
sera bem sucedida na medida em que haja consciéncia de que estamos
apresentando um projeto pedagdgico coerente e de qualidade”. E, o quinto
paragrafo, embora faca alusdo a ocorréncia de um debate prévio com as equipes
das unidades escolares, ndo deixa claro em que condicbes esse dialogo ocorreu,

nem quais 0s aspectos da proposta foram objeto de discusséo. Vejamos:

Finalmente, chegou 0 momento de compartilhar com todos os diretores,
professores, orientadores e supervisores a nossa proposta pedagdgica cujos
fundamentos foram debatidos com o corpo docente das escolas durante o
processo de sua elaboracgéo. (grifos meus)

A propria tentativa de indicar que o texto que estava sendo apresentado nao
era definitivo, deixa escapar o carater impositivo da proposta ao afirmar que “devera

ser_executada durante o ano de 1999 e modificada na medida em que as falhas

forem detectadas e as sugestdes coerentes indicadas” (grifos meus). A idéia,

portanto, ndo era a de uma experimentacdo e sim de execucdo, onde nao havia
clareza sobre o que poderia ser considerado como “falhas” ou como “sugestbes

coerentes”, nem quem faria esse tipo de avaliacao.
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Assim, a proposta “Construindo a escola do nosso tempo” foi muito criticada e
sofreu muitas alteracdes ao ser colocada em pratica Alguns profissionais mais
antigos na rede sugerem que diversas foram as maneiras encontradas pelas escolas
para “burlar’ alguns de seus encaminhamentos. Um exemplo disso foi o grande
namero de retengcbes de alunos também nos anos intermediarios dos ciclos
escolares’®, o que, pela proposta s6 era possivel caso o aluno ndo obtivesse 75% de
frequéncia. Assim, quando a equipe da escola acreditava ser preciso reprovar algum
aluno sem esperar que ele chegasse ao final do ciclo, o mecanismo mais

comumente utilizado era o langamento de faltas inexistentes nos diarios de classe.

Sobre tal aspecto, a andlise realizada pela Assessoria de Estudos e
Pesquisas Educacionais da FME (AEPE, 2006), acerca das mudancas no sistema
de avaliacdo da rede na década de 90, evidencia a ocorréncia da seguinte dinamica:
“cumpria-se de imediato a legislagdo, para, em seguida instaurar-se uma seérie
crescente de formulas e ac¢bBes que tiveram como consequéncia, mesmo que

involuntaria, reforcar e manter a logica da reprovacgao escolar”.

Durante os anos seguintes, a rede foi vivendo uma tenséo entre o sistema de
ciclos que estava instituido e a logica seriada que informava a pratica pedagdgica.
Segundo Simone Carneiro, uma das professoras da escola pesquisada, que esta na
rede desde 1994, parece que havia um desconhecimento quase geral quanto a idéia

de ciclos e ela foi sendo amadurecida gradativamente ao longo dos ultimos anos.

Algumas criticas comecaram a ficar mais evidentes a partir da gestado da Prof?
Maria Felizberta da Trindade, quando foram realizados grandes encontros que
reuniram, por segmento, os profissionais da EJA, Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental, para preparacdo da conferéncia municipal de educacédo de Niterdi,

com vistas a elaboracéo do Plano Municipal de Educacéo da cidade.

Nesses encontros, mais especificamente no | Encontro de Ensino
Fundamental, realizado em maio de 2004, ocorreram, de forma mais ampliada,
discussbes sobre curriculo, avaliacdo, alfabetizacéo, ciclos, gestdo democratica,

valorizacdo do magistério e educacéao inclusiva. Vejamos alguns registros dessas

16 Segundo dados da AEPE/FME publicados no Boletim @er Cento n° 1 de outubro de 2006, nos anos de
1999, 2000 e 2001, o percentual de alunos retidogrimeiro ano de escolaridade do ensino fundarhérita
respectivamente 11,05%, 12% e 11,46%.
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discussbes e reflexbes, produzidas por professores, diretores, equipes técnico-
pedagdgicas, alunos e pais (FME, 2004, p. 60):

Verificamos a aceitacdo da implementacdo do Sistema de Ciclos, desde
gque sejam observados os seguintes aspectos:

1. Alterar os conceitos de recuperacao, retencdo e promog¢ado para melhor
acompanhamento no ciclo;

2. Criar um documento Unico para o aluno por ciclo;

3. Investir na formacéo do professorado;

4. Explicar aos pais e envolvé-los no regime de Ciclos;

5. Mudar o tempo do 1°Ciclo (de trés anos para doi s anos);

6. Alterar a modulagéo, diminuindo o nimero de alunos por grupos.

Na parte relativa a avaliacdo, encontramos mais algumas referéncias aos
ciclos, tais como a sugestéo de possibilitar a retencdo no 2°ano do 1°Ciclo e ndo no
3°ano e a idéia de promover a reorientacdo da apre ndizagem para todos os alunos

do 1°ao 9°ano, dentro da propria escola

Esses foram apenas alguns exemplos de como a rede estava inquieta com a

organizacéo ciclada que vigorava na época.

Diante deste quadro, a gestdo seguinte, do Prof. Waldeck Carneiro da Silva,
opta por aprofundar as discussdes sobre ciclos e apresentar a rede uma proposta de

reformulacéo.

O Prof. Armando Arosa, Subsecretario de Projetos Especiais e
Superintendente de Desenvolvimento de Ensino no periodo 2005/2008, ao ser

entrevistado, afirmou que:

Essa idéia de reformulacdo dos ciclos ja vinha sendo apontada pela rede
quando a Prof.2 Felisberta comecou a discutir o plano municipal de
educacdo. (...) E os documentos foram produzidos, de Educacéao Infantil, de
Ensino Fundamental, de EJA e um documento chamado Conferéncias
preliminares a Conferéncia Municipal de Educacdo. Nesses documentos, e
pelas discussfGes que eu tinha participado, a gente via a necessidade que
tivesse uma reformulagcdo na organizacdo dos ciclos na rede. Esse
processo de reformulagdo que estava apontado foi consignado nos Treze
pontos'’.(...) Ta la4 nos Treze pontos, vinha sendo discutida na rede, mas o
gue detonou em termos mais claros dentro da superintendéncia de ensino,

" Treze pontos mencionados no discurso de possaalesBor Waldeck Carneiro da Silva como Secretario
Municipal de Educacdo de Niteréi, em 03 de fevereie 2005. Como 4° ponto encontramos a intencao de
intensificar e aprofundar ac6es sobre o sisten@cites na Rede Municipal.
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foi numa reunido de pedagogos, em que os pedagogos diziam: a gente tem
que parar pra reformular. A partir dessa reunido é que houve pra mim
pessoalmente a clareza de que a gente tinha que fazer uma proposta.

Para tanto, varias iniciativas foram tomadas pela FME a partir de 2005 até
abril de 2008 quando se encerrou a citada gestdo. Tais iniciativas visaram o
estabelecimento de discussdes e estudos acerca da organizacao escolar por ciclos
que articulassem teoria e préatica e que favorecessem a busca de solugbes para as

questbes apontadas pela rede.

Os debates se fizeram constantes e mensais nos Féruns de Diretores e nas
reunides promovidas pela Coordenacdo de Equipe Técnico-Pedagdgica (ETP)*® da
FME gue congregava os orientadores e supervisores da rede.

Ocorreram ainda outros encontros como os “Ciclos em Debate” com quatro
mesas redondas sobre a escolaridade em ciclos, envolvendo as seguintes tematicas:
Tradicdo/Transformacéo; Leitura e Escrita; Curriculo e Avaliagdo. Nesses debates,
as mesas eram compostas por integrantes da FME, representantes das escolas e

pesquisadores de diferentes universidades.

Outra iniciativa foi a organizacdo de um momento de Socializacdo de Saberes
e Fazeres das Escolas que objetivava conhecer um pouco melhor o trabalho
pedagdgico desenvolvido nas unidades de educagédo, saber como estavam lidando
com a questdo dos ciclos, que caminhos haviam percorrido e que poderiam servir

como pistas na busca por novas possibilidades de organizacéo.

E preciso citar também o investimento em formag&o continuada, realizada de
diferentes maneiras, mas tendo como eixo principal as formac¢des desenvolvidas
dentro e por cada unidade escolar a partir das demandas peculiares a cada uma

delas, contando, todavia, com a assessoria/parceria dos profissionais da FME.

Entretanto, a iniciativa a meu ver mais relevante foi o convite feito pela FME
para que os profissionais de todas as unidades de educacdo participassem da
escrita da nova proposta. Neste sentido, a Superintendéncia de Desenvolvimento de

Ensino encaminhou um documento preliminar que serviu de base para o debate. A

18 Essas equipes posteriormente receberam o nomguigeEde Articulacdo Pedagdgica (EAP), tendo eravis
a necessidade de integrar ainda mais o trabalh@eftegogos, diretores, secretarios e coordenaderagno
como equipes gestoras das escolas.
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partir dele, as escolas poderiam fazer criticas e sugestfes sobre a nova organizagao

dos ciclos na rede.

Para compreender melhor o momento de apresentacdo do documento
preliminar aos profissionais das unidades de educacao, vejamos alguns trechos da

introducéo do proprio documento:

Este € um Documento Preliminar, que visa a instalacdo de um debate acerca
da regulamentacdo da Proposta Pedagdgica da FME, buscando estruturar
uma nova configuracdo dos ciclos na rede municipal de ensino de Niterdi.
Indica, pois, diretrizes que buscam redimensionar a l6gica que organiza 0s
recursos, 0s processos, as relacdes, o tempo e 0 espaco da escola.

(..)

Portanto, encaminhamos as escolas este Documento Preliminar para estudo,
critica, avaliacdo e proposicfes. Que a necessidade de compreendermos a
l6gica de ensinar e aprender por meio dos ciclos impulsiona e vivifique entre
nés o debate a seu respeito, levando-nos a conceber e formular politicas de
acao para a sua concretizacao. Nessa direcdo, cremos que caminhamos para
superar, tanto quanto possivel, as incoeréncias, contradicdes e tensdes
atualmente estabelecidas, dando lugar a outras que, natural e historicamente,
h&o de sobrevir.

A partir desse convite a construgdo dialogada de uma nova proposta
pedagdgica para a rede municipal, a FME inicia o processo de reorganizacao de
ciclos apontando, em um primeiro momento, para a experimentacdo voluntaria de
algumas escolas'® de educacdo infantil e 1°e 2°ciclos do ensino fu ndamental no
ano de 2006, quando, a partir da pratica, entendia-se que seria mais viavel e mais

rico aprofundar as discussoes.

Outra medida tomada foi a constituicdo de uma comissao de representantes
das UEs e UMEIs para, a partir de 2006, acompanhar o processo de implementacéo
da Proposta, colhendo criticas e sugestfes dos docentes. Essa comissao recebeu o
nome de Grupo de Delegados (GD) e, inicialmente contava com dezesseis
componentes, sendo quatro representantes de cada segmento (Educacao Infantil, 1°

e 2°ciclos, 3°e 4°ciclos e EJA).

Fiz parte desse grupo, como representante de uma escola de 1°e 2°ciclos, e
permaneci nele até meados de 2007. Logo de inicio, enfrentamos algumas

dificuldades com relacdo a oficializacdo do GD junto a FME e também junto a rede.

!9 Tais escolas foram denominadas na época comaespolo e a experimentacdo voluntéaria foi feitavais da
assinatura de uma carta-compromisso firmada estuaidades escolares e a FME.
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Uma questdo a resolver foi a da disponibilidade de tempo e a necessidade de
alguma remuneracdo que subsidiasse pelo menos 0s custos que teriamos com
transporte. Aguardamos por um periodo de aproximadamente trés meses até que
féssemos apresentados, por oficio, as escolas para que pudéssemos comecar a
ouvidoria. Somente em junho de 2006 comegamos as visitas e, talvez por conta dos
entraves encontrados, o grupo ficou reduzido a apenas sete delegados, o que
dificultou a frequéncia das visitas e também a cobertura de todas elas como era a

idéia original. Os relatérios produzidos pelo grupo foram encaminhados a FME.

Além desse movimento de ouvidoria, em 2006 foram realizados dois
seminarios (julho e dezembro), onde escolas-pélo (as do grupo de adesao)
apresentaram suas experiéncias as demais. Tais eventos tinham como objetivo dar
visibilidade a experimentacédo da proposta, estabelecendo assim o aprofundamento
do debate sobre ciclos na rede, favorecendo ndo s6 a oferta de subsidios, mas,
sobretudo, a auto-avaliacdo ndo sO sobre as concepcdes de educacdo que, na
pratica, vigoravam nas escolas como também o replanejamento das proprias
praticas. Nesse movimento, observavamos movimentos de recuo e avanco. Era
perceptivel a tentativa de adequacado/reconstrucdo, em sua forma e contetdo, da
organizacdo da escola em ciclos. Esses encontros foram muito significativos por,
entre outras razdes, terem permitido acompanhar as tentativas de compreensao e
execucao de um modo outro de conceber a organizacédo da escola necessariamente

atrelada a concepcéo de sociedade, conhecimento, curriculo, tempo-espaco escolar.

Outra razdo por que encontros como esse se faziam oportunos era o
indicativo da FME de que no ano seguinte todas as escolas de educagéo infantil e 1°
e 2°ciclos adotassem a nova forma de organizacdo. Essa indicacao, alias, foi alvo
de muitas criticas, pois grande parte dos educadores ndo concordava com a idéia de
implantacdo obrigatoria da proposta a partir de 2007, pois consideravam precoce,
tendo em vista que havia ainda muitos aspectos a serem negociados, esclarecidos e
solucionados. Muitos desses aspectos diziam respeito ao programa informatizado de
gestao, responsavel pela regulamentacéo da vida escolar dos alunos e pela emissao
dos histoéricos e transferéncias. Esta questdo tornou-se problemética pela extingdo
dos conceitos e sua substituicdo por relatérios de avaliacdo e tais registros

precisavam ser regulamentados e padronizados para toda a rede, inclusive para o
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segmento de 3°e 4 °ciclo, onde a nova proposta en frentava maiores dificuldades

para ser posta em pratica.

Outros movimentos realizados para discutir a proposta foram feitos através de
visitas da equipe da Sede as unidades escolares. Essas visitas se deram a partir da
iniciativa das préprias escolas que desejavam ouvir 0s argumentos de quem havia
formulado a proposta e também ter a oportunidade de discutir, questionar, sugerir,
criticar. Participei de um desses encontros, em agosto de 2006 enquanto trabalhava
na E. M. Ernani Moreira Franco e pude constatar que havia por parte da equipe
gestora da FME uma disponibilidade para dialogar sobre a proposta e que essa
disponibilidade parecia ser algo novo para os profissionais que ja estavam na rede

ha varios anos.

E possivel afirmar que no ano de 2006 houve movimentos significativos de
discusséo e experimentacédo da proposta pela rede, bem como todo um esforgo por
parte do 6rgdo central em compilar, analisar e sintetizar as criticas e sugestdes que
as escolas vinham fazendo ao documento preliminar. Sobre o volume dessas
contribuicdes encontro como referéncia o levantamento feito por Peixoto (2008, 142)
onde a autora identifica que “das entdo 37 Unidades de Ensino Fundamental, que
desenvolvem o trabalho com o 1°e 2°ciclo, 26 envi aram suas contribuicdes em
meados de 2006”. Tal processo culminou na re-escritura do citado documento,
agregando as sugestdes recebidas pelas escolas, pelo grupo de delegados e pelas

equipes de profissionais da FME que acompanhavam as unidades de educacéo.

A partir desse trabalho, um novo documento-proposta foi apresentado a rede
no inicio de 2007, ainda como texto provisério, dando continuidade ao processo

dialogico de construgcéo da nova proposta.

O documento-proposta diferenciava-se do primeiro por conter além da
proposta em forma de projeto de resolugdo, uma parte com 0s principais
fundamentos acerca da organizagao escolar por ciclos, deixando claras as opgoes
tedricas feitas no que se refere aos conceitos de educacdo, sociedade, homem,

conhecimento, cultura, curriculo, avaliacéo, infancia, entre outros.

Tal formato foi um atendimento as sugestbes de muitos profissionais da rede
gue desejavam ver mais detalhados o0s pressupostos tedricos que estavam

embasando a nova proposta. Com isso, foi possivel aprofundar as discussdes nas
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escolas, ampliando o debate para questdes maiores como o papel social da escola,
as relacdes entre educacgédo e sociedade, o financiamento da educacdo publica, a
democratizacdo do ensino, as concepg¢des sobre quem sdo nossos alunos, quem
somos nos professores, o que entendemos por curriculo, condi¢cdo e valorizacdo do

trabalho docente, enfim, varios outros temas extremamente relevantes.

As discussbes em algumas unidades escolares, incluindo a escola
pesquisada, foram tado intensas que foi preciso prorrogar o prazo dado para que
enviassemos ao 6rgao central as sugestbes de emendas supressivas, aditivas e/ou

substitutivas. O que acabou acontecendo somente no final do més de maio de 2007.

Novos grandes encontros foram realizados e desta vez houve encontros
especificos para a participacédo dos professores da rede, visto que essa também era
uma reivindicacao das escolas. Nos treze encontros realizados em variados turnos e

horarios, a FME registrou a presenca de aproximadamente 400 professores.

Durante as discussbes sobre a nova proposta, muitos profissionais da rede
indicavam a necessidade de tratarmos da questdo curricular, seja através de
estudos mais aprofundados sobre teoria do curriculo, que foi objeto de algumas
formacdes continuadas oferecidas pelo 6rgédo central; seja através da formulacdo de
diretrizes curriculares que pudessem servir de base a constru¢do de uma nova

proposta curricular em cada unidade de educacéo.

Neste sentido, a FME apresenta, no segundo semestre de 2007, um texto
preliminar das Diretrizes Curriculares Municipais e o submete a analise da rede. O
citado documento trouxe uma abordagem diferente da tradicional organizagcéo por
disciplinas. No intuito de romper com a légica disciplinar, surge a idéia de abordar os
conhecimentos a partir de trés eixos, a saber: Eixo 1: Linguagem, Identidade e
Autonomia, Eixo 2: Tempo, Espaco e Cidadania e Eixo 3: Ciéncia,Tecnologia e

Desenvolvimento.

Embora tenha tido a relevancia de apresentar um tratamento bem mais
complexo ao curriculo, esse texto ndo obteve grande acolhida na rede. A explicacéo
para isso foi a linguagem utilizada que era muito rebuscada e até mesmo confusa, o
gue prejudicou consideravelmente o seu entendimento. A esse respeito, lembro-me
gue a repercussao que essas diretrizes tiveram na escola pesquisada gerou

inclusive um oficio a FME, manifestando o incbmodo da equipe quanto ao material.
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Por se tratar de uma problematica bastante complexa, a questao curricular
carecia de maior tempo e espaco para discussdoes ampliadas e aprofundadas em
toda a rede. Entretanto, esse movimento ndo aconteceu a contento, pois a gestao do
Prof. Waldeck chegou ao fim em medos do primeiro semestre de 2008. Antes,
porém, talvez com o objetivo de garantir alguma alteragdo na proposta curricular, o
Secretario de Educacdo, juntamente com a Portaria FME 125/08 que institui a
Proposta Pedagodgica “Escola de Cidadania”, publicou também a Portaria FME
132/08 que institui as Diretrizes Curriculares e Didaticas para a Educacao Infantil,

para o Ensino Fundamental e para a Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos.
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3.4 - REORGANIZACAO DOS CICLOS EM NITEROI — MUDANCAS A PARTIR DE
2005

Mas o que dizem essas portarias? Que mudancas elas trouxeram para a rede

municipal de educacgéo de Niteroi?

Foram varias as proposi¢cdes no sentido de alterar a organizacao ciclada da
proposta pedagogica anterior. Entretanto, obviamente, nem todas foram aceitas pelo
conjunto da rede. No primeiro documento preliminar, por exemplo, ndo ha aluséo a
aprovacao, nem a retencdo em nenhuma das etapas dos ciclos. A idéia de eliminar
qualquer possibilidade de retencéo foi de dificil aceitacdo pela grande maioria das
escolas e, podemos constatar que na Portaria FME 125/08 a possibilidade de

retencdo reaparece da seguinte forma:

Art. 28 8§ 7° As deliberacdes do Conselho de Avalia ¢cdo e Planejamento do
Ciclo (CAP-CI) sobre a promocdo do aluno para o Ciclo subsequente ou
sobre a sua permanéncia no Ciclo em que em que se encontra por um
periodo adicional deverdo ser homolagada pelo Conselho de Avaliacédo e
Planejamento da Unidade de Educacéo (CAP-EU).

Contudo, ainda que tenha sido mantida a idéia de retencéo ao final de cada
ciclo, a questdo da avaliacdo, bem como sua forma de registro, sofreu algumas
mudancas de concepcdo. Se antes, na proposta de 99, ela estava mais focada no
desempenho do aluno, na atual portaria, e nos documentos preliminares que lhe
serviram de base, a avaliacdo assume um carater mais processual e contempla a

necessidade de avaliar ndo apenas o aluno, mas também o trabalho pedagadgico.

Art. 25: A avaliacdo é processo permanente implementado ao longo do
desenvolvimento das atividades pedagogicas empreendidas pela Unidade de
Educacéo, em seus diversos momentos, para subsidiar as acdes de ensino e
de aprendizagem, considerando a necessidade de utilizagdo de
procedimentos e instrumentos diversificados que favorecam a interpretacéo
gualitativa do percurso e a evolugcéo de cada aluno.

Paragrafo Unico: A orientacdo do processo avaliativo é de responsabilidade
da Equipe de Referéncia do Ciclo, que deverd observar as necessidades
individuais e coletivas dos alunos e de seus Grupos de Referéncia,
articulando agbes processuais que favorecam a construcdo de valores, de
conhecimentos e de préticas sociais, de modo a evitar e/ou sanar situacdes
de dificuldade ou de inadaptacdo vividas pelos sujeitos desse processo.
(grifos meus).
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No tocante as formas de registro, abandona-se a aplicacdo de conceitos ao
final de cada trimestre, passando-se a adotar Relatorios Avaliativos individuais em
gue devem ser registrados os objetivos alcancados, os objetivos ndo alcancados, as
circunstancias em que nado se deu a construcdo desses objetivos e o0s
procedimentos adotados para a superagcdo dos entraves ou para potencializar os
interesses e capacidades dos alunos.

Retomando a enumeracdo das mudancas pretendidas e/ou conquistadas na
nova configuracao dos ciclos, vale lembrar algo que é praticamente consensual entre
os professores de qualquer rede — a necessidade de redu¢do do niamero de alunos
por turma. No primeiro documento, de 2005, esse numero foi deixado em aberto
para que as escolas se posicionassem. Muitas foram as sugestdes e podemos
constata-las através de um material enviado pela FME as escolas, em novembro de
2006, intitulado “Contribuicdbes gerais para a reescrita da Proposta de
Reorganizagdo dos Ciclos”, no qual esta exposto um resumo das principais questdes
levantadas pelas UMEIs e UEs. Neste resumo, manifesta-se como indicativo da
maioria das escolas o limite de 20 alunos para os grupos do 1°ciclo e de 25 alunos
para os grupos do 2° ciclo. Muito embora o didlogo se fizesse presente na
construcdo da proposta, tal limite s6 constou da primeira versdo da portaria, quando
ela ainda estava em discussdao em 2007, e mesmo assim somente no caso do 2°
ciclo. Na versao final, ou seja, na Portaria FME 125/08, encontramos um numero
maior de alunos por turma - 25 para o 1°ciclo e 28 para o 2°ciclo. E h&a ainda o
paragrafo Unico do artigo 6° que abre a possibilidade de ampliar esse numero.
Vejamos:

Em situacBes excepcionais e transitorias, quando estiver sob risco o direito
constitucional a educagdo e o atendimento no ambito do Ensino
Fundamental, etapa obrigatoria da Educacdo Basica, a modulacdo acima
poderd ser ultrapassada, com a expressa anuéncia da Fundagcao Municipal
de Educacao de Nitero6i (FME), ouvida a Direcdo da Unidade Escolar.

Neste sentido, ndo podemos constatar grande avanco em relacdo a
organizacdo de 99. Considerando-se que um grande quantitativo de alunos
inviabiliza, ou pelo menos dificulta, o trabalho pedagdgico, a abertura para

ultrapassar a modulacédo é preocupante.
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Ha outras mudancas que, na primeira versdo da Proposta sinalizavam
avancos em relacdo as condi¢des de trabalho docente e que ndo foram totalmente
garantidas pela Portaria FME 125/08. A mais importante delas, a meu ver, é a
introducdo dos chamados professores de referéncia do ciclo. Tais professores
compdem a equipe de referéncia do ciclo em parceria com o0s professores de
referéncia de cada grupo. Vejamos o disposto no documento preliminar e na citada

portaria:
No primeiro documento, encontramos a seguinte indicacao:

Art. 8° - Cada ciclo devera ser confiado a uma equipe denominada Equipe de
Referéncia, constituida por profissionais habilitados da escola que
desenvolvem diferentes atividades naquele ciclo.

§ 1° - A Equipe de Referéncia sera composta por Professores dos Grupos de
Referéncia, Orientador e/ou Supervisor Educacional.

(..)

b) As Unidades Escolares que tiverem até doze Grupos de Referéncia por
turno contardo com mais dois docentes para compor suas Equipes de
Referéncia, com a finalidade de viabilizar atividades diversas nos momentos de
Reagrupamento.

c) As unidades escolares que atenderem mais de doze Grupos de
Referéncia por turno terdo mais um docente a cada seis novos Grupos de
Referéncia para compor suas Equipes de Referéncia com a finalidade de
viabilizar atividades diversas nos momentos de Reagrupamento.

Na portaria FME 125/08, o paragrafo 8°do Artigo 13 dispfe que:

A Equipe de Referéncia do Ciclo podera ser acrescida de até 25% de
professores em relacdo ao numero de Grupos de Referéncia do Ciclo, com a
finalidade de favorecer o desenvolvimento de redes colaborativas de ensino e
de aprendizagem na Unidade de Educacao

Entretanto, ainda que o quantitativo de professores por ciclo ndo tenha sido
totalmente garantido, é preciso explicitar que a composi¢cdo de equipes por ciclos
mudou bastante a concepg¢éo de organizacao do trabalho pedagdgico das unidades
escolares, trazendo, por um lado maior possibilidade de fortalecimento dos
professores e, por outro, o desafio de aprender a trabalhar coletivamente,
compartilhando decisdes e responsabilidades. O carater coletivo do trabalho ganha
énfase no paragrafo 2°do artigo 13 da mesma portar ia, onde esta estipulado que a

incumbéncia da equipe de referéncia do ciclo sera:
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o acompanhamento pedagodgico dos Grupos de Referéncia, envolvendo a
realizacdo dos Agrupamentos e Reagrupamentos, 0s processos avaliativos,
a construcdo de critérios para organizacdo das diferentes dinamicas
pedagdgicas, a producdo de atividades diversificadas relativas as diferentes
demandas do cotidiano escolar e todas as demais acbes pedagobgicas
desenvolvidas nas Unidades Escolares.

O que esta claro na formulagdo acima é uma alteracdo da logica de trabalho
individualista, onde os professores se véem solitarios na tarefa de dar conta de seu
grupo de alunos, para a légica do trabalho coletivo, onde essa tarefa é dividida pela
equipe de professores daquele ciclo, o que torna mais viaveis algumas estratégias
pedagogicas diferenciadas tais como os reagrupamentos que, inclusive, também sao
tratados por esta mesma portaria. Vejamos:

Art. 10: Além do Agrupamento, o aluno podera passar por processos de
Reagrupamento, com a finalidade de realizar atividades que favorecam seu
desenvolvimento cognitivo, cultural, social e afetivo.

§ 1% Entende-se por Reagrupamento o0 processo de deslocamento
temporario dos alunos de seus Grupos de Referéncia para outros Grupos,
planejados e formados a partir de potencialidades, necessidades e
interesses dos alunos, observados 0s aspectos cognitivos, linguisticos,
psicolégicos, sociais e afetivos, sem prejuizo do vinculo do aluno com o seu
Grupo de Referéncia, para o qual sempre retornara apdés cada
Reagrupamento.

Existem inUmeros aspectos implicados na proposta de reagrupamento que
tangenciam concepcdes de ensino, aprendizagem, curriculo, conhecimento e até
mesmo do papel da escola. Na medida em que reconhecemos que 0s sujeitos
possuem modos e tempos diferenciados de aprender e que, por iSSO mesmo, Sao
necessarias formas variadas de mediacdo pedagdgica, compreendemos a
importancia de prever uma maior flexibilidade na enturmacdo dos alunos, o que se
faz pelo recurso aos reagrupamentos. Além disso, o curriculo também é afetado pela
pratica de reagrupar os alunos, jA que as experiéncias vividas por eles acabam
sendo diferentes daquelas que teriam caso permanecessem o0 ano todo em um
anico grupo. Temos noticias da utilizacdo deste procedimento nas escolas da rede
em épocas anteriores a 2005, contudo ele ndo era amplamente discutido e nem
referendado pela legislacdo, o que Ihe trouxe novo foco e maior abrangéncia. Os
desdobramentos desse processo na escola pesquisada serdo tratados no capitulo
referente & andlise dos dados.
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Retomando a questao do trabalho coletivo, encontramos na citada portaria a
regulamentacao de duas outras equipes de trabalho, a saber:

Art. 12: Cada Unidade de Educacdo serd pedagogicamente acompanhada
por uma Equipe de Referéncia da FME, constituida por profissionais da
Superintendéncia de Desenvolvimento Pedagdgico da FME.

Art. 16: Em cada Unidade de Educacéo devera ser instituida uma Equipe de
Articulagdo Pedagodgica (EAP) constituida pelo Diretor e/ou Diretor-Adjunto;
pelo Pedagogo, Orientador Educacional e/ou Supervisor Educacional; pelo
Secretario Escolar e pelo Coordenador de Turno, conforme a composicao do
guadro profissional da unidade.

Paragrafo Unico: Caberd a EAP a organizacdo e a gestdo da Unidade de
Educacdo, buscando favorecer a realizagdo do trabalho pedagdgico,
articulando o coletivo escolar em torno da definicdo de objetivos sdcio-
politicos e educativos e orientando o desenvolvimento do processo de ensino
e aprendizagem.

Sobre as Equipes de Referéncia da FME, o documento “Proposta Pedagodgica
da Rede Municipal de Educacao de Niter6i Escola de Cidadania” (2008, p. 10), traz a
recomendacao de que elas devem ser “compostas por profissionais das diferentes
coordenacdes tematicas, em busca de um olhar sobre a totalidade da escola para

além de suas especificidades” a fim de realizarem um

acompanhamento sistematico das praticas pedagégicas nas Unidades
Escolares em conformidade com a FME e em parceria com 0 coletivo
escolar, contribuindo efetivamente com o processo de formacédo e assessoria
no que se refere a implementacéo dos ciclos na Rede Municipal de Niteroi.

Quanto a instituicdo da Equipe de Articulacdo Pedagdgica, observa-se um
esforco de promover maior integracdo entre os fazeres de Orientadores e
Supervisores da rede a fim de fortalecer o seu papel enquanto pedagogos gestores
da escola em parceria ndo somente com a Dire¢cdo, mas também com o Secretario e
o Coordenador de Turno. Vé-se aqui novamente presente a idéia de trabalho
coletivo e de gestao participativa, onde diferentes olhares podem contribuir para o
trabalho da escola.

Uma das tdnicas da reorganizacdo dos ciclos em Niter6i no periodo
2005/2008 foi buscar essa integracéo de olhares para evitar a compartimentalizacao
do trabalho pedagdgico. Essa foi também a justificativa dada pela FME quando da
polémica extingdo da figura do Professor de Sala de Leitura e do Professor de
Informatica. No texto do documento-proposta (2007, p. 46) ha a defesa de que:



68

no lugar de um unico professor que restrinja suas atividades na Sala de
Informatica ou de Leitura todos os professores precisam acompanhar seus
alunos no que se refere ao aprendizado destas mudltiplas linguagens. Desta
forma, os docentes precisam se apropriar do conhecimento da informética,
enquanto possibilidade de acesso a informacdo. Isto inclui também o
trabalho com o acervo literario hoje disponivel. Para isso € essencial que
conhegcam o acervo, vdo com os alunos a sala de leitura, leiam com e para
os seus alunos, isto &, se tornem os reais mediadores de leitura. E preciso
encarar a formacao leitora e escritora como prioridade e isso ndo pode ser
tarefa de um Unico professor.

Outros aspectos acerca do trabalho coletivo, especialmente o das Equipes de
Referéncia do Ciclo serdo tratados no proximo capitulo, onde faco uma analise de

COMO essas equipes se constituiram na escola pesquisada.
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CAPITULO IV - TRABALHO DOCENTE E CURRICULO NO COTIDIANO DA
ESCOLA PESQUISADA

4.1 — CARACTERIZACAO DA ESCOLA

Antes de apresentar e analisar os dados coletados durante a pesquisa, faz-se

necessario trazer aos leitores mais algumas informacdes sobre a escola.

A unidade de ensino de 1°e 2°ciclos do Ensino Fu ndamental atende a seis
grupos de referéncia em cada um dos dois turnos (manha e tarde), totalizando
durante o ano de 2008 aproximadamente 300 alunos. Contava naquele ano com
uma equipe docente composta por doze professoras dos grupos de referéncia; seis
professoras de referéncia do ciclo (que trabalharam em parceria com as demais
professoras compondo a equipe de cada ciclo); duas professoras de sala de
recursos; duas professoras de apoio (para alunos com necessidades educacionais
especiais); uma professora readaptada que cuidava do acervo da sala de leitura;
uma professora de artes; um professor de educacéo fisica; duas coordenadoras de
turno; duas pedagogas (supervisora e orientadora); uma diretora; uma secretéria
escolar. E uma equipe de apoio, merenda e limpeza, composta por cinco
merendeiras; quatro agentes de limpeza; uma assistente administrativa; um técnico

de informatica.

Quanto aos recursos, a escola possui equipamentos de som, TV, DVD, retro-
projetor, camera fotografica digital, scanner, copiadora, trés impressoras, seis
computadores com acesso a internet, disponiveis aos alunos (além de outros trés
que sao utilizados pela equipe na sala da EAP, direcdo e secretaria), um razoavel

acervo de livros, filmes, jogos educativos e materiais pedagogicos.

Quanto ao espaco fisico, este é constituido de um Unico pavimento com nove
salas destinadas as atividades pedagodgicas, incluindo sala de leitura, sala de
recursos e sala de informatica (cinco salas sao equipadas com aparelhos de ar
condicionado por serem muito quentes); refeitério amplo com espaco reservado para
higiene antes e apoés as refeicbes, cozinha, patio interno com quadra de futebol e
volei; patio externo com jardim e espago coberto para os pais e alunos aguardarem
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os horéarios de entrada e saida, bicicletéario, estacionamento para professores e
funcionarios, banheiros infantis (masculino e feminino), inclusive adaptados para
cadeirantes, sala da direcdo, secretaria, sala da EAP e sala de professores (com
banheiro exclusivo), almoxarifado, despensa, area de servico com banheiros para

funcionérios.

Todas as areas sado bem conservadas e ha, por parte da direcdo e das
coordenacfes de turno, um cuidado especial quanto a limpeza, manutencéo,
organizacdo e beleza de cada ambiente. E, ainda que a escola enfrente dificuldades
or¢camentarias como as demais unidades escolares da rede, ela é bonita, arejada e

possui localizagéo privilegiada em Itaipu, bairro nobre da regido oceénica.

Patio externo



Rua que da acesso a escola

Entrada da escola
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Imagens do patio interno em dia de festa

A escola tem alunos predominantemente oriundos dos bairros de Itaipu,
Itacoatiara e Engenho do Mato, muitos utilizam transporte publico para ir a escola e
o fazem em geral em grupos, sem a presenca dos responsaveis, mas ha também

um numero relativamente grande que utiliza transporte escolar particular.

Quanto as condicdes econbmicas, os dados obtidos nos questionarios
preenchidos no ato da matricula revelam que a maior parte das familias possui
renda mensal que varia de um até trés salarios minimos, advinda de atividades

informais.

Em relacdo ao corpo docente, este é formado em sua maioria por
profissionais recentemente concursados, com formac&do de nivel superior e com
menos de dez anos de magistério. O fato de grande parte do grupo nao ter
vivenciado muitas mudancas na gestdo da FME é significativo, pois, de algum modo,
influencia a postura desses educadores frente as propostas oriundas do 6rgao
gestor. Talvez este seja um fator que minimize o ceticismo dos professores da
escola pesquisada, ja que muitos ndo viveram aquilo que Cunha (1995) chama de
“politica do zigue-zague”, onde a cada governo novos rumos sdo adotados sem

considerar a trajetéria das redes.



73

4.2 - O TRABALHO COLETIVO: DESAFIOS, ENTRAVES E POSSIBILIDADES

"O primeiro passo a ser dado para analisar 0
trabalho dos professores é fazer um critica resoluta
das visBes normativas e moralizantes da docéncia,

gue se interessam antes de tudo pelo que os

professores deveriam ou nao fazer, deixando de

lado o que realmente séo e fazem.” (Tardif)

Uma das questdes mais marcantes da proposta “Escola de Cidadania” refere-

se ao trabalho das equipes de referéncia do ciclo. De acordo com artigo 13 da
Portaria FME 125/08 “cada Ciclo devera ser confiado a uma Equipe de Referéncia,
constituida pelos Professores do Ciclo e por um Pedagogo, Supervisor Educacional
ou Orientador Educacional da Unidade Escolar’. Essas equipes tém como atribuicédo
0 acompanhamento dos grupos de referéncia e, para tanto, a Portaria prevé que
poderdo contar com professores a mais em relacgdo ao numero de Grupos de

referéncia.

Assim, a responsabilidade pelos grupos de alunos passa a ser compartilhada
por toda a equipe que compde aquele ciclo e ndo é mais apenas da professora da
turma. Essa énfase no trabalho coletivo tende a alterar o modo de organizar as
aulas, de avaliar os alunos, mexendo também nas relacdes entre os profissionais,
pois faz com que precisem dialogar entre si para definir/negociar prioridades,
estratégias metodologicas, objetivos pedagodgicos, critérios e instrumentos
avaliativos. Tudo isso conversado em horarios de planejamento conjunto. Vé se
assim, que ndo basta mais cumprir os programas, repetindo as estratégias de
sempre até porque se percebe que o que parecia consensual ndo o é
verdadeiramente e, no miudo da sala de aula, se observam nuances e tendéncias
diversificadas, pois cada professora, assim como os alunos, € Unica e traz consigo
todo um conjunto de influéncias (valores, percepcoes, formagdes...) que acabam
sendo gradativamente expostas pelo trabalho compartilhado cotidianamente. Enfim,
um olhar atento logo percebe que ndo existe, nem nunca existiu, homogeneidade

nem entre os alunos, nem entre os professores.

Mas qual é o papel desses professores que compdem a equipe de referéncia

do ciclo, que nédo por acaso sdo chamados de professores a mais? Como organizar
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o trabalho articulando o professor do grupo de referéncia com esse outro professor
do ciclo? Quais as atribuicbes de cada um?

Se considerarmos que o trabalho dos professores tem sido solitario, pautado
por uma cultura individualista, veremos que essa questdo do trabalho coletivo é

bastante complexa e dificil de ser implementada.

Sobre isso, Perrenoud (2004, p. 141) adverte que “a passagem do trabalho
solitario a cooperacao € muitas vezes dolorosa e, em um primeiro momento, torna o
conjunto menos eficaz que a soma das partes”. Neste sentido, € importante evitar
uma andlise apressada de experiéncias iniciantes de trabalho coletivo, como é o
caso do que foi implementado pela Proposta Escola de Cidadania. E preciso ter
clareza de que a idéia de formar equipes de professores por ciclo leva tempo para
se efetivar e, por ser um processo de construcdo, ndo deve ser experimentado sob a
pressdo por resultados rapidos. Esse cuidado se faz recomendado principalmente
em meio ao cenario atual onde tem prevalecido a preocupac¢do com a melhoria dos
indices e estatisticas, em detrimento dos dados qualitativos.

Mas quanto a experiéncia de compartilhar o trabalho pedagdgico, o que

dizem as professoras da escola pesquisada®?

Rosane — “Acho que € uma chance da gente dividir as coisas”

Minna — “Nés nunca tivemos tanta gente dentro da escola. A verdade € essa.
Nunca teve. Agora, ndo adianta ter se a gente ndo aprende a lidar com esse tipo de
coisa. Nao adianta ter gente dando cabecada aqui dentro e a gente ndo saber se
organizar pra dinamizar o processo. O fato de ter um outro professor na sala, para
muita gente é um incomodo muito grande. Vamos levar um tempo pra aprender a
lidar com isso (...) aprender a lidar com outras pessoas juntas na mesma turma,
aprender a trabalhar em equipe, seu trabalho fica exposto. A grande verdade € que

fica muito exposto a criticas.”

Simone — “Muitas questdes que eu enfrentei como professora, acredito foram
amenizadas porque eu tenho o grupo com o qual trabalho e todo mundo participa
desse movimento de compreensao do conhecimento do aluno, de repensar as a¢gdes

da sala de aula, as acdes da escola, (...) isso pode ser visto como uma grande

% As falas serdo transcritas de maneira fiel & liggun utilizada por minhas interlocutoras.
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vantagem se vOocé consegue perceber que o outro ta vindo pra te ajudar e nao pra

controlar. Entao isso facilita.”

Fernanda (diretora) — “A gente ta falando o tempo todo no desafio, no
constrangimento do trabalho coletivo, da exposicdo, mas quando essa primeira
barreira for superada, o que a gente ganha com o saber do outro € muito precioso.
Pensa bem, se eu me desarmo do lugar de quem tem que saber tudo, eu posso
incluir a possibilidade de aprender com o outro. E ai o lugar de aprender, na escola e

para mim, vira um lugar de prazer. Isso tende a me tornar mais forte.”

A fala de Fernanda traz uma proposta de relacdo com o saber que ndo esta
pautada em uma perspectiva de conhecimento apenas enquanto regulacdo® e sim
em uma concepcao de sapiéncia baseada em Roland Barthes®* a quem ela prépria

recorre, citando um de seus pensamentos:

Ha uma idade em que se ensina 0 que se sabe; mas vem em seguida outra,
em gque se ensina 0 que nao se sabe: isso se chama pesquisar. Vem talvez
agora a idade de uma outra experiéncia, a de desaprender, de deixar
trabalhar o remanejamento imprevisivel que o0 esquecimento impde a
sedimentacdo dos saberes, das culturas, das crencas que atravessamos.
Essa experiéncia tem, creio eu, um nome ilustre e fora de moda, que ousarei
tomar aqui sem complexo, na prépria encruzilhada de sua etimologia:
Sapientia: nenhum poder, um pouco de saber, um pouco de sabedoria, € o
maximo de sabor possivel.”

Kénia — “E essa coisa também de ter uma outra professora, que € essa
professora de referéncia, de ter uma outra visdo sobre o aluno. Eu vi movimentos
muito interessantes da Cristiane, da Alessandra, da Cida, fazendo avaliacdo em
conjunto. Isso eu acho muito bacana, porque antes o que era pesado s6 pra um
professor, por mais que ndo seja pra reprovac¢do, que ndo € 0 noSso caso, mas
assim pra até colocar num relatério que marca a vida de uma crianga, que essa
crianga esta assim ou assado, sdo trés pessoas olhando. E o professor fica muito
mais tranquilo, pensando nao fui eu apenas que vi isso, outras pessoas também

viram. Acho que isso é muito legal.”

Em relacéo ao trabalho coletivo, Kénia disse que “é uma coisa muito boa do

ciclo. As pessoas tém que trocar mais porque nem todo mundo vai saber tudo. Entao

% No sentido empregado por Boaventura de Souza Sartebatido por Oliveira (2006).
220 texto a seguir esta sem referéncia por se tlatama citac&o feita por Fernanda em documergminda
escola.
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VOCcé tem que perguntar pro outro” e acredita que isso fortalece o professor e da a
ele a habilidade de trabalhar em grupo. “Antigamente a gente trabalhava muito
sozinho. E a habilidade de trabalhar em grupo vocé tem que ir construindo. Vocé
nao aprende a trabalhar em grupo do dia pra noite. Eu vejo as meninas trocando
muito atividades de escrita uma com a outra, perguntando “Olha, t4 escrevendo

assim, que atividade eu faco”.

Essa professora associa o trabalho coletivo a idéia de ciclos, sem fazer
referéncia especifica a proposta “Escola de Cidadania”. Creio que isso revela que

Kénia entende o trabalho em ciclos como uma atuacgao coletiva.

A diretora da escola também faz essa associacéo e vai além dizendo que nédo
considera que tenha existido sistema de ciclos antes da proposta de 2005, pois
argumenta que “quando o ciclo foi implementado na rede em 99, ele era uma
estrutura formal e alguém disse, através de uma proposta escrita, “vai ser assim
daqui pra frente”. Eu penso que a gente continuou sendo uma rede seriada”. Ela
complementa, em outro momento, afirmando que “o ciclo, como a gente conhece, &
esse onde vocé tem dois, trés profissionais fazendo rede pra atender as

necessidades do aluno”.

De acordo com as entrevistas realizadas com as professoras da escola
pesquisada, € possivel afirmar que o grupo se dispde a caminhar em relacdo ao
trabalho coletivo e considera que a formac&o de uma equipe responsavel pelo ciclo
traz vantagens aos docentes, uma vez que ameniza 0 sentimento de solidao,
propicia pensar mais alternativas para as questdes que se apresentam no cotidiano
e é um modo de dividir a responsabilidade. Mesmo assim, as entrevistadas
observaram que nao é facil desenvolver esse trabalho, pois ha muitos aspectos que
ainda precisam ser amadurecidos, como, por exemplo, definir melhor o papel da
professora de referéncia do ciclo e viabilizar que ela de fato se sinta mais autorizada
para exercer a lideranca junto aos alunos, em parceria com a professora de
referéncia de cada grupo. Muitas vezes, observei as professoras de referéncia
pouco a vontade para participar da elaboracdo dos relatérios de avaliacdo dos
alunos, embora tenham acompanhado os grupos e o0s alunos com regularidade.
Neste sentido, a escola tem procurado realizar momentos de avaliagdo coletiva,

onde toda a equipe docente € convidada a compartilhar seus registros sobre o
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desenvolvimento dos alunos. E, nessas ocasides, foi possivel perceber um avanco
no sentido de uma maior participacao das professoras de referéncia dos ciclos que,
mais confortavelmente, trouxeram suas contribuicbes com propriedade, tecendo

consideracdes que foram importantes quanto as decisdes tomadas.

Esse movimento de insercdo dos professores de referéncia do ciclo foi uma
necessidade percebida ndo somente pela equipe de articulagcdo pedagogica, mas
também pela equipe docente como pode ser evidenciado pela fala da professora
Kénia de que “os professores de referéncia precisam cada vez mais ser inseridos

nos grupos, em todos 0s grupos”.

Tardif (2005, p. 184) aborda essas dificuldades quanto ao trabalho coletivo e
afirma que “as formas de colaboracéo entre colegas parece que sao interacdes que,
em geral, ndo implicam a presenca dos colegas na classe.” Complementando esse
pensamento, na pagina seguinte ele conclui que se trata mais de uma colaboragéo
para o cumprimento de tarefas do que da participagdo coletiva em um trabalho
comum. Assim, ele evidencia que a colaboracdo da qual os professores falam “nao

guestiona a estrutura celular do ensino”.

Esta foi, segundo o professor Armando Arosa a intengdo da equipe gestora
da FME quando introduziu a figura do professor de referéncia do ciclo, como um
professor a mais na equipe. “A idéia do professor a mais era de primeiro quebrar
com a logica de que pra cada grupo existe um professor que é titular. Todos os
professores sao professores de todos os alunos do ciclo. SO que pra efeito de
referéncia para os alunos e pra efeito de acompanhamento do trabalho, tem um
professor de referéncia para cada grupo. Mas, em principio, todos os professores
tém como objetivo a construcdo do conhecimento por parte de todos os alunos

daquele ciclo.”

Tardif (Idem, p. 186), considera que para construir uma postura colaborativa
entre 0os docentes é preciso haver estabilidade na equipe, pois “quando 0s
professores mudam de colegas todo ano, as relacdes entre eles séao dificeis de

estabelecer e manter”.

Sobre isso, é preciso considerar que sendo a continuidade um dos principios
bésicos da organizacdo ciclada, a rotatividade de professores é particularmente

preocupante, pois prejudica tanto o acompanhamento continuo dos alunos, quanto o
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processo de construcao coletiva do projeto da escola, acarretando uma sensagéo de
transicdo permanente, de permanente recomecar, como assinala Cruz (apud
Fernandes, 2003).

Esse cuidado com a estabilidade da equipe foi considerado na elaboracdo da
Portaria FME 125/2008 e consta do artigo 15, onde se estabelece que “os
Professores de 1° Ciclo do Ensino Fundamental realizardo seu trabalho
preferencialmente, nos mesmos Grupos de Referéncia por, no minimo, trés periodos
letivos consecutivos”, devendo os professores dos demais ciclos realizar seu
trabalho nos mesmos Grupos de Referéncia por dois periodos letivos consecutivos,
ou seja, os professores devem, preferencialmente, se manter em seus respectivos
Grupos de Referéncia durante o periodo de duracdo do ciclo, a fim de dar

continuidade ao processo ensino-aprendizagem.

Os casos de substituicdo de professores dos grupos de referéncia no
decorrer do ciclo até podem ocorrer, mas desde que “mediante proposta da Equipe
de Referéncia do Ciclo, devidamente justificada e documentada, aprovada pela

Equipe de Articulacédo Pedagodgica”, conforme prevé a citada Portaria.

Embora essa recomendacédo tenha sido aprovada pelo coletivo da escola
pesquisada, nem sempre foi possivel garantir a permanéncia de cada professora em
seu respectivo grupo. Isto porque varias situacdes interferiram nesse processo, tais
como transferéncia de professoras para outras escolas ou municipio através de
permuta, exoneracdo ou concurso de remocao e chegada de professoras novas em

substituicdo as professoras que estavam trabalhando em regime de dupla regéncia.

Desse modo, do ano de 2007 para 2008 ocorreram mudangas na composi¢ao
das equipes de referéncia dos ciclos, o que provocou, em um primeiro momento,
certo desconforto por parte das professoras, uma vez que muitas disseram ja ter
desenvolvido maior contato com suas parceiras anteriores e que comecar tudo de
novo seria trabalhoso. Talvez essa sensacéo tenha surgido pelo receio de nao
serem bem compreendidas pelas novas parceiras. Tardif (2005, p. 187) ajuda a
pensar sobre isso quando diz que para que a colaboracédo entre os professores seja

possivel é preciso que “ndo se sintam ameacgados nem desvalorizados pelos

“achados” de seus vizinhos”.
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E certo que o trabalho de equipe n&o se constréi por decreto, por isso, ndo
basta constar na Portaria, sendo preciso que a equipe gestora da escola cuide para
criar essa cultura institucional. Isso pode ser construido através de um projeto
coletivo da escola, onde “boas idéias individuais, se transformam em boas idéias
coletivas”, como costuma dizer a professora Simone ao referir-se ao estilo de gestao

desenvolvido na escola.

Tardif (Idem, p. 187) observa que o estabelecimento de um projeto coletivo

na escola

continua sendo algo mais dificil de se implantar do que a colaboracédo entre
dois ou trés professores. Com efeito, € mesmo dificil conseguir
unanimidade no interior de uma escola quando se trata de erigir um projeto
comum. Parece dificil também encontrar tempo para elaborar projetos
coletivos.

A professora Fernanda, diretora da escola, costuma se referir a construcéo
desse projeto como um processo onde o0 que se busca ndo sdo 0s consensos, mas
0S pactos possiveis e onde € necessario saber ouvir criticas, entendendo-as como
algo que desafia a pensar e a fazer diferente. Ela acrescenta que “as coisas tém
mais qualidade, mais riqueza quando resolvidas no coletivo. O envolvimento sO é
possivel porque as pessoas participam das decisdes, mas sO isso ndo garante. E
preciso saber ouvir, ter um ambiente onde a critica € possivel, um ambiente de
valores que proporcionem a pratica democratica associada a responsabilidade e a
ética”.

Talvez essa postura seja um aspecto que contribui para que a professora
Minna afirme que “essa escola € muito singular”, pois tendo tido oportunidade de
trabalhar em outras escolas da rede, ela constata que “a coisa nao tem o
engajamento, o direcionamento, 0 envolvimento das pessoas da mesma maneira

que a gente vé aqui”.

Caberia, entéo, a pergunta: O individualismo docente € uma consequéncia da

organizacao do trabalho ou um tragco da personalidade dos professores?

Lortie (apud Tardif, 2005) entende que os professores vivem uma situacéo de
conflito entre o individualismo e a necessidade de compartilhar o trabalho. Segundo
o autor, alguns fatores contribuem para esse conflito, tais como o tipo de

socializagdo profissional, a organizagdo celular do ensino e a auséncia de critérios
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definidos de éxito. Além disso, Lortie assinala que o individualismo docente é
ambiguo em raz&o das contradi¢gdes vividas pelos professores no exercicio de sua

pratica profissional.

Por outro lado, Perrenoud (apud Tardif 2005, p. 189), traz uma argumentacao
de que

a cultura profissional comum a muitos professores os leva a ndo acreditar

que o todo é mais que a soma das partes, que o0 tempo dedicado a

z

negociacdo ndo € puro desperdicio, que a discussdo nem sempre é
expressao de conflitos entre pessoas ou por poder.

Por trds da discusséo sobre individualismo encontramos também a questao
da autonomia docente. Talvez o individualismo dos professores esteja a servico da
preservacdo de uma autonomia que vem sendo conquistada com esforco e que
ainda é muito ameacada pelos dispositivos organizacionais ja citados. Essa
autonomia precisa ser discutida, problematizada, pois muitas vezes se confunde
com anomia, 0 que prejudica o desenvolvimento de algumas iniciativas que visam
fortalecer a autonomia do coletivo. Mas, antes de entrar neste terreno, € importante
situar, como nos adverte Perrenoud (2004, p. 49) que os professores ndo desejam
voltar a época em que lhes era prescrito um planejamento que deveriam
simplesmente executar. Sobre esse aspecto, a fala da professora Rosane levanta
uma caracteristica positiva da atual proposta de ciclos, ao menos no modo como ela
vem sendo vivenciada na escola pesquisada. A professora considera que o
planejamento de uma escola ciclada é diferente do de uma escola seriada
tradicional, porque nesta ultima “vocé faz seu planejamento sozinha e o supervisor
vai olhar, vai dizer “isso aqui ta legal, isso aqui ndo t4” e vocé muda”. Ja quando se
refere ao modo como se trabalha na escola pesquisada, ela diz que ha “mais
autonomia para o professor”, h4 mais flexibilidade quanto aos conteddos e ha mais

troca entre os professores.

Esse movimento configura-se como uma tendéncia evidenciada por Arroyo
(2008, p. 20):

O planejamento por coletivos de area ou por coletivos de ciclo passou a ser
um estilo de trabalho que tende a se generalizar. Tanto cada profissional
guanto esses coletivos revéem os contetdos de sua docéncia e de sua acéo
educativa. Junto com os administradores das escolas, escolhem e planejam
prioridades e atividades, reorganizam o0s conhecimentos, intervém na
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construcdo dos curriculos. Podemos dizer que isolada, mas, sobretudo
coletivamente, vao construindo parametros de sua acéo profissional.

O planejamento na Proposta Escola de Cidadania ganhou destaque e houve,
segundo Armando Arosa (Sub-Secretario de Projetos Especiais e Superintendente
de Desenvolvimento de Ensino da FME na época da elaboracdo/implementacéo da
proposta), grande investimento no sentido de qualificar os espacos de discussao e
reflexdo como as reunides de planejamento realizadas todas as quartas-feiras e os
Conselho de Avaliacao e Planejamento da Unidade Escolar (CAP-UE). Nas palavras
de Arosa esses espacos “precisam ser qualificados politicamente, porque se eles
estiverem a servigco do capital, eles também néo fazem a diferenca para atender e
para promover junto as classes populares uma educacdo que realmente seja

emancipatoria”.

Tal investimento fica evidenciado em diversos artigos da Portaria 125/08,
entre eles cabe destacar:

Art. 20 — Entende-se por Planejamento o processo continuo e dinamico, de
reflexdo, projecdo, tomada de deciséo, implementacdo e acompanhamento
de ac0es referentes a Unidade de Educacao, no seu contexto global e no
que se refere especificamente ao processo de ensinar e aprender.

Art. 22 — O Conselho de Avaliagdo e Planejamento (CAP-UE) sera
composto pelos integrantes do Conselho Escola-Comunidade (CEC), da
Equipe de Articulagdo Pedagdgica (EAP) e das Equipes de Referéncia de
cada Ciclo.

Art. 23 — As reunifes semanais de avaliacdo e planejamento, sessfes
ordinarias do CAP-UE, constituem-se em espacgo/tempo de afirmacdo da
avaliacdo como processo continuo, tendo como foco a elaboracdo, a
implementacdo e o acompanhamento do Projeto Politico-Pedagdgico, do
Plano de Ac¢éo Anual e do Plano de Trabalho de cada Ciclo, bem como a
formac&o continuada dos profissionais da Unidade de Educacéo.

Na escola pesquisada, as pautas das reunides de planejamento sao
construidas coletivamente, de acordo com as necessidades sentidas pela equipe,
mas também por demandas externas como projetos e solicitacbes da FME. A
dindmica dessas reunides também costuma variar entre momentos dedicados a

informes, reflexdes e decisdes do coletivo.

Em uma das reunides realizadas em 2007, estava prevista a discussao sobre
o documento preliminar da proposta pedagogica da rede, com o objetivo de tecer
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criticas e sugestdes a serem enviadas a FME. Esse foi um momento interessante,
pois embora a tendéncia de alguns fosse tratar burocraticamente a questao, muitos
docentes aproveitaram a ocasiao para pensar efetivamente sobre a proposta e sobre

problemas mais amplos ligados a educacéo.

Dentre as contribuicbes que a equipe de professores fez ao documento do

orgao central vale citar alguns pontos, tais como:

- a importancia de destacar o papel dos professores e demais profissionais da
educacao, registrando, no texto da proposta pedagogica, a histéria de precarizacao
do trabalho docente e uma definicho de como esta proposta pode favorecer a
profissionalizagéo docente;

- a relevancia de reforcar a autonomia das escolas e fortalecer o Conselho

Escola Comunidade;

- a necessidade de esclarecer qual é a politica de financiamento da educacgéo
do municipio, com vistas a democratizagdo da gestdo de recursos e previsdo

orcamentaria;

- a urgéncia em discutir concepcdes de conhecimento e construir com o
coletivo das escolas uma nova proposta curricular, onde essas concepg¢des sejam

traduzidas para a pratica da sala de aula.

Tais contribuicdbes me pareceram um indicio de que os professores desta
escola, de um modo geral, estdo predispostos ao debate e vém buscando ocupar os

espacos conquistados para esse fim.

Ha inimeros outros exemplos de reunifes de planejamento utilizadas para
decidir os caminhos politico-pedagogicos da escola e vale reforcar que essas
reunides sao o eixo central do trabalho da equipe e através delas o dialogo vem
ganhando cada vez mais forca e diferentes pontos de vista tém sido avaliados por
todos. Nesses momentos, diversos assuntos sdo debatidos tais como: as formas de
organizar o trabalho pedagoégico dos grupos de referéncia e de cada ciclo; os
projetos pedagogicos desenvolvidos; a utilizacdo das salas de recurso, de leitura e
de informatica, bem como os demais recursos disponiveis na escola; as questdes
relacionais e disciplinares com alguns alunos; os limites e possibilidades dos
reagrupamentos; a organizacao/preparacdo dos Conselhos de Avaliagdo e
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Planejamento do Ciclo (CAP-CI), dos conselhos em classe e das reunides de pais; a
elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico (que estd em construcdo na escola) e a

elaboracao dos objetivos gerais e especificos do curriculo.

Durante a escuta das gravacoes das reunides, foi possivel perceber o quanto
0 grupo participa ativamente das decisdes e muitas vezes essa participacao tdo ativa
acaba por gerar discussdes longas e até mesmo cansativas, mas que enriguecem o

trabalho e ressignificam as praticas cotidianas.

Trago aqui o fragmento de uma dessas reunides (do dia 26 de marco de
2008, no turno da manhd), em que entre outros assuntos, discutimos e avaliamos a
utilizacdo de um novo espaco/tempo de planejamento que estava se instituindo na
escola e que chamamos de “planejamento em trio”. Esse espaco se tornou possivel
pelo fato da escola poder contar naquela época com trés professoras de referéncia
para cada turno, o que viabilizou que cada uma delas acompanhasse dois grupos de
referéncia, ou seja, para cada dois grupos havia trés professoras, dai o nome de
“trio”. Assim, além do horario de planejamento de quarta-feira, organizamos um
horério de oitenta minutos uma vez por semana para que cada trio de professoras
pudesse se encontrar sem a presenc¢a dos alunos e planejar em conjunto. Durante
esses encontros os alunos faziam atividades com outros professores, incluindo os de

Educacéo Fisica e Artes.

A discussdo sobre a experiéncia de planejamento em trio teve inicio a partir
de uma pergunta minha, enquanto supervisora da escola, sobre o que as
professoras haviam pensado em trabalhar em funcdo do que foi detectado na
avaliacdo diagnéstica inicial realizada em cada grupo de referéncia. O dialogo

transcorreu da seguinte forma:

Nizia — Vocés falaram um pouco sobre as turmas, mas a idéia agora é avancarmos
para as proposicdes. Inicialmente, o que mais estd chamando atencdo nesse
momento, seria o trabalho com projetos, mas pode ser que alguém ainda nado tenha
abracado essa causa e esteja pensando em outra possibilidade. E importante saber
0O que o0s trios conversaram pra gente poder pensar algumas atividades pra

potencializar isso. Quem vai comecar a falar?
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Amanda — Olha s0, posso falar da minha experiéncia com o planejamento em trio?
O meu planejamento aconteceu uma vez com o trio, foi ontem. Eu, Erika e Cris. Eu
sentei um pouco com Cris pra conversar sobre algumas atividades, Erika tava
enrolada com a avaliacdo diagnéstica. E 0 que aconteceu? A gente ndo sentou
como trio, para pensar nos dois grupos. Nao sei. Nesse encontro eu tava ansiosa,
n&do sabia como que ia acontecer isso. E dificil fazer esse planejamento. E dificil. Eu

t6 meio perdida nesse planejamento do trio, entendeu?

Nizia — Mas eu acho que o que vocé ta falando é algo que, pelo menos pra mim, era
previsivel gue acontecesse. Planejar ja é dificil, planejar com uma pessoa ja é dificil,
planejar com duas pessoas € mais dificil ainda. Como é que eu negocio essas
praticas? Num primeiro momento ainda nao se tem uma intimidade para colocar as
discordancias. Agora, 0 que eu quero levantar, € que esse movimento €
extremamente saudavel pra vocés, apesar de ser um exercicio dificil, € importante
pra integracdo do trabalho. E claro que a gente ndo espera que essa integragdo va
acontecer logo de cara e que todos os planejamentos vao correr maravilhosamente
bem. Vao ter percalgcos mesmo. Mas 0 que eu peco é que vocés nao desistam diante
dessas dificuldades, porque é um espaco importante de crescimento pra vocés, de

formacao, de reflexdo. Vamos tentar perseverar nessa historia.

Simone — Fico encantada como vocé ta colocando. Parece tao facil, né?

Amanda — Um outro trio também poderia dar um depoimento, né? Pra gente ver

como esta sendo?
Simone — Eu me senti igual a Amanda.

Amanda — Minha dificuldade € maior também porgque € com outro ano e nao de
quarto ano como o meu. Eu ndo sei de nada do terceiro ano, ndo sei o que ta
passando la. Como é que a gente vai fazer esse planejamento. E s6 pra estar no

mesmo espaco? E pra pensar num mesmo projeto?

Fernanda — Amanda, vamos pensar junto quais as possibilidades de planejamento
coletivo? Eu tenho a resposta, eu posso propor um modelo, Nizia também ja tem um
modelo. Esse modelo que ja tA desenhado na nossa cabeca claramente, ndo esta

na sua. Se eu simplesmente passo ele pra vocé, vocé nao esta fazendo um esforco
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de desenhar um modelo. Quais sao as possibilidades de encontro que a gente tem
entre Amanda, Erika e Cristiane num planejamento? S&o multiplas.

Amanda — Pensar em reagrupamentos?

Erika - Eu ndo vejo tdo dificil assim ndo. Aconteceu um momento em que falamos

sobre producao de texto e foi interessante.

Cristiane — Foi. Sobre como se faz a intervencgao no texto de um aluno.

Erika — Ndo é que néo aconteceu, foi pouco, mas aconteceu. Pra primeira vez... E
gue tem muitas coisas pra se fazer nesse momento, né? Pra mim esse momento é

uma troca de idéias.
Amanda — Eu ndo falei que foi tdo ruim.

Fernanda — Qual foi, Amanda, a sua expectativa para essa primeira vez? Vocé esta
com uma expectativa de algo modelar ou de algo previamente colocado e dado.
Uma angustia. Pra um primeiro encontro olha o que voceés ja fizeram? Vocé ja trouxe
a possibilidade de pensar em reagrupamentos. Pode ser uma questao pra vocé. Mas
pode ser que elas estejam com outras expectativas. E isso tem que ser pactuado. O
gue a gente vai discutir hoje? Qual é a pauta? Vocés pensaram em alguma coisa?
Tem que ser algo ou esse algo vai surgir? Ja surgiu ontem uma possibilidade de
encontro que foi uma busca, talvez previamente antecipada, ou que talvez tenha
fluido naturalmente, a questdo do texto que foi algo comum. O que nos pertence?
Essa busca procede? O que nos aproxima? O que nos envolve? Qual é a
intersecao? Essa é uma intersecdo que a gente sempre encontra — a questdo do
texto, da producéo e da escrita. E eu acho que € mesmo vivendo essa e, um pouco
esgotando essa, € que a gente vai comecar a buscar outras. Por que isso é questado
pra gente. Existem outras possibilidades. Reagrupamento é uma. O grupo tem

outras idéias? Que outras experiéncias?

Rosane — Eu também senti dificuldade. Fui com a idéia de que a gente fosse falar
sobre projetos que o0s dois grupos iriam trabalhar. S6 que com a gente nédo

aconteceu isso, porgue a Minna ainda ndo pensou um projeto e disse que ta em
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davida em relacdo a turma dela. E a Nivea j& comecou. Entédo ficou separado. A

gente ndo vai conseguir fazer um projeto pra unir todo mundo.
Fernanda — Mas a Nivea compartilhou com vocés sobre o projeto dela?
Rosane — Falou. Falou pouco.

Nivea — Pensamos no que a gente vai fazer em comum na informética, mexemos um
pouquinho no horéario, ja conversamos um pouco sobre algumas estratégias de
reagrupamento, A Rosane ja deu uma proposta de estar unindo alguns alunos da
Minna e com alguns meus na terca-feira depois do recreio. A gente ja conseguiu

conversar algumas coisas. Mas nos so tivemos dois encontros.

Rosane — Dois encontros. Mas eu achei, e ndo se foi assim que vocé entendeu, que

no primeiro encontro a gente ia elaborar alguma coisa em conjunto.

Nivea — E que a gente vai pro primeiro encontro pensando que vai acontecer alguma
coisa. Mas a gente tem que pensar também que Rosane nunca foi minha referéncia.
NO6s nunca trabalhamos juntas, juntas mesmo de verdade. Entdo, acho que o
momento da gente se acomodar. Eu tenho que conhecer a Rosane, ela tem que me
conhecer. Ela tem que saber como que eu trabalho com a minha turma, porque ela
nao sabe. Por mais que se tenha um grupo que trabalhe legal, tenha uma afinidade,
ela ndo esta dentro da minha sala de aula pra saber a minha metodologia, 0 meu
jeito de trabalhar, entdo a gente ta se conhecendo. Ndo da pra desenvolver um
trabalho junto sem se conhecer.

Fernanda — Sabe o que eu escuto na fala de Amanda e de Rosane, com todo o
respeito, € uma expectativa de que o sentido pra esse tempo vai ser atribuido pelo
outro e 0 que a gente quer pra esse tempo é a autoria de vocés. Mas, tem
expectativa sim, de que de fato vocés usem e se apropriem desse espaco
coletivamente. Essa € a expectativa. Que, com todas as dificuldades, vocés néo
desistam de buscar pontos de encontros, pra nao esvaziar esses momentos. Essa é

melhor expectativa que a gente tem.

Amanda evidencia para o grupo uma dificuldade bastante pertinente que néo

€ sO dela, mas de outras professoras da escola. O que pode estar por tras dessa
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dificuldade? Certamente fundamenta-se na cultura de trabalho solitario, como ja
abordado acima a luz das contribuicbes de Tardif. Contudo, parece-me que a
dificuldade de concretizacédo do planejamento em trio também esta ligada a logica da
seriacdo, ja que Amanda argumenta que o planejamento se torna mais dificil pelo
fato de ser realizado com a professora de referéncia do terceiro ano. Repare que
Amanda faz referéncia a ano de escolaridade e néo a ciclo e pela sua fala é possivel
aferir que ela parece acreditar que existam conteudos ou objetivos pré-determinados
para cada um desses grupos. Conteudos que s&do necessariamente diferentes e
talvez até hierarquizados. Diante dessa légica, Amanda parece ndo encontrar muitas
possibilidades de trabalho em conjunto a ndo ser o recurso do reagrupamento que
talvez acredite ser um modo de homogeneizar mais 0s grupos, ficando uma
professora com os alunos que estdo mais apropriados dos conteudos do quarto ano
e a outra com os alunos mais adequados ao terceiro ano (o que ndo é defendido
pela Proposta Escola de Cidadania). Entretanto, o posicionamento inquieto e
ansioso de Amanda também reflete seu envolvimento e sua seriedade com o
trabalho, que a faz buscar ordenar algo que esta percebendo como cadtico, por iSso

solicita uma diretriz mais clara por parte da equipe gestora da escola.

Héa que se considerar também que o diadlogo transcrito acima ocorreu no inicio
do ano letivo, logo apds a montagem dos horarios de planejamento em trio, néo
tendo havido, portanto, tempo suficiente para que as professoras se acostumassem
com a idéia. Sendo assim, foi possivel observar mudancas de opinidao de algumas no
decorrer do processo de experimentagdo desse novo espacgo/tempo, como é o caso
de Simone que, inicialmente relatou dificuldade de compreender como este seria
aproveitado, mas depois, ao final do ano, a época da realizacdo da entrevista,
avaliou esse horario de modo diferente e disse que “essa possibilidade do encontro
é perfeita porque a gente tinha mais informacédo, podia trocar informagédo sobre os
alunos e auxiliar também na questdo da propria acdo da sala de aula. As vezes uma
colega dava sugestdo, a outra colega dava outra. A gente usou sim. Era eu, Carol e
Nivea (...) esse tempo especificamente para esses movimentos € perfeito ja que
aguele horario de quarta-feira € muito pequeno, ainda mais que nesse momento era
uma coisa especifica daquele grupo de pessoas que atendia aquele grupo de alunos

(...) eu me sentia professora dos alunos da Carol também”.
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Embora no nivel do discurso, a grande maioria das professoras tenha
passado a aprovar a idéia, surgiram muitos entraves a concretizagdo do
espaco/tempo de planejamento em trio e esse horario acabou sendo mais utilizado
para preparacdo de material, redacdo de relatorios e outras atividades docentes de
modo menos coletivo. A resposta mais freqientemente utilizada para justificar a néo
realizacdo desses planejamentos em trio foi a da ocorréncia de faltas ao trabalho,
uma vez que 0 encontro entre cada trio dependia de outros professores para
assumirem o0s grupos. Todavia, ndo creio que essa justificativa tenha sido t&o
relevante assim, tendo em vista que além das faltas abonadas® ndo havia um

numero tdo acentuado de faltas.

Perrenoud (2004, p. 153) nos ajuda a compreender essa desisténcia quando

declara que

Em um primeiro momento, um funcionamento cooperativo € menos eficaz:
as rotinas do todos ficam desestabilizadas, e os membros da equipe levam
um tempo para decidir juntos o que era evidente para cada um. O comego
da cooperacdo se acompanha frequentemente de tensdes e exige novas
aprendizagens.

Essa circunstancia se explica também pelo fato da cultura seriada ainda ser
muito forte e por muitos de nds nao ter vivido enquanto alunos a experiéncia de
aprender a trabalhar em grupo. Nossa trajetoria escolar foi marcada pelo
individualismo e o trabalho, tanto do aluno como do professor, foi visto por muito
tempo como um trabalho solitario. Segundo Arroyo (2000, p. 166) a justificativa
dessa logica “é o clima necessario a transmissdo-dominio do programa na

seqUéncia seriada”.

Talvez, por isso, seja tao dificil também para algumas professoras da escola
organizar as turmas em grupos de trabalho. Como afirmou Fernanda, durante uma
reunido de planejamento, “a gente vive insistindo no professor como fonte primaria,
primeira de conhecimento. A gente fala, fala, fala, mas na hora da davida quem
responde € o professor, na hora da explicacdo quem explica € o professor, na hora
do conhecimento quem conhece é o professor. As nossas salas de aula falam disso.
As carteiras ficam enfileiradas pro professor la. (...) Trabalhar em grupo é

necessario. Trabalhar a autonomia do grupo, trabalhar os diferentes saberes,

%3 Os servidores da rede municipal de Niter6i téritiira uma falta por més sem prejuizo da remuneraca



89

potencializar os colegas e o grupo como fonte, como recurso pra solugdo de
problemas. A gente precisa enfrentar isso coletivamente. E outra coisa resulta disso
gue é uma alienacao do proprio processo de conhecimento. Vocé € pouco sujeito do
seu processo. Vocé nao reconhece em si e no proprio colega, pessoas em formacéo
e em construgao”.

Arroyo (Idem, p. 159) enfatiza a necessidade de enfrentar esse desafio e
acredita que

Na medida em que formos dando mais tempo a essas atividades ou
interacdes ativas iremos criando outra cultura escolar e profissional. As
turmas e 0s seus mestres irdo se identificando como um coletivo que
aprende dos mestres e dos outros, que pesquisa, planeja, decide, produz,
intervém, encontra significados, confronta significacées e interpretacdes.
Registra e apresenta produtos. Produzem um saber pragmatico e tedrico.
Nesses processos de producdo-aprendizagem coletiva entram em jogo
uma pluralidade de dimensdes humanas, cognitivas e afetivas, éticas,
identitarias e ativas, etc. DimensfGes que ultrapassam a preocupacao
legitima, o interesse e o dominio da matéria. Os discentes se formam,
aprendem competéncias e saberes centrais para sua vida e os docentes
enriquecem sua docéncia. Alargam sua identidade.

Contudo, durante as observagdes cotidianas, pude constatar que algumas
professoras organizam os grupos de referéncia a partir do trabalho em grupo,
reunindo em meédia quatro alunos para realizarem em parceria as atividades. Esses
pequenos grupos permanecem fixos durante um certo tempo até que a professora
identifique a necessidade de alterar os agrupamentos. Ha outras professoras que
optam por realizar atividades diversificadas como é o caso de Erika que chega
realizar simultaneamente até seis propostas diferentes com a ajuda de Cristiane
(professora de referéncia do ciclo) e de Carolina (professora de apoio de um aluno
dessa turma, portador de necessidades educacionais especiais). As trés professoras
dividem-se na tarefa de dar suporte a alguns subgrupos, enquanto outros exercitam
maior autonomia. Nesse caso 0s subgrupos nao séo fixos e formam-se na ocasiao
de realizacdo dessas propostas a partir seja do interesse de cada aluno ou das

necessidades identificadas pelas professoras.

Além do trabalho em grupo, a equipe da escola vem, desde 2006, quando
comecgou a experimentar esse novo modelo de ciclos, se deparando com a questéo
dos reagrupamentos. Estes se constituem como uma forma alternativa de agrupar os

alunos, para além de suas turmas de origem, considerando suas potencialidades,
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interesses, diferengas e/ou semelhangas. Eles podem ocorrer diariamente,
semanalmente ou em qualquer outra periodicidade, de acordo com 0s objetivos
diversos a que se propdem. Durante os reagrupamentos, onde alunos e professoras
de diferentes turmas se misturam, podemos perceber que ha uma desestruturacéo
e, consequente, desnaturalizacdo das praticas, pois nessa mistura, surgem novos
problemas a resolver (Como lidar com os alunos das demais professoras e passar a
considera-los meus alunos também? Como lidar com as mediac¢des feitas por outras
professoras com os alunos de minha turma? Como mudar o foco dos conteudos
para abarcar os interesses e potencialidades dos alunos? Nos reagrupamentos
devemos trabalhar temas diferentes, projetos ou realizar atividades de reforgo
pedagogico?). Evidentemente, tais problemas acabam gerando a necessidade de

buscar novas formas de trabalhar, mais dialogadas entre o coletivo da escola.

No segundo semestre de 2007, a equipe que trabalhava no turno da tarde
organizou um grande esquema de reagrupamento, onde 0s seis grupos de
referéncia se dividiram em dez pequenos grupos. A proposta foi “misturar os alunos”
e aloca-los em grupos de acordo com o nivel de aquisicdo da linguagem escrita. As
seis professoras de referéncia dos grupos, as trés professoras de referéncia do ciclo,
a professora de sala de recursos e o professor de educacéo fisica participaram

desse movimento.

Segundo a professora Simone, essa experiéncia foi muito interessante, pois
“as criangas produziram muito e se sentiram muito importantes. Eles se perceberam
dentro da escola. Traziam outras atividades pra sala de aula, que haviam vivido no
reagrupamento. A gente conversava sobre o reagrupamento na sala e eles
comentavam sobre o0 que tinham gostado e sobre o que n&o tinham gostado. Foi
bacana. O reagrupamento abriu a escola pras criancas. Abriu. E acabou
aproximando as professoras, porque a gente tinha que se falar de qualquer jeito.
N&o tinha jeito, a gente néo tinha tempo, mas a gente se falava. A gente tinha
assunto pra se falar. (..) Na hora de ir ao banheiro, beber agua, de lanchar, passar
pelo patio, tinha sempre um tempinho, porque o envolvimento dos profissionais era
tdo grande que sabia que a informacéo ia ser Gtil pra outra professora ou que ela ia
ficar feliz de saber que o seu aluno foi super bem. Entdo, acabou se produzindo

muito mais espacos de encontro. Porque tinha mais assunto, porque tinha aluno



91

7

espalhado por tudo quanto é canto devido ao reagrupamento. Entdo, o
reagrupamento ajudou muito o préprio contato com as outras colegas dentro da
escola, ndo ficou s6 aquela coisa dentro do ciclo. Abriu minhas portas de
relacionamento com a Sheyla, professora do quinto ano. Eu passei a compreender e
saber o que a Sheyla pensava em relacdo a educacéo, por conta das observacdes

gue ela fazia”.

A despeito da avaliacdo positiva de muitos integrantes da equipe, essa
experiéncia nao se repetiu nos mesmos moldes no ano de 2008, pois a equipe optou
por reagrupamentos menos audaciosos que envolveram um numero menor de

grupos.

Por que a equipe ndo manteve aquele modelo de reagrupamento? Talvez
porque precisava experimentar outros modos e ter maior clareza sobre os ganhos
qgue os diferentes modelos de reagrupamento poderiam trazer. Talvez também
porque tenha sentido dificuldade em coordenar diferentes acfes nesse esquema tao
complexo. Outra hipotese pode ser a dificuldade em lidar com essa complexidade,
onde as acOes fogem as regras ja conhecidas, onde o inesperado assusta, onde a

rotina parece fora de controle.

Sobre os reagrupamentos o professor Armando disse durante a entrevista
gue “seria uma oportunidade de reorganizar a logica curricular da escola, na medida
em que eu tenho uma atividade que eu faco com vocé, mas tem uma atividade que
eu faco com outro professor. Por qué? Vocé trabalha um eixo e ele trabalha outro.
Entdo ao me agrupar, eu me agrupo com VOcé e a0 me reagrupar, eu reagrupo com
ele, mas eu posso me reagrupar com tantos outros quantos eu, por interesse, por
necessidade, por potencialidade, tiver condicbes de reagrupar. Entdo, ao invés de
ter a aula para o grupo de referéncia, eu tenho atividades diversas em que os alunos
se reorganizam em funcdo de tudo isso.” Armando manifesta, assim, uma posi¢céo
contraria a idéia de aula como centro do trabalho pedagdgico, pois considera que ela

“é simultanea, por repeticdo e de carater bancario”.

Talvez o recuo quanto ao primeiro modelo de reagrupamento esteja balizado
na urgéncia do cotidiano que obriga os professores a lancarem mao de rotinas ja
conhecidas. No quadro precario de escassez de tempo para estudo, reflexdo e
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tomada de decisdo, uma solugéo é recorrer ao que é conhecido e previsivel, ainda

gue nédo seja satisfatorio.

A professora Minna aborda essa questdo e defende que “a gente precisa de
tempo pra planejamento, pra estudo, pra ler. Isso deveria ser pensado também pela
proposta. Exigir que o professor leve a proposta adiante e dé conta das questbes
gue surgem sem reflexdo, estudo e planejamento é cruel. Talvez o tempo de
permanéncia do professor na escola precise ser ampliado e devidamente

remunerado.”

Como nos adverte Perrenoud (2004, p. 158/159), implantar ciclos sem alterar
o contrato de trabalho e a organizacdo administrativa pode acarretar, em caso de
divergéncia, um retorno facil ao trabalho individual até porque “um professor que
trabalha a portas fechadas ndo é absolutamente penalizado. Ao contrario, aqueles

gue escolhem trabalhar em equipe correm certos riscos”.

Héa que se considerar também que reagrupamentos envolvendo toda a escola
e por um periodo longo envolve uma organizacdo bastante complexa do trabalho e
um monitoramento minucioso, o que nem sempre € viavel. Sendo assim, a equipe da
escola optou por outros caminhos, reagrupando alunos apenas em algumas
situacdes, como foi 0 caso de duas turmas do 1°ciclo do turno na manh& que se
dividiram em trés para trabalhar em um esquema de atividade diversificada, onde
todos passavam por trés diferentes propostas — informatica, matematica e producao
textual. Esse foi 0 modo encontrado pelas professoras para dar maior atencéo a

cada um dos alunos com estratégias variadas.

Outros modos de trabalhar em equipe vém sendo experimentados pelos
docentes da escola pesquisada. HA& momentos em que duas professoras trabalham
simultaneamente no mesmo grupo, a fim de viabilizar determinadas atividades que
exigem um investimento maior. Isso tem propiciado um clima de colaboracdo e um
aprendizado reciproco entre as professoras, além de oportunizar aos alunos
mediacdes diferenciadas a partir das perspectivas com as quais cada docente

trabalha.

E a colaboracdo ndo se esgota ai, existem outras formas de trabalho em
equipe como o0 que a escola desenvolveu ao lidar com o aluno Eliseu, do 1°ciclo do

turno da tarde. Vejamos:
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Eliseu é o terceiro filho de uma familia de cinco criangcas que vivem em
condicdes precérias e cujas irmas, mais velhas também j& enfrentaram problemas

de adaptacao a escola. A mais velha inclusive chegou a abandonar os estudos.

Ocorre que Eliseu assim que chegou apresentou ainda mais dificuldade de
adaptacdo ao espaco escolar e, diferentemente de suas duas irmds que
manifestavam desinteresse e apatia, ele manifestou intensa agressividade tanto com

os colegas quanto com as professoras.

ApOs inUmeras conversas com ele e com a familia, sugeri que ele passasse
por um periodo de (re)adaptacdo a escola, visto que este era 0 seu primeiro ano e
que tal adaptacdo ndo havia sido feita. Para realizar esse combinado com a familia,
tivemos o cuidado de demonstrar que essa idéia ndo se deu em funcdo de uma
postura de recusa a receber aquele menino, muito pelo contrario, era justamente no
sentido de realizar atividades que pudessem acolhé-lo melhor. Para tanto,
organizamos de inicio um horario reduzido que foi sendo aumentado a cada semana
de acordo com a resposta do aluno e contamos com varias professoras que se
revezaram no atendimento a Eliseu durante as trés semanas que durou o periodo de
adaptacdo. Optamos pela redugcdo da carga horaria em funcdo de entender que
estar na escola durante quatro horas e meia era muito pesado para ele, era quase
gue uma agressao, um cerceamento, pois ele ndo entendia, ndo aceitava as regras
impostas pela escola, tdo diferentes daquelas vivenciadas em casa. Parece que ele
sentia que estar na escola nao fazia sentido, era como um castigo e, talvez, por isso,

manifestava tanta agressividade.

No periodo de adaptacdo a equipe realizou algumas atividades que visavam
justamente fazé-lo compreender para que serve a escola e como ela esta
organizada. Foram feitas visitas aos diversos espacos a fim de explorar as diferentes
possibilidades de cada um deles. Eliseu pode conhecer as opg¢bes que a escola lhe
oferecia em termos de recursos e materiais.

A equipe docente se dividiu para realizar essas atividades, brincar e
conversar com Eliseu. Discutir com ele algumas questbes como: O que podemos
fazer na sala de informética? E na sala de leitura? E na sala de recursos? E no
patio? Do que podemos brincar? E 0 que os alunos fazem nas salas de aula? Por

gue fazem determinadas coisas e outras ndo? Para que serve ler e escrever? Por



94

gue nao podemos fazer na escola qualquer coisa que queremos, na hora que
gueremos? Como podemos nos relacionar sem agressfes?

Foi um processo bastante dificil, tanto para ele quanto para cada uma das
professoras envolvidas. A professora de referéncia de seu grupo foi a que mais
demonstrou dificuldade para construir esse vinculo. Ela precisou também de muito
dialogo e apoio da equipe de articulagdo pedagdgica para superar suas dificuldades
diante do comportamento agressivo de Eliseu. Somente com o esfor¢co coletivo foi
possivel enfrentar o problema. Se a escola ndo tivesse uma estrutura organizacional
com alguma flexibilidade, se ndo adotasse a concepc¢éo de que todos os alunos séo
alunos de todos, se nao tivesse construido uma cultura de dialogo, certamente néo
teria sido possivel acolher essa familia diferente. Nao teriamos conseguido aprender

com Eliseu, nem ele conosco.

Carolina, professora de referéncia desse grupo deu o seguinte depoimento

sobre essa experiéncia:

Acho que a escola pra ele era, inicialmente, um espaco que nao
apresentava nenhum sentido. O conhecimento mais sistematizado que a
escola oferecia ndo Ihe dizia nada. Ele trazia um conhecimento de mundo
e que muitas vezes era injusto, agressivo, sem aparentemente, demonstrar
perspectivas de que algo pudesse ser diferente com o passar dos anos
(sobretudo, que a escola pudesse ter interferéncia nesse processo de
mudancas e perspectivas). As relacdes afetivas positivas, aparentemente,
ndo faziam parte do seu dia-a-dia. Como oferecer algo que n&o se tem, ou
gue, se tem muito pouco? Assim sendo, 0 que aquele espaco era afinal?
Para que serviria na vida dele? Acho que a principio, apenas como um
local onde poderia matar a sua fome...Acho que a questdo dele era mais
ou menos por ai. Acho que a ndo adaptacao se deve a estas coisas.

O trabalho foi pautado na busca por um vinculo afetivo entre ele e os
profissionais envolvidos. No meu caso, sentia-me muito agredida por ele e,
por isso, esse vinculo pouco se estabeleceu naquele momento. Houve
também um trabalho voltado para a busca da auto-estima do aluno.
Trabalho com filmes que demonstraram comportamentos e que o fizeram
refletir sobre algumas questbes enquanto pessoa, vida na sociedade,
posturas. Ter em alguns momentos algum profissional ao seu lado foi,
afetivamente, positivo. Sentir que havia vez de ser ouvido foi um bom
caminho.

Hoje o Eliseu é uma crianca que ja deseja aprender aquele conhecimento
mais sistematizado que falei no comeco. Sua visdo da escola, professora e
colegas mudou para muito melhor. Todo o investimento a ele dedicado ndo
foi em vao (ainda bem!). Ainda apresenta comportamentos indesejados,
mas é notério que muito conseguiu progredir.
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O caso de Eliseu faz pensar na fungéo social da escola, no potencial inclusivo
dos ciclos, na importancia de um curriculo referenciado em mdultiplas culturas e
saberes, no respeito as diferencas. Faz lembrar as palavras de Paulo Freire (2002,
p. 136)

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como
amorosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela

by

alegria, gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a mudanca,
persisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identificagdo com a esperanca,
abertura a justica, ndo € possivel a pratica pedagoégico-progressista, que
nao se faz apenas com ciéncia e técnica.

Faz pensar também que a dimensdo humana da docéncia s se realiza na
solidariedade, no didlogo com os outros (professores, alunos, pais) € ndo no
trabalho solitario e individualista, pois usando mais uma vez o pensamento de Freire
(Idem, p. 160) “ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da

boniteza e da alegria”.
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4.3 — COMO O CURRICULO VEM SENDO DISCUTIDO?

“Afinal, o espaco pedagogico é um texto para ser
constantemente “lido”, interpretado, “escrito” e

“reescrito”.” (Paulo Freire)

“Hoje a gente pensa tanto... E é direito deles que

a gente tenha essa preocupacéo, que a gente

conheca cada um, que a gente saiba como eles

vao pensar, vao aprender, porque sendo a gente

ndo vai conseguir ajudar.”

(Kénia)

Como a equipe docente vem lendo, interpretando, escrevendo e
reescrevendo o0 espaco pedagoégico? O que tem sido ensinado e aprendido? Que

caminhos tém sido percorridos nessa escola ciclada? Ha mudancas curriculares?

Retomando uma das questdes da pesquisa, €é preciso investigar se o
curriculo da escola ciclada é diferente do curriculo da escola seriada?*. Quando fiz

essa pergunta as entrevistadas, obtive algumas respostas.

Fernanda acredita que os ciclos vieram como uma resposta a um novo
curriculo pautado na construgdo do conhecimento “porque vocé esbarrava na sala
de aula com questdes, por exemplo: acabou o primeiro ano e o processo iniciado de
leitura e escrita precisa ser continuado no ano seguinte. Mas se Vvocé tem o
entendimento de que existe um certo saber que precisa ser finalizado numa certa
série, de que aquela caixinha precisa ser fechada pra vocé abrir a outra, entdo vocé
interrompe 0 processo e, N0 ano seguinte, vocé ignora onde a crianga esta, que
conhecimentos ela traz, pra vocé comecar de novo. Eu acho que os ciclos
respondem a isso. (...) Se vocé tem uma outra concepcdo de saber, de
conhecimento, de construgdo do conhecimento, a relagdo com o tempo para
conhecer precisa ser outra e vocé comeca a entender que esse conhecimento nao
se completa junto com o ano. Entdo, pelo menos acabar com essa ruptura num

primeiro momento ja da conta de muitas expectativas equivocadas.”

4 Tendo o trabalho docente como foco central deissedacdo, a intencdo n&o foi investigar as muanc
curriculares no que tange especificamente ao cdatdd texto curricular e sim entender qual o posmento
dos docentes frente as mudancas provocadas petmméezacao dos ciclos na rede municipal de Nitaroe
incluiu a formulacéo de diretrizes curricularesn@e assim, as andlises aqui expostas foram feitesas a
partir dos depoimentos recolhidos nas entrevisteseabservacdes de campo.
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Entendo na fala de Fernanda que pensar em ciclos como desseriacao
curricular implica pensar uma relagédo nao alienada com o conhecimento. Implica
entender o processo de conhecer como apropriagcbes dinamicas realizada pelos
sujeitos. Nesse sentido, ela entende os ciclos ndo como promotores de uma
mudanga curricular, mas justamente o oposto, ou seja, para ela a mudanca
curricular veio antes dos ciclos. De qualquer modo pode-se perceber que em seu
entendimento o curriculo de uma escola ciclada é diferente do curriculo de uma

escola seriada.

A professora Kénia também considera que o curriculo na escola ciclada é
diferente daquele defendido pela escola seriada “nédo na questao dos objetivos, mas
na arrumacao dos conteudos, porque na escola ciclada tem muito mais possibilidade
dessas coisas entrarem umas has outras, jA na escola tradicional seriada os
contetdos sd@o muito repartidinhos.” Além disso, Kénia acrescenta que essa
flexibilizagcdo do curriculo interfere no trabalho do professor, dando-lhe mais autoria,
pois “ele tem a possibilidade de optar muito mais. Se antes ele optava por dar
geografia ou historia ou ciéncias num determinado horario, ele pode optar por fazer
uma atividade em que va colocar outras coisas ali dentro, trabalhar a linguagem, a
matematica, em um mapa, estudando geografia e trazer a questado historica. Acho
gue isso da mais possibilidades pro professor”.

Kénia aborda aqui a necessidade de um curriculo integrado que vise uma
formacdo mais completa, mais significativa e resgata uma concepcdo complexa de

conhecimento enquanto inter-trans-poli-disciplinar.

Tardif (2005, p. 74) trata da fragmentagdo do conhecimento em disciplinas e
seu carater regulador. Ele afirma que a escola, com sua cultura centrada na
abstracdo e em disciplinas e tempos bem demarcados, influencia ndo apenas os
alunos, mas também o trabalho dos docentes, pois além da tarefa de instruir, boa
parte desse trabalho consiste em “condicionar 0os alunos a esta cultura estranha,
fazer com que eles a interiorizem e acabem por conhecé-la, ou mesmo reconhecer-

se nela”.

Minna, por sua vez, quando fala da questdo da sele¢cdo dos conteudos e
objetivos na perspectiva dos ciclos tangencia outro aspecto bastante recorrente nas

discussbes sobre essa forma de organizacdo escolar que € a inseguranca dos
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professores frente as mudancas e ao questionamento do curriculo padronizado dos
livros didaticos. Ela revela: “Eu, as vezes, sinto como se tivessem tirado o meu chéo.

As vezes da a sensacéo de... de “se ndo é assim, entdo como é que é?”.

Encontrei em Arroyo (2000, p. 84) referéncias a esse sentimento quando
analisa que “qualquer mudanca ou afirmacdo dos contetdos e de seu ordenamento
nos afeta como profissionais” e acrescenta que a impressao que se tem acerca das
transformacdes no sistema educacional “é que os professores estdo passando por

uma sensacao de ameaca”.

A professora Simone acredita que a escola “ainda ndo tem um curriculo

adequado a proposta de ciclos” e que “a_gente precisa se libertar desse curriculo

seriado pra poder desfrutar essa experiéncia que a gente vive sem consciéncia”,

pois essa proposta requer outra organizacdo curricular, “requer novos
procedimentos, nova mentalidade. Ela precisa de pessoas que vejam de maneira
diferente a educacao, que vejam de maneira diferente o conceito de erro, a questao
da avaliagcdo, que vejam de maneira diferente 0s varios grupos sociais que
compdem a nossa sociedade. Mas o que € ver diferente? Ver diferente € perceber
gue todo mundo faz parte. Eu ainda ndo consigo ver no curriculo que a gente tem
hoje tudo o que a gente pode ensinar. (...) O que a escola tem feito com os
conhecimentos que os alunos trazem? O que eu imagino enquanto curriculo é algo
gue me dé condi¢cbes de trabalhar com tudo isso. (...) Ndo tem espaco pra manter
um curriculo retilineo, porque nos temos muitas portas entreabertas. Cada cabeca,

cada aluno é uma porta entreaberta”. (grifos meus)

Percebo na fala dessa professora um entendimento sobre o curriculo como
algo que precisa ir alem de um texto prescritivo para direcionar as praticas
escolares. Neste sentido, ela se aproxima da abordagem dada por Oliveira (2002, p.

4) ao curriculo praticado, criado e recriado cotidianamente.

O cotidiano, assim entendido, aparece como espacgo privilegiado de
producdo curricular, para além do previsto nas propostas oficiais.
Especificamente no que diz respeito aos processos de ensino-aprendizagem,
as formas criativas e particulares através das quais professoras e
professores buscam o aprendizado de seus alunos avangcam muito além
daquilo que poderiamos captar ou compreender pela via dos textos que
definem e explicam as propostas em curso. Cada forma nova de se ensinar,
cada conteudo trabalhado, cada experiéncia particular s6 pode ser entendida
junto ao conjunto de circunstancias que a torna possivel, 0 que envolve a
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histéria de vida dos sujeitos em interacdo, sua formacéo e a realidade local
especifica, com as experiéncias e saberes anteriores de todos, entre outros
elementos da vida cotidiana.

Além disso, a critica feita pela professora Simone a proposta curricular da
escola esta ligada ao fato de que durante a redefinicdo dos objetivos de cada ciclo,
discutida amplamente no coletivo, ainda néo foi possivel fugir do tradicional formato
de lista, ainda que se tenha evitado amarrar os conteudos. Sobre isso, Simone diz
gue pensou muito no movimento que a escola fez durante as discussdes curriculares
realizadas no segundo semestre de 2008 e faz o seguinte desabafo: “as nossas
fugas, o fato do pessoal correr pra uma estrutura seriada, isso me deixou
enlouquecida e acabou colocando em duvida, em xeque, a producao final. Porque
guando eu penso em curriculo, eu ndo penso em curriculo tépico, eu penso em
curriculo texto. Acho que pra gente sentar e fazer um curriculo tinha que primeiro
pensar nos conceitos de base filosofica, antropoldgica, sociolégica e dai é que

sairiam as questbes”.

E preciso situar que as criticas feitas pela professora Simone estdo ligadas
ao fato de a FME ter estabelecido um prazo curto para que todas as escolas
encaminhassem ao o0Orgado central os objetivos de trabalho de cada ciclo,
considerando os trés eixos norteadores previstos na Portaria 132/2008, publicada

em abril, mas pouco discutida apés a mudanca da equipe gestora da FME.

A professora Kénia corrobora as criticas feitas por Simone e avalia que as
discussfes quanto as diretrizes curriculares foram encaminhadas “de modo diferente
do processo que a gente tava construindo. Até pela questdo do tempo. Que tempo a
gente teve pra fazer isso? Como que a gente vai pensar numa escola em ciclos,
onde a gente precisa de mais tempo pra planejamento, e a gente ainda vai discutir
0S eixos na escola sem tempo? E ai tem que coletar no manual. E eu fiquei pra
morrer quando eu abri aqueles manuais, porque tudo bem que tem coisas boas ali,
mas € isso mesmo que a escola quer? (...) Eu acho que nés aqui na escola nos
baseamos muito em objetivos de outros lugares. Nos ndo tragcamos, nés nao fizemos
uma identidade nossa. (...) E eu vou te dizer uma coisa — 0 grupo sente isso,
percebe, sente esse incbmodo, do que vinha sendo e do que aconteceu no final. (...)
Comparando com a escrita, € como se a crianca estivesse fazendo escrita

espontanea e eu botasse “O Ivo viu a uva” pra ela repetir. Entendeu? Foi assim que



100

eu me senti. A gente vinha num processo de construgao, de dar sentido para aquela
proposta, de botar ela aqui dentro da escola e, de repente, veio “O Ivo viu a uva’.
Entdo, vamos |4, vamos separar tudo o que a gente achou que fosse junto. E isso

pra mim foi muito ruim.”

Kénia demonstra claramente que houve ruptura no processo dialégico que
vinha sendo estabelecido desde 2005, que a partir da mudanga na presidéncia da
FME perdeu fblego, acarretando um esvaziamento da discussdo e uma

burocratizacdo das acoes.

A critica quanto ao que ficou registrado como objetivos de cada ciclo é
relevante principalmente quando Kénia toca na questao da identidade da escola. De
fato, analisando os objetivos pode-se ver que se trata de uma listagem que nao
reflete a dindmica dessa escola. Talvez seja isso que Simone apontava quando
defendeu que a escola precisa se libertar do curriculo seriado para poder desfrutar

da experiéncia que vive atualmente.

A postura critica e reflexiva das professoras evidencia a conquista de maior
autonomia profissional e a clareza de que, como afirma Arroyo (Idem, p. 18), a
organizacao curricular afeta a organizacéo do trabalho docente. Eu acrescento que o
inverso também ocorre, pois, na medida em que abandonamos uma relacdo
alienada com o nosso trabalho, nos fortalecemos coletivamente e nos tornamos
autores de nosso fazer, passamos a tecer indagacdes sobre o curriculo e sobre as

l6gicas, concepcdes e valores que o legitimam.

Embora a equipe ndo tenha disposto do tempo necessario para uma
discussdao curricular mais aprofundada e ndo tenha avancado muito no que tange a
escrita do texto curricular, € preciso dizer que essa discussdo ocorre cotidianamente.
Tal quadro foi evidenciado no plano de trabalho de Fernanda apresentado em 2007
a comissao eleitoral quando ocorreu a primeira eleicdo para a direcdo da escola. Na

época, ela argumentava que:

Precisamos melhor organizar nosso curriculo no papel, de forma que possa
ser consultado a todo instante, como um guia que nos pertence e nos
orienta, pois embora j& tenhamos muitas e excelentes discussdes
acumuladas, nosso formato atual ainda n&o corresponde. Precisamos nos
organizar para este registro, aproveitando a ocasido para explicitar melhor
as nossas concepgfes sobre como se aprende, se constroi, se avalia, se
ensina os diferentes conhecimentos e, neste sentido, consolidar pela via da
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transparéncia - fortalecida pela escrita, as praticas que queremos ver
instaladas... ainda que as queiramos rediscutir muito em breve. Fica também
assinalada a necessidade de incluir a participacdo dos pais neste processo

Esse movimento de discusséo e escrita curricular foi também impulsionado
pela realizacdo de formagdes continuadas oferecidas pela equipe de referéncia da
FME, que acompanhava o trabalho da escola e que veio estabelecendo uma relagéo
frutifera, rica e dialdgica, onde o que se buscava era criar espacos para compartilhar
saberes, duvidas, angustias e exemplos, no aperfeicoamento constante do trabalho

pedagdgico.

Cabe aqui registrar a avaliacao feita pela professora Minna acerca da atuacao
da equipe de referéncia da FME quando conversamos sobre as formacoes
continuadas oferecidas: “Eu acho que a gente t4 aprendendo a trabalhar em uma
nova perspectiva, eles também. No inicio, tinha uma coisa chata, de ficar ouvindo. E
eu acho que tinha uma posicdo também, que ndo € nova, que é historica, né? De
gue uns pensam e outros executam. (...) Agora com as equipes de referéncia que
vém na escola, e vém no conselho, e vém no planejamento, e vém na festa, e vém
no dia que nao tem nada... Eles conhecem as pessoas, conhecem a dinamica,
entdo, quando eles vém com a proposta de formacdo continuada, vem mais
contextualizada. Elas vém na questdo. Foi bacana, por exemplo, eu fiz um
comentario na quarta-feira com o Irineu numa brincadeira, falei da turma da noite
(essa professora trabalha com EJA em outra escola da rede) e tal... Ontem ele veio
com um livro dizendo “olha aqui, lembrei do que vocé falou e trouxe pra vocé”. Isso
jamais aconteceria a um tempo atras. Esse tipo de proximidade. Essa relacdo mais
proxima da fundacdo com a escola. Entdo, eu acho que eles estdo aprendendo a
fazer a formacgédo continuada também. Focando no que a escola ta precisando.
Trazendo essa fundamentacdo tedrica. Isso é fundamental. (...) E eles estédo
conseguindo fazer isso. Nado obrigam ninguém a ler nada, mas, por outro lado, te
instigam. Ontem passou aquele video, eu cheguei em casa botei no Youtube e

assisti de novo...”

Nessas formacbes, a escola teve a oportunidade de discutir, ainda que de
modo mais aligeirado do que de costume, a Portaria FME 132/2008, que institui as
Diretrizes Curriculares e Didaticas da rede. Ela estipula que o curriculo deve ser
pensado a partir de trés eixos, sendo o primeiro intitulado “Linguagem, ldentidade e
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Autonomia”, o segundo “Tempo, Espaco e Cidadania” e terceiro “Ciéncias,
Tecnologias e Desenvolvimento Sustentavel”. Para cada um deles ha um conjunto
de objetivos gerais, considerados adequados a cada segmento (Educacao Infantil,
1°e 2°ciclos, 3°e 4°ciclos, Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos), mas que nao
se configura como uma receita pronta a ser seguida, pois 0 que a portaria indica é
que cada escola deve construir coletivamente sua propria proposta curricular com

autonomia.

Art. 8% Cada Eixo ter4 Objetivos Gerais, que se de sdobrardo em Objetivos
Especificos a serem elaborados pela Unidade de Educacdo e em
consonancia com a Proposta Pedagogica “Escola de Cidadania”.

O préprio texto da Proposta Escola de Cidadania traz a argumentacao de que
o curriculo tradicionalmente proposto “privilegia as identidades dominantes,
relegando a condigdo folclorica as identidades dominadas” e defende que na
organizacao curricular se “leve em consideracdo as vozes ausentes na selecao da
cultura escolar, bem como a reconstrucdo da realidade nas instituicoes

educacionais.”

Contudo, como ja relatado anteriormente, esse movimento reflexivo foi
atropelado pelos prazos estipulados pela FME, apdés a mudanca de gestdo, e
algumas questdes tratadas durante as reunifes de planejamento ainda ndo estédo
registradas na proposta curricular da escola até porque o grupo ainda nao deu por
concluida a elaboracdo desse documento.

A equipe docente da escola vem pensando na importancia de ouvir as
criancas e suas familias e envolvé-las nas decisdes acerca de variados aspectos da
escola, tratando de que conhecimentos sao relevantes, que procedimentos Sao 0s
mais adequados para a construcdo desses conhecimentos e também abordando os

mecanismos de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem.

Com os alunos, a escola vem trabalhando na construgcdo de uma cultura
dialégica, onde eles sdo convidados a conversar com professores e funcionarios
sobre o funcionamento da escola como um todo, participando nas decisdes e na
superacdo dos problemas. Esse movimento dialégico tem lugar privilegiado nos
Conselhos em Classe, experiéncia que teve inicio em 2006 e desde entdo vem

ganhando forga.
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Nesses encontros, a escola procurou garantir a presenca de outras
professoras que tém contato com o grupo como, por exemplo, a coordenadora de
turno, a professora de referéncia do ciclo, a professora da sala de recursos, 0s
professores de artes e educacéo fisica. Participam também integrantes da equipe de
articulacdo pedagdgica (diretora, supervisora, orientadora e secretaria) e o pessoal
de limpeza e cozinha. Assim, todos tém oportunidade de esclarecer davidas, fazer

cobrancas, levantar problemas e buscar solucoes.

Tem sido um exercicio interessante para os alunos, especialmente os do 2°
Ciclo que j& possuem um tempo maior de concentracdo e maior capacidade de
argumentagdo e organizagdo. Mas os alunos do 1° ciclo também participam deste
tipo de discussao, os que estdo no final do ciclo participam nos mesmos moldes e 0s
menores em reunides mais intimas (com um numero menor de adultos em sala) e de

curta duragédo, embora mais frequentes.

Observamos que alguns grupos ja conseguem ocupar esse espaco com
bastante propriedade, demonstrando seguranca para fazer criticas, questionamentos
e reivindicacbes. Contudo, ainda ocorrem situacbes em que fica evidente a
dificuldade de alguns alunos em falar abertamente sobre determinados assuntos,
com medo de represalias, pois ja perceberam que, geralmente, as instituicdes
escolares esperam gque eles digam que gostam de fazer as tarefas e que é preciso
estudar mais. Como o objetivo € justamente mexer nessas concepcoes, faz-se
necessario aperfeicoar os conselhos no sentido de tornar esse momento mais leve e
significativo para os alunos, onde eles sintam-se ainda mais seguros para falar com
liberdade e respeito sobre o que pensam e sentem em relagdo a escola, colegas e

professores. Para que eles possam também falar sobre o que desejam aprender.

Ja a participacdo das familias se da através das reuniées do Forum de Pais e
do Conselho Escola Comunidade (CEC). Reunides em que a equipe da escola tem
procurado repensar as dinamicas utilizadas e superar o distanciamento e as

relacfes assimétricas de poder a fim de estabelecer uma relacdo mais dialdgica.

Os Foruns de Pais sdo momentos em que 0s responsaveis pelos alunos séo
convidados a avaliar a escola a partir de uma pauta construida por eles préprios,
sem direcionamento por parte da equipe escolar. Além de avaliar, os pais também
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opinam, sugerem caminhos e vem aprendendo junto com a equipe a construir uma

gestao participativa.

Essas reunides, assim como os Conselhos em Classe realizados com os
alunos complementam os Conselhos de Avaliacdo e Planejamento da Unidade de
Educacao e do Ciclo — respectivamente CAP UE e CAP CI - previstos na Portaria
125/08 nos seguintes artigos:

Art. 21 — Cada Unidade de Educacdo devera constituir um Conselho de
Avaliagcéo e Planejamento (CAP UE), a partir do qual se organizara o seu
processo de Planejamento:

§ 1% O Conselho de Avaliagdo e Planejamento (CAP UE) é a instancia
responsavel pela implementacdo do processo de avaliacao e planejamento
da unidade de Educagéo, incumbindo-se de:

| — avaliar, elaborar, implementar e acompanhar o Projeto Politico-
Pedagodgico;

Il — avaliar, elaborar, implementar e acompanhar o Plano de A¢éo Anual,

Il — avaliar, elaborar, implementar e acompanhar o Plano de Trabalho de
cada Ciclo.

(...

8 3% No processo de elaboracdo de seu Projeto Politico-Pedagdgico, a
Unidade de Educacao devera:

| — priorizar a participacdo da comunidade escolar, garantindo a
representatividades dos diferentes segmentos que a integram.

Art. 28 — A Unidade de Educacdo deverd constituir um Conselho de
Avaliacdo e Planejamento para cada Ciclo (CAP CI), que coordenard o
processo de avaliacdo e planejamento no ambito do Ciclo.

§ 1° O Conselho de Avaliagédo e Planejamento para c ada Ciclo (CAP CI) é
uma instancia de reflex&do e de deliberacdo; que tem por finalidade levantar
dados significativos sobre o processo de ensino e de aprendizagem, com
vistas a reorientacao do trabalho pedagogico.

§ 2°% O Conselho de Avaliacdo e Planejamento para c ada Ciclo (CAP ClI)
sera composto pelos integrantes do Conselho Escola-Comunidade (CEC),
da Equipe de Articulacdo Pedagdgica (EAP), da Equipe de Referéncia do
Ciclo e da representacao de alunos do Ciclo.

E importante ressaltar que a Portaria FME 125/08 traz o CAPCI (Conselho de
Avaliacdo e Planejamento do Ciclo) como uma proposta que procura avancar em
relacdo aos tradicionais Conselhos de Classe, trazendo maior participacdo de
alunos, pais e membros do Conselho Escola Comunidade, bem como a necessaria

articulacéao entre avaliacéo e planejamento.

A estratégia de aliar o Conselho em Classe e o Férum de Pais ao CAP CI
ocorreu porque havia dificuldade em dar conta de todas as discussfes com

professores, alunos e pais em um mesmo momento de apenas quatro horas a cada
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trimestre. Outra razéo foi a necessidade sentida pela equipe de ter maior privacidade

para expOr suas angustias e duvidas.

Quanto a este aspecto cabe destacar aqui a fala da diretora quando perguntei
0 que ela achava sobre a participacdo dos pais e alunos no CAPCI: “Isso eu acho
que fortalece a gente. Eu acho que o espaco do didlogo com o pai é justamente o
espaco de eu defender o meu ponto de vista. Eu conheco educacdo e os pais tém
que estar trazendo as questdes deles pra escola e eu, que sei 0 que estou fazendo,
tenho que ter a capacidade de explicar pra eles o que estou fazendo. Acho que
valoriza, a participacdo do pai na escola so6 valoriza. Agora, de novo, a gente tem
gue ser mais competente, essa participacdo dos pais provoca o professor a saber
mais. Eu acho que esse controle social funciona a favor da escola. A gente tem que
entrar nessa luta, nesse campo, defender esse territorio. Se eu sair correndo eu
perco a briga. Agora, como se faz isso com o professor com a auto-estima la
embaixo? Existe um desafio muito grande que é aumentar a auto-estima do

professor, fazé-lo acreditar no que ele faz.”

Neste sentido, Giroux (apud Cruz, 2007, p. 5) destaca a necessidade de o
professor dispor-se ao debate publico e a autocritica e assumir seu papel como
intelectual, além de organizar-se coletivamente na busca de melhores condi¢des de

trabalho. Nas palavras de Cruz (Idem):

A ameaca de desvalorizacdo e desabilitacdo do trabalho docente precisa
ser vencida pela assuncdo do desafio dos professores se assumirem e
serem assumidos como intelectuais transformadores. Conceber o trabalho
dos professores como intelectuais implica reconhecer e questionar a
natureza socialmente construida e o modo como se relaciona com a ordem
social, assim como analisar as possibilidades transformadoras implicitas no
contexto social das aulas e do ensino.

Contudo, como se sabe, essa € uma construcdo gradativa, marcada por
avancos e retrocessos, contradicdes e conflitos. Assim, na escola pesquisada, como
em muitas outras, ainda encontramos alguns entraves para um didlogo mais pleno
com a comunidade, o0 que ndo chega a caracterizar uma recusa ao debate, mas sim
a busca por organizar os espacos de discussdo, garantindo o acolhimento tantos

dos pais, dos alunos e também dos professores.

Vale trazer aqui alguns registros sobre os Conselhos de Avaliacdo e
Planejamento do Ciclo (CAPCI), realizados ao final de cada trimestre. Antes de
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relatar algumas experiéncias desses conselhos, esclareco que desde o final de 2006
existe a preocupacdo em buscar um formato que fuja aquilo que chamamos de
“catarse coletiva” e que costuma ser muito comum em muitas escolas, onde os
professores acabam por utilizar quase que todo o tempo dividindo suas angustias e
falando dos problemas dos alunos. A escola vem tentando abrir novas possibilidades
no conselho de avaliagédo, para que o tempo seja melhor aproveitado para reflexao
sobre o fazer pedagdgico e para a reorientacdo das mediacbes com base no que

informa a avaliacéo realizada por todos.

Assim, no primeiro conselho de 2007, o formato experimentado foi trabalhar
em pequenos grupos a partir de algumas das dificuldades enfrentadas em relagcéao a
cinco tematicas (linguagem escrita, matematica, alunos com necessidade
educacionais especiais, questdes socio-afetivas/comportamentais e demais areas do
conhecimento), buscando proposicdes. Como uma proposta inicial, houve
dificuldade do grupo em compreender a dinamica e, embora a equipe docente tenha
conseguido trocar algumas solucdes pedagodgicas para os problemas levantados, a
tendéncia a catarse ainda se fez presente. Por isso, apés discussao no grupo, um

novo formato foi pensado para o conselho seguinte.

No segundo conselho daquele ano, a escola optou por realizar um encontro
por turno (e n&o por ciclos como prevé a Portaria FME 125/08), a fim de favorecer
uma maior integracdo do coletivo da escola. Nesses encontros, o tempo foi
distribuido da seguinte forma: um primeiro momento com discussao de texto sobre
curriculo, um segundo momento onde as experiéncias bem sucedidas no periodo
foram compartilhadas, e um terceiro momento onde foram discutidas questdes
angustiantes para cada professora com vistas a elaborac&o de proposicdes a fim de
solucionar algumas das questdes levantadas. Ao final do conselho, a equipe docente
avaliou que esse novo modelo emprestou maior leveza a discussédo e possibilitou
reflexdes mais interessantes sobre a pratica cotidiana, embora, exista a clareza de
que € ainda é preciso caminhar mais na direcdo de uma maior profundidade nas

discussoes.

O primeiro CAP Cl de 2008 comecou com a retomada dos dados da
avaliacdo diagnostica realizada no inicio do ano. A inten¢do foi olhar para tras e ver

o que foi feito em termos de intervencbes pedagdgicas para dar conta das
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demandas dos grupos. Que estratégias foram bem sucedidas? Que estratégias
precisam ser revistas? Sobre esse aspecto € interessante observar que nem sempre
todos os integrantes da equipe docente se dispdem a fazer uma auto-avaliacdo e/ou
receber criticas. Talvez o sentimento seja o de quem esta sobrecarregado. Mas,
mesmo assim, a equipe enfrentou bem o desafio e conduziu as discussdes com

ética e responsabilidade.

Discutiram-se cada um dos grupos de referéncia por vez, mas as discussdes
nao foram centradas apenas na figura da professora do grupo, outros profissionais
sentiram-se autorizados a dar seus pareceres e sugestdes, uma vez que a escola
esta construindo/fortalecendo a idéia de que dar conta do grupo nao é tarefa apenas

da professora e sim uma responsabilidade de toda a equipe do ciclo.

Nas discussfes sobre os percursos de cada grupo, é possivel notar falas que
evidenciam todo um movimento reflexivo das docentes, onde algumas vezes elas se
perguntaram se o que haviam avaliado no inicio do ano foi realmente adequado,
pois a partir do maior contato que estabeleceram com os alunos e dos vinculos
construidos durante as aulas, algumas professoras demonstraram mudar um pouco

a forma como vinham encarando o comportamento dos alunos. Eis alguns exemplos:

Quando a professora Minna (do primeiro ciclo) ouviu que na avaliacao
diagnostica inicial ela havia registrado que alunos mostravam desinteresse, ela
comentou: “Na questdo do desinteresse eu nao sei se colocando dessa maneira da
uma outra impressdo, mas eu acho que na questdo da alfabetizacdo tem um
momento que aquilo passa a ser importante pra ele. Ndo € que o cara seja um cara
desinteressado de maneira geral, mas é que a escrita pra ele ainda ndo é questao,

ainda ndo é o que ele tava buscando”.

O mesmo ocorreu quando se tratou dos problemas disciplinares
(comportamentais) apontadas na avaliacdo inicial e essa professora novamente
reviu suas impressoes, levantando a sua percepcao de que as criangas vém da
educacao infantil e precisam de um tempo para se adaptar ao ritmo do ensino
fundamental, por isso, ela considerou que “ndo tem como dizer que eles néo se

comportam, a questdo ndo é essa, eles tém um ritmo diferente, € menos tempo

sentado, né? O tempo de concentragédo € menor”.
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Ao final desse CAP CI as professoras avaliaram o novo formato. Erika disse
gue uma coisa que achou muito positiva “foi ter uma discussdo mais voltada pro
grupo e nao so ficar falando de cada crianca, foi legal porque a gente pode ouvir
estratégias que os outros utilizam e que a gente pode incorporar. Foi bacana ouvir
um pouco e poder também colaborar com estratégias para o outro”. J& Simone
afirmou “eu anotei um mundo de coisas que eu ndo havia observado na minha

avaliacdo da turma e tenho varias coisas para consertar nos meus relatorios”.

Com base nesses depoimentos e nas observacdes que realizei, percebo esse
momento de CAP Cl como um espacgo/tempo de formagao continuada da equipe
docente que muito contribui para seu desenvolvimento profissional. E importante,
portanto, como nos sinaliza Sampaio (2007, p. 79), garantir que esses espacos e

tempos de discussao coletiva possam ocorrer

de modo que as professoras (e professores) tomem a pratica pedagogica
como objeto de reflexdo, estranhamento e desnaturalizacdo. As certeza e
incertezas, saberes e ainda ndo saberes, uma vez explicitados, necessitam
ser coletivamente discutidos. Os debates realizados precisam, como na
sala de aula com os alunos e as alunas, estimular as zonas de
desenvolvimento proximal das professoras(res) abrindo possibilidades para
um aprender (com)partilhado com o outro.

Diante do exposto posso constatar que a partir da reorganizacao dos ciclos na
rede municipal de Niter6i a escola pesquisada viveu um processo de mudanca,
reflexdo, crescimento e aprendizagem compartilhada que a distancia do modelo da
escola seriada na medida em que avanca em direcdo a desfragmentacdo do

curriculo e do trabalho docente.

Esse tipo de estruturacdo escolar se aproxima do que experienciei quando
trabalhei com educacao infantii em algumas escolas sociointeracionistas. Nelas
havia, como na Marcos Waldemar, um clima de liberdade, valorizacéo, acolhimento
e didlogo. Havia também um questionamento e uma ressignificacdo das praticas.
Havia uma curiosidade constante acerca dos processos de ensinar e aprender.
Acredito esse seja um caminho para reescrever o espaco pedagogico do ensino
fundamental a fim de viabilizar a aprendizagem e a emancipacdo dos alunos, afinal

como afirma Kénia “é direito deles”.
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5. A GUISA DE CONCLUSAO - OUTRAS IMPLICACOES DOS CICLOS NO OLHAR
DAS PROFESSORAS

Durante a escrita da dissertacao diversas vezes senti dificuldade de fechar os
capitulos, pois considero que muitas das discussdes levantadas estdo longe de ser
concluidas, uma vez que se desdobram em muitas outras questdes relevantes do
campo educacional. Se houve dificuldade para fechar os capitulos, o que dizer em
relacdo a finalizacdo da pesquisa? Sempre fica a necessidade de estudar e refletir
mais. Novas perguntas se colocam, novas duvidas, novas possibilidades de olhar.
Assim, a guisa de concluséo, teco algumas consideracdes, trazendo mais algumas
andlises acerca das implicagdes dos ciclos ao trabalho docente, mas ndo dou por

encerrado o debate.

Para além dos aspectos analisados no capitulo anterior, no decorrer das
entrevistas surgiram outras questbes: A organizagcdo escolar por ciclos demanda
mais trabalho dos professores? E maior competéncia profissional? E melhor

remuneracao?

Fernanda responde a essas trés questdes de forma positiva, embora saliente
gue o professor comprometido sempre teve muito trabalho. A diretora considera que
“essa competéncia esta casada com uma certa responsabilidade” e que agora, com
a nova proposta, “sobra menos espaco pro professor se esconder’” devido a
provocacao promovida pelo controle social maior, até porque “a gente tem uma
auto-estima profissional, vocé ta vendo o coletivo se mexendo, discutindo, se

envolvendo e fica de fora? A n&o ser que vocé forme um grupo pra ficar de fora”.

Falando sobre o controle social, o professor Armando Arosa afirma que a
forma de organizacéo do trabalho a partir de equipes de referéncia e dos Conselhos
de Avaliacdo e Planejamento da Unidade Educacédo (CAP UE) e do Ciclo (CAP CI)
realmente caracteriza um controle, “s6 que é um controle social, € um controle de
todos por todos. Na medida em que as coisas sdo planejadas, decididas e
implementadas no coletivo, os resultados aparecem para o coletivo e os problemas
surgem para o coletivo e precisam ser resolvidos pelo coletivo”. Arosa enfatiza a
importancia desse controle argumentando que “se eu trabalho isoladamente eu

contribuo para descaracterizar o grupo”. Nesse sentido, ele entende que o ciclo “cria
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condi¢gbes para quebrar a estrutura que fragmenta o trabalho e deixa o professor
isolado”.

Kénia acredita que com os ciclos a responsabilidade dos professores
aumentou e o que o volume de trabalho também, pois “Fazer um relatorio descritivo
da mais trabalho do que elaborar uma prova e dar uma nota. Fazer atividades
diferenciadas da mais trabalho do que vocé fazer uma mesma atividade (...) Entao,
o professor precisa escrever mais, precisa ler mais, precisa estudar mais”.
Entretanto, ela assinala que ndo vé isso como um aspecto negativo da proposta,
desde que a escola garanta que o professor tenha tempo pra fazer essas coisas que
ddo mais trabalho. Além disso, Kénia considera que ha nessa proposta uma
possibilidade de valorizacdo da figura do professor, de modo “que ele seja visto
COmMO uma pessoa que estuda mais”, mesmo porque “pra trabalhar em ciclos vocé

tem que saber mais”.

A professora Simone também acredita que a atual proposta de ciclos exige
maior competéncia dos professores “porque vocé olhar o aluno como um é muito
complicado”, mas, por outro lado, com base na sua experiéncia anterior na rede, ela
analisa que “essa proposta de ciclos é a chance que a gente tem. E a chance que o
educador tem de ver organizada, através de lei, de ver legalizada uma acdo que é
pertinente ao professor, ta legitimado o reagrupamento, na série a gente néo tinha
isso (...) e a estrutura que agora esta posta é a estrutura que favorece 0 nosso

trabalho”.

Quanto a questdo de que nessa nova versao os ciclos dariam mais trabalho
aos professores, Minna entende que “vai dar mais trabalho por algum tempo porque
a gente vai ter que aprender a fazer. Mas depois ndo. Na hora que a gente
conseguir incorporar essas idéias a pratica, vai fluir talvez até com mais facilidade do
qgue a seriagcdo. Vai dar mais trabalho agora porque a gente vai ter que aprender a
lidar com outras pessoas juntas na mesma turma, aprender a trabalhar em equipe”.

Enfim, ela avalia que os professores terdo inicialmente mais trabalho sim, “um
trabalho no pensar e no fazer porque na maior parte das vezes as antigas propostas

ja ndo atendem mais” e acrescenta que isso vai demandar mais tempo.

A necessidade de maior tempo para reunifes entre a equipe também foi um

aspecto sinalizado pela professora Kénia que considera que o horario de
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planejamento das quartas-feiras muito pequeno, pois “a proposta exige mais tempo
de reunido, porgue as coisas tém que ficar mais redondas. Nao que fique todo
mundo pensando igual, mas acredito que as trocas sao importantes e a questao do
ciclo tem que ser mais discutida”. Quanto a discusséo sobre o aumento de trabalho
nessa proposta, Kénia dia que “aumentou sim, aumentou a responsabilidade”, mas
nao vé esse aumento de forma negativa, até porque acredita que essa postura de
mais estudo e reflexao “sempre foi papel do professor (...) e ainda bem que isso esta

sendo resgatado agora”.

Simone tem outra opinido, ela acredita que “ndo é devido a proposta que
nenhum professor vai trabalhar mais”, pois “trabalho todo mundo tem, ndo tem como
amenizar. O trabalho com gente € um trabalho arduo porque cada um é cada um,

gente é diferente”.

De acordo com Fernandes (2003, p. 286), de fato a organizagcédo escolar em
ciclos solicita maior participacao dos professores, ndo apenas porque a participacao

coletiva € fundamental, mas principalmente porque

A escola em ciclos, por ser uma escola na qual exige-se uma mudanca,
torna-se mais do que as outras, uma escola em conflito, inquieta, uma vez
gue nada esta muito em seu lugar, tudo esta sendo questionado: a forma
de avaliar, a maneira de se entender o conhecimento, a didatica utilizada, a
organizacdo dos tempos e dos espacos, pois bem, essa escola solicita
muito mais do corpo docente, no sentido de mobiliza-lo para encontrar
solucbes em conjunto, para mediar estratégias, para gerir situacdes
curriculares, isto €, para decidir o qué, porqué, como e quando ensinar e
avaliar. Tais demandas acabam por comprometer muito mais os docentes
com seu trabalho e com a construgdo de um projeto de escola que ainda
esta sendo construido.

Se em relacdo as demandas de trabalho o grupo ndo demonstra incomodo,
sobre a questdo da remuneracdo, algumas entrevistadas se mostram bastante

insatisfeitas. Vejamos:
Rosane — “quanto a questao salarial a gente ndo viu muito avango”.

Fernanda — “Eu penso que com ciclo, ou sem ciclo, se a gente quer
resultados para a educacdo tem que investir em remuneracdo. A gente tem feito
cada vez melhor e pelo mesmo dinheiro. Eu fico pensando até onde a gente vale tdo

pouco na sociedade pra receber tdo pouco”.
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Minna — “Essa questdo salarial pesa. Essa questdo também precisa ser
mexida. Até pra pessoa poder se sentir valorizada. Poder se vestir, estudar, se
locomover, comprar livro, ir a um teatro, um cinema (....) J& tem empregada
domeéstica ganhando perto do que a gente ganha. Gente que ndo tem o estudo e a
preparacao, enfim, a responsabilidade. Isso desvaloriza. Faz a gente se sentir
desvalorizado e faz o outro diminuir a importancia do seu trabalho também. O outro

ja pensa o seu trabalho como um trabalho menor.”

Embora a Proposta Escola de Cidadania tenha o mérito de ter avancado na
organizacdo dos ciclos, seria preciso maior investimento no que tange as condi¢des
objetivas de trabalho dos docentes. Para que avangos maiores se concretizem, sera
necessario aumentar o tempo reservado ao planejamento, isto €, o horario de
trabalho fora das salas de aula para que os professores possam dedicar-se a
pesquisa, ao debate com seus pares, a preparacdo de atividades etc. Serd
igualmente necessério prever uma remuneracdo mais digna aos professores a fim

de evitar que tenham que sobrecarregar-se buscando outras fontes de renda.

Quanto ao processo de implementacdo da Proposta Escola de Cidadania,
encontrei posi¢coes diferentes do que foi apontado por David quando pesquisou a
implementag&o dos ciclos em Niteroi através da Proposta Construindo a Escola do
Nosso Tempo, de 1999. A autora (2003, p. 242) dizia que, naguele momento, a
proposta “era entendida algumas vezes pelas professoras apenas como um
documento, ou melhor, como um “material oficial” que, n&do necessariamente
precisaria ser estudado e discutido para a concretizagdo da préatica pedagogica”. O
mesmo nao ocorreu em relacdo a Proposta Escola de Cidadania, pelo menos ndo na
escola pesquisada. Pelo contrario, as professoras ddo depoimentos favoraveis ao
processo dialégico instituido na rede no periodo de 2005 a 2008 que culminou na
formulagéo da Portaria FME 125/08.

Com relacdo a isso Minna disse que “é um movimento que faz com que as
pessoa se impliqguem no que esta acontecendo. Porque até entédo a gente tinha uma
posicdo sO de critica. Cada um fazia dentro de sua sala o que bem entendia e
guando vinha qualquer proposta de fora, de fora da sala, ndo precisava nem ser de
fora da escola, jA encontrava a resisténcia e a critica. Entdo, eu acho que foi uma

saida muito bacana fazer com que os professores participem desse momento de
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construcéo”. E, comparando com 0 processo de implementacédo realizado em 1999,
considerou que “a Fundacao tentou fazer a primeira vez, eu acho que néo foi bem
sucedida na maneira de fazer essa proposta. Amadureceu e agora esta retomando,
ja com outra postura”, pois, segundo ela, na primeira proposta “eles ndo colocaram

como alternativa, eles colocaram como imposicdo e ai, € claro, encontraram

resisténcia”.

Kénia, por sua vez, acredita que os profissionais da escola receberam bem a
proposta Escola de Cidadania porque considerou que “foi uma oportunidade das
pessoas poderem discutir isso” e acrescenta que ela prépria recebeu bem e que
“algumas questdes ali sdo bem legais”.

As falas das entrevistadas revelam uma visdo bastante positiva quanto as
possibilidades dos ciclos. Tal posicionamento difere das criticas atribuidas a outras
propostas cicladas, onde é marcante a insatisfacdo dos docentes®. Acredito que a
receptividade em relagcdo a proposta ora em estudo na escola pesquisada foi

favorecida por dois fatores:

a) a sua formulacéo ter levado em conta a participacdo dos docentes, que
relatam ter observado que muitas das sugestbes feitas pela escola foram
contempladas na Portaria FME125/08;

b) o clima democrético da escola tornou o processo de implementacdo mais
significativo para os docentes, que podiam construir solugdes mais negociadas para

as demandas decorrentes da nova organizacao dos ciclos.

A inclusdo das sugestdes dos docentes na Portaria 125/08 se inscreve no
movimento promovido pela FME de dar maior visibilidade as experiéncias instituintes
realizadas nas unidades escolares como aconteceu nos seminario e encontros de
socializacdo de saberes e fazeres das escolas. Nesse sentido, vai ao encontro do
gue diz Arroyo (2000, p. 9)

Ingenuidade minha se acreditasse e fizesse acreditar que a Escola Plural e
outras propostas estdo inventando modas. Prefiro pensar que estdo
apenas, e € muito, tirando do bau dos esquecidos da histéria do magistério
artes que ndo deveriam ter sido esquecidas. Artes de oficio. Saberes e

% para mais dados ver trabalho de Barreto e Mit(R091), onde analisam a implementac&o do sistema d
ciclos em diferentes redes de ensino.
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sensibilidades aprendidas e cultivadas. Guardadas no cotidiano, nas
gavetas das salas de aula de tantos mestres de agora e de outrora.

Arroyo neste mesmo livro perguntava (p. 33) “A organizacdo da docéncia por
ciclos de formacdo, uma esperanca de reconhecimento dos seus mestres?”.
Interessante a utilizagdo da expressdo “organizacdo da docéncia” e nao
“organizacao da escolaridade”. Essa mudanca de expressao intencional do autor
pode nos levar a encarar a necessidade de pensar mais na organizacéo do trabalho
docente, de discutir seus nos, de buscar novos modelos. Talvez ai esteja realmente

uma possibilidade de transformacao.

“... precisamos repor 0os mestres no lugar de destaque que lhes cabe.
Fui percebendo que eles sdo mantidos em segundo plano. As escolas sdo
mais destacadas nas politicas, na teoria e até nos cursos de formacao do
que os seus profissionais. Estes aparecem como um apéndice, um recurso
preparado ou despreparado, valorizado ou desvalorizado. Depois que se
decide a construcdo da escola, os curriculos e seus parametros, as
politicas de qualidade ou de democratizacdo da educacdo... pensam nos
recursos humanos que dardo conta da tarefa. Recursos € pouco.” (p. 9, 10)

A pergunta que Arroyo se fazia, foi também a minha em relacdo a
reorganizacao dos ciclos em Niterdi no periodo recortado. O tempo foi curto e ainda
precisaremos de mais tempo para que consigamos refletir e perceber melhor o que
esse movimento significou na rede, que mudangas operou, que permanéncias
oportunizou. Mas foi possivel observar e registrar movimentos talvez instituintes e
inovadores, talvez recriados e ressignificados, em que os saberes e fazeres dos

docentes foram valorizados.

Embora as duvidas tenham sido companheiras dessa jornada, algumas
certezas também se fizeram presentes. Uma delas foi a de que a colaboracéo e a
co-autoria da equipe da escola nesse estudo foi fundamental principalmente por dois
motivos basicos: O primeiro € que sem essa parceria respeitosa e franca néo seria
possivel conhecer um pouco mais sobre os modos de fazer das professoras, nem
entender suas perspectivas, nem buscar compreender o compreender de cada uma.
O segundo diz respeito a necessidade sentida por mim de dar sentido a esses
estudos, para que esse texto fosse mais do que um requisito a obtencdo de um
titulo. Sem os comentarios de algumas professoras acerca das leituras, ainda que

parciais que fizeram desse texto e sem o interesse e a curiosidade que a pesquisa
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causou a elas, acredito que seria dificil encontrar esse sentido maior. Acredito que a
finalidade da pesquisa € interrogar um contexto real, contribuindo com novos olhares
e ela se tornara realmente relevante se o seu texto se desdobrar em debates que
toquem pessoas e instituicbes. Espero, portanto, que as analises contidas nesse
estudo possam continuar dialogando com a equipe da escola pesquisada, assim

como com outros docentes.

Para finalizar, busco mais uma vez Arroyo (2000, p. 29) que levantava a
preocupacao de que nés docentes sabemos pouco sobre a nossa historia e atentava
para o fato de que “Nem nos cursos normais, de licenciatura e pedagogia nos

contaram quanto fomos e quanto ndo fomos. O que somos.”.

Por esse motivo acredito que a pesquisa serviu também para documentar,
em um dado momento histérico, os modos de saber/fazer dos docentes da escola
municipal Professor Marcos Waldemar de Freitas Reis. Registrar parte de nossa

histéria € uma das maneiras de reafirmar quem somos.



116

REFERENCIAS:

ALVES, N. e GARCIA, R. L. (Orgs). O sentido da Escola. 5 ed. Petrdpolis: DP et Alii,
2008.

ARROYO, Miguel G. Oficio de Mestre: imagens e auto-imagens. Petropolis, RJ:
Vozes, 2000.

. Indagacfes sobre curriculo: educandos e educadores: seus
direitos e o curriculo. Brasilia: MEC, Secretaria de Educagéo Basica, 2008.

BARRETO, Elba S. S4 & MITRULIS, Eleny. Os ciclos escolares: elementos de uma
trajetéria. Sdo Paulo: Cadernos de Pesquisa, n. 108, p. 27-48, novembro, 1999.

. Trajetéria e desafios dos ciclos
escolares no pais. Estudos Avancados/USP, v. 15, n. 42, p. 103-140, mai/ago. 2001.

.Estudos sobre ciclos e progressao escolar no Brasil: uma
revisdo. In: Educagéo e Pesquisa, Sao Paulo, v.30, n.1, p. 31-50, jan./abr. 2004.

Ciclos como medidas politicas que incrementam o
percurso na escola obrigatoria. In: O publico e o privado — n.° 5 - Janeiro/Junho —
2005.

BETTO, Frei. O que é neoliberalismo. Texto datado de 21.03.2005, disponivel em
http://www.adital.com.br/site/noticia, consultado em 08.08.2007.

BOFF, Leonardo. A aguia e a galinha: uma metafora da condicdo humana. 282. ed.
Petrépolis: Vozes, 1997.

CARVALHO, Ido. Professoras(es) alfabetizadoras(es): narrativas e experiéncias de
formacao — Brasil e Cabo Verde. Dissertagdo de mestrado. UNIRIO, 2007.

CRUZ, Giseli Barreto da (Org.). Ciclos em debate. Niterdi: Intertexto, 2008.

CUNHA, Luiz Anténio. Os males do zigue-zague. Presenca Pedagdgica. n° 6, pp. 5-
15, nov/dez, 1995.

DAVID, Leila Nivea B. K. A experiéncia do sistema de ciclos na rede municipal de
educacao de Niter6i: da proposta oficial as praticas concretas. Niteroi. Dissertacao.
UFF, 2003.

ESTEBAN, Maria Teresa (Org.). Escola, curriculo e avaliagdo. Sdo Paulo, Cortez,
2005.



117

FERNANDES, C. O. Séries ou ciclos: a necessaria superacdo da dicotomia.
(trabalho apresentado no 1l Congresso Internacional Cotidiano — Didlogos sobre
Dialogos — UFF, Niteroi, 2008).

Fracasso escolar e escola em ciclos: tecendo relagdes
historicas, politicas e sociais. ANPED, 2005.

. A escolaridade em Ciclos: préaticas que conformam a escola
dentro de uma nova légica — a transicdo para a escola do século XXI, Rio de
Janeiro, 2003. Tese de doutorado. Departamento de Educagao PUC-RIo.

. A construcdo do curriculo na Escola Publica: a interagdo de
propostas curriculares oficiais com o projeto educativo de uma unidade escolar. Rio
de Janeiro, 1997. Dissertacao (mestrado). Departamento de Educagéo PUC — Rio.

FERRACO, Carlos E.. Eu, cacador de mim. In: Método: pesquisa com o cotidiano.
GARCIA, Regina Leite (Org.). Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

FERRACO, Carlos E. Curriculo e Pesquisa com O Cotidiano: sobre usos, traducdes,
negociacdes e hibridismos da cultura como enunciacéo. In: AMORIN, Antonio Carlos
R. (Org.) Passagens entre o moderno para o pés - moderno: énfases e aspectos
metodoldgicos das pesquisas sobre curriculo. FE/UNICAMP, 2007. Disponivel em
http:/www.fe.unicamp.br/gtcurriculoanped/publicacoes. Acessado em 15 de julho de
20009.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Miniaurélio Eletrénico versdo 5.12. Editora
Positivo, 2004.

FONSECA, Marilia. O Banco Mundial como referéncia para a justica social no
terceiro mundo: evidéncias do caso brasileiro. Revista da Faculdade de Educacao
da USP. vol.24, n.1. S&o Paulo Jan./Jun. 1998

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Séo Paulo: Paz e Terra, 2002.

FREITAS, Luiz Carlos de. Uma pés-modernidade de libertacdo: reconstruindo as
esperancas. Campinas, SP: Autores Associados, 2005.

GADOTTI, Moacir. Perspectivas atuais da educacédo. Sdo Paulo Perspec., S&o
Paulo, v. 14, n. 2, 2000. Disponivel em http://www.scielo.br/scielo.php. acesso em
08.08.2007.

GALLO, S. Transversalidade e educacao: pensando uma educacao nao-disciplinar.
In: ALVES, N. e GARCIA, R. L. (Orgs). O sentido da Escola. 52 ed. Petropolis: DP et
Alii, 2008.



118

GOODSON, I. F. A construcéao social do Curriculo. Lisboa: Educa, 1997.

HYPOLITO, Alvaro M. Processo de trabalho na escola: algumas categorias para
analise. In: Teoria e Educacao n. 4 Dossié: Interpretando o trabalho docente. Porto
Alegre, RS: Pannonica Editora, 1991.

KRAMER, S. Propostas pedagogicas ou curriculares: subsidios para uma leitura
critca. Educ. Soc. [online]. 1997, v. 18, n. 60. Disponivel em
http://www.scielo.br/scielo.php. acesso em 08.02.2009

KRUG, A.Ciclos de Formacéao: uma proposta transformadora. Porto Alegre: Artmed,
2001.

. Ciclos de Formacao: desafios da teoria pedagogica para as praticas
escolares. ANPED, 2005.

. (Org.) Ciclos em Revista — A constru¢cdo de uma outra escola possivel.
Vol. 1. Rio de Janeiro: Wak Ed., 2007.

LOPES, A. C. Curriculo no debate modernidade, pés-modernidade. In: Passagens
entre 0 moderno para o pés-moderno: énfases e aspectos metodoldgicos das
pesquisas sobre curriculo. Publicado em formato digital pela E. FE/JUNICAMP, 2007.
Disponivel em http://www.fe.unicamp.br/gtcurriculoanped. Acessado em 15 de julho
de 20009.

LUDKE, M.. O educador, um profissional? In: CANDAU, V.M. Rumo a uma nova
didatica. Petrépolis: Vozes, 1990.

. Sobre a socializacdo profissional dos professores. Cadernos de
Pesquisa. Fundacao Carlos Chagas. Sao Paulo, n. 99, nov. 1996.

LUDKE, Menga e BOING, Luiz Alberto. O Trabalho docente nas paginas de
Educacdo & Sociedade em seus (quase) 100 numeros. Educacdo e Sociedade v.
28, n. 100. Campinas, 2007. Disponivel em http://www.scielo.br/scielo.php. acesso
em 28.08.2008

MAINARDES, J. Organizacdo da escolaridade em ciclos no Brasil: revisdo da
literatura e perspectivas para a pesquisa. Educacéo e Pesquisa, v. 32, n. 1, p. 11-30,
jan/abr, Sao Paulo, 2006.

. Reinterpretando os ciclos de aprendizagem. S&o Paulo: Cortes,

2007.

MANCEBO, Deise. Agenda de pesquisa e opc¢Oes tedrico-metodolégicas nas
investigacdes sobre trabalho docente. Educacdo e Sociedade, v. 28 n. 99.
Campinas, 2007 Disponivel em http://www.scielo.br/scielo.php. acesso em
28.08.2008



119

MCLAREN, Peter. A vida nas escolas: uma introducdo a pedagogia critica nos
fundamentos da educacéo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1977.

MEC/INEP. Curriculo da Educacao Basica (1996-2002). Brasilia, DF. 2007.

MOREIRA, A. F. e CANDAU, V. M. Indagacbes sobre curriculo: Curriculo,
conhecimento e cultura. Brasilia: Ministério da Educacédo, Secretaria de Educacao
Bésica, 2008.

MORIN, E. Introducdo ao pensamento complexo. 22 ed. Lisboa: Instituto Piaget,
1990.

. Articular os saberes. In: ALVES, N. e GARCIA, R. L. (Orgs). O sentido
da Escola. 5 ed. Petropolis: DP et Alii, 2008.

NAJMANOVICH, D. O sujeito encarnado — questdes para pesquisa no/do cotidiano.
Rio de janeiro: DP&A, 2001.

NITEROI. Portaria FME n°. 125/2008. 2008 a. Disponivel em
http://www.educacao.niteroi.rj.gov.br/. Acessado em 02 de maio de 2008.

. Portaria FME n°. 132/2008. 2008 b. Disponivel em
http://www.educacao.niteroi.rj.gov.br/. Acessado em 02 de maio de 2008.

OLIVEIRA, Inés B. e Alves, Nilda (Orgs.). Pesquisa no/do cotidiano das escolas —
sobre redes de saberes. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

. Curriculos praticados: entre a regulacdo e a emancipacado. Rio
de Janeiro, DP&A, 2005.

. Boaventura & a educacao. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

PEIXOTO, Viviane G. A organizacado da escola em ciclos na Rede Municipal de
Educacdo de Niter6i/RJ; analise do processo de reconstrucdo da proposta
pedagdgica para o Ensino Fundamental (2005 — 2007). Dissertacdo. UFF, 2008.

PEREZ GOMEZ, A. I. A cultura escolar na sociedade neoliberal. Porto Alegre:
Artmed Editora, 2001.

PERRENOUD, Philippe. Os ciclos de aprendizagem: um caminho para combater o
fracasso escolar. Porto Alegre: Artmed, 2004.

QUEAU, Philippe. Cibercultura e info-ética. In: MORIN, Edgar (Org.). A religacdo dos
saberes: o0 desafio do século XXI. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2001.



120

ROLDAO, Maria do Céu. Gestdo curricular — fundamentos e praticas. Lisboa:
Ministério da Educacao/Departamento de Educacéo Basica, 1999.

. Transversalidade e Especificidade no curriculo — como
se constréi o conhecimento? Il Simpésio GEDEI — Grupo de Estudos para o
Desenvolvimento de Educacdo de Infancia Praticas Educativas — TransicOes e
Transversalidades, Evora, 2002. Disponivel http://ierg.net/GPEl/assets/documents.
Acessado em 09 de abril de 2009.

SACRISTAN, J. Gimeno. O Curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Alegre:
Artmed, 1998.

. A educacao obrigatoria: seu sentido educativo e social. Porto
Alegre: Artmed, 2001.

. A educacado que ainda € possivel: ensaios sobre uma cultura
para a educacao. Porto Alegre: Artmed, 2007.

SAMPAIO, Carmen Sanches. Mediacdo pedagogica — o papel do outro no processo
ensino-aprendizagem. In: Krug, A. (Org.) Ciclos em Revista — A construgcédo de uma
outra escola possivel. Vol. 1. Rio de Janeiro: Wak Ed., 2007.

SAMPAIO, Maria das Mercés F. e MARIN, Alda J. Precarizacéo do trabalho docente
e seus efeitos sobre as praticas curriculares. In: Educacéo e Sociedade v. 25 n. 89.
Campinas, 2004. Disponivel em HTTP://www.cedes.unicamp.br

SANTOME, Jurjo. T. O curriculum Oculto. Porto, PT: Porto Editora, 1995.

. As culturas negadas e silenciadas no curriculo. In: Silva, Tomaz
Tadeu da. Alienigenas na sala de aula. Petropolis, RJ: Vozes, 2001.

SANTOS, Boaventura de Souza. Renovar a teoria critica e reinventar a emancipacao
social. Sdo Paulo: Boitempo, 2007.

SANTOS, Milton. Por uma outra globalizacdo: do pensamento Gnico a consciéncia
universal. Sdo Paulo: Record, 2000.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Alienigenas na sala de aula. Petrépolis, RJ: Vozes, 1995.

SOUZA, Sandra Zakia. Progresséo escolar e ciclos:fundamentos e implantagéo. In:
Krug, A. R. (Org.) Ciclos em Revista, v. 1, Rio de Janeiro: Wak Ed., 2007.

. Ciclos: incluséo escolar? In: Fetzner (Org). Ciclos em revista,
v. 4. avaliacdo, desejos, vozes, didalogos e processos. Rio de Janeiro: Wak Editora,
2008.

SZYMANSKI, Heloisa. A entrevista na Pesquisa em Educacao: a pratica reflexiva.
Brasilia: Plano Editora, 2002.



121

TARDIF, Maurice e LESSARDE, Claude. O trabalho docente: elementos para uma
teoria da docéncia como profissdo de interacbes humanas. Petrépolis, RJ: Vozes,
2005.

TAVEIRA, Eleonora B. Curriculo: uma introducéo. In: Lobo, C. e Carvalho, S. (Org.)
Educacao Infantil: caminhos percorridos no cotidiano da pratica docente. Niteroi:
Intertexto, 2005.

TEIXEIRA, V. A formacéo continuada de professores na rede municipal de educagéo
de Niteréi — desafios para uma politica de educacédo. In: Cadernos Anpae n.° 4,
2007.

VASCONCELLOS, Celso. Ciclos e repeténcia: breve incursdo histérica no
Renascimento e no inicio da Modernidade. In: Fetzner, A. (Org.) Ciclos em revista, v.
2: Implicagdes curriculares de uma escola ndo seriada. Fetzner, A. (Org). Rio de
Janeiro, Wak Ed., 2007.

VICTORIO FILHO, Aldo. Pesquisar o cotidiano € criar metodologias. Educagéo e
Sociedade, Campinas, Vv. 28, n. 98,abr. 2007. Disponivel em
http://www.scielo.br/scielo acessado em 18 de julho de 2009.



ANEXO |
¢ !
Crescimento da
Rede Municipal de Ensino
1960;‘{!972 ........ Iz
1974/1975 —'©
.............. 19
1978 G 20
............... 21
1082/1986 . 23
193&'{1991 .................... 26
1003 30
.............................. 40
1995 .................................. 44
..................................... .
1905 =
....................................... L
000 | 57
............................................... 62
T Rl T ———— 6"5
................................................... ﬁ?
2004 ......................................................... 75
................................................................ 84
200t 35
T T T 1 1
0 20 40 60 a0 100
R -~

DESENVOLVIMENTD DO ENSIND
03 E PESQUIBASEDUCACIONAIS

122



ANEXO II

123

CARACTERIZACAO DO CORPO DOCENTE DA ESCOLA EM 2008

Caracteristicas quanto a: N.° de Professgres  Rasatéaprox.)
Sexo Feminino 23 96%
Masculino 01 4%
Entre 25 e 35 anos 13 54%
Entre 36 e 45 anos 10 42%
ldade Entre 46 e 55 anos 01 4%
Acima de 55 anos -- --
Form. de Prof. Ens.Médig 02 8%
Norma Superior -- --
Graduacao em Pedagogia 06 25%
Graduacao em outra area 05 21%
Grau de Instrucag Especializacio 08 33,5%
Mestrado 03 12,5%
Menos de 1 ano 01 4%
Menos de 3 anos 06 25%
Tempo de trabalho Entre 3 e 5 anos 11 46%
na rede municipal Entre 6 e 9 anos 03 12,5%
de educacao de Entre 10 e 19 anos 03 12,5%
Niteroi 20 anos ou mais -- -
Menos de 1 ano 02 8%
Menos de 3 anos 08 33,5%
Tempo de trabalho Entre 3 e 4 anos 08 33,5%
na escola Desde a criagdo em 2004 06 25%
N.° de turnos Um turno 05 21%
Dois turnos 17 71%
em que trabalha Trés turnos 02 8%

(na escola e/ou

fora dela)

Fonte: secretaria da escola.
Anexo lll — Portaria 125/08



Publicacdo do dia 26 de marc¢o de
2008

PORTARIA FME g“ 125/2008 _
FUNDAGAO MUNICIPAL DE EDUCACAO
Ato do Presidente

O Presidente da Fundagao Municipal de Educagao, no
uso de suas atribuigdes legais e considerando:
a) o disposto na legislagdo, notadamente na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, Lei n® 9.394/86,
e nos diplomas legais em vigor no Municipio de Niterdi;
b) a necessidade permanente de aprimorar, reorganizar e
qualificar a Rede Municipal de Educacdo de Niterdi, com
vistas ao sucesso escolar dos alunos e ao
aperfeicoamento das condigbes de trabalho e de formagao
dos profissionais da educagdo;
c) o amplo e aprofundado dialogo construido com a Rede
Municipal de Educagdo de Niterdi sobre a construgéo da
Proposta Pedagdgica “Escola de Cidadania®, notadamente
no dltimo triénio,

RESQLVE:
Capitulo |
Da Organizagao
Art. 1° Fica instituida a Proposta Pedagodgica “Escola de
Cidadania”, que se regera pela presente Portaria e por
outros documentos e dispositivos legais que a
complementam, com o cbjetivo de fundamentar o trabalho
pedagogico cotidiano realizado pelas unidades de ensino
fundamental e de educacdo infantil da Rede Municipal de
Educacao de Niterdi.
§ 1% A Rede Municipal de Educacdo de Niterol &
composta por Unidades de Ensino Fundamental efou de
Educagao Infantil, sob a forma de Escolas Municipais e de
Unidades Municipais de Educagédo Infantil, com atuacéo
inclusive em ambiente hospitalar, por Telecentros,
entendidos como unidades do Programa de Educacéo e
Inclusdo Digital; por Bibliotecas Populares Municipais e
por Creches Comunitarias vinculadas ao Programa
Crianga na Creche.
§ 2° As Unidades Municipais de Educaco Infantil e as
Escolas Municipais atuam na Educagao Infantil, no Ensino
Fundamental e na Educagao de Jovens, Adultos e Idosos,
conforme o caso, sendo pedagogicamente organizadas
em Ciclos.
§ 3% Entende-se por Ciclo o conjunto de Pericdos Letives
que organiza a pratica pedagdgica, estendendo-se por, no
minime, um ane civil.
§ 4° Entende-se por Periodo Letivo o total de 200 dias de
atividades pedagodgicas, com programacdo escolar
desenvolvida e frequéncia dos alunos apurada sob a
responsabilidade direta de um Professor.
§ 5% Do ponto de vista pedagégico, Ciclo é a forma de
organizagdo do curriculo, do espaco e do tempo escolar,
baseada nas caracteristicas bioclégicas e sécio-culturais do
desenvolvimento humano, engendrando a realizagdo de
um trabalho pedagdgico em gue a idade, os interesses
comuns e os aspectos cognitivo e sécio-afetivo dos alunos
s3o os eixos articuladores do processo de construcio de
valores, de conhecimentos e de praticas sociais.
Art. 2°: A Educagdo Basica, ne dmbito da Rede Municipal
de Niterdi, sera organizada da seguinte forma:
| - Educacao Infantil, para atendimento de aluncs de 4
meses a 5 anos e 11 meses de idade, organizada em um
unico Ciclo, denominado Ciclo Infantil, com duracéo de 6
Pericdos Letives, sendo oferecida nos regimes de horaric
integral ou parcial
Il - Ensino Fundamental, para atendimento de alunos de 6
a 14 anos de idade, organizado em 4 Ciclos, perfazendo
um total de & Periodos Letivos, sendo oferecido em
regime de horario integral ou parcial.
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Il - Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, para
atendimento de aluncs com, ne minime, 15 anos de idade,
organizada em 4 Ciclos, perfazendo um ftotal de 5
Periodos Letivos, sendo oferecida em regime de horario
parcial. .

Paragrafo Unica: Do ponto de vista epistemoldgico e
pedagogico, a Educacéac da Infancia, no ambite da Rede
Municipal de Educagdo de Nitersi, compreendera as
etapas de Educacéo Infantil e do 1° e 2° ciclos do Ensino
Fundamental, abrangendo aluncs de 0 a 12 anos de
idade.

Art. 3% Os alunos de cada Ciclo sergo organizados em
Grupos de Referéncia, a partir dos quais se desenvolvera
o trabalho pedagogico.

§ 1°: Entende-se por Grupo de Referéncia o conjunto de
alunos organizado no inicio de cada Periodo Letivo,
mediante processo de Agrupamento.

§ 2° Entende-se por Agrupamento o processo inicial de
organizag&o dos alunos nos Grupos de Referéncia.

§ 3% Na Educagio Infantil, o critério para Agrupamento
sera exclusivamente etario, agrupandec-se os alunos com
idades contiguas.

§ 4° No Ensino Fundamental, o critério para Agrupamento
sera predominantemente etario, agrupando-se os alunos
com idades contiguas, também podendo ser considerados
cs critérios cognitivo e sécic-afetivo, mediante parecer
emitido pela Equipe de Articulacdo Pedagdgica e pela
Equipe de Referéncia do Ciclo.

§ 5° Na Educacado de Jovens, Adultos e |dosos, o critério
para Agrupamento sera cognitivo e socio-afetivo.

§ 6% Poderdo ser formados Grupos de Referéncia,
constituidos apenas por alunos surdos, cursando o 1° e o
2° Ciclos do Ensinc Fundamental, agrupados segundo os
critérios estabelecidos para este nivel, observada a
modulagdo maxima de 15 alunos por Grupo de
Referéncia.

§ 7% Os alunos surdos ou deficientes auditivos de 3° e 4°
Ciclos serdo incluidos em Grupos de Referéncia
compostos por alunos ouvintes e contardo com a
presenca de um Agente de Educagéo Bilingle proficiente
em Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), observada a
modulagdo de até 10 alunos surdos ou deficientes
auditivos por Grupo de Referéncia.

Art. 4° Q Ciclo Infantil, com duracdo de 6 Periodos
Letivos, sera composto por Grupos de Referéncia
organizados, com base no quantitativo maximo de alunos
por Grupo, em funcio do espago da sala de aula e das
demais dependéncias da Unidade Escolar, conforme o
que se segue:

| - Grupos de Referéncia com até 12 alunos de 4 meses
até 11 meses;

Il - Grupos de Referéncia com até 12 alunos de 1 ano até
1 ano e 11 meses;

lIl - Grupos de Referéncia com até 16 alunos de 2 anos
até 2 anos e 11 meses;

IV - Grupos de Referéncia com até 20 alunos de 3 anos
até 3 anos e 11 meses;

V - Grupos de Referéncia com até 20 alunos de 4 anos até
4 anos e 11 meses;

VI - Grupos de Referéencia com até 20 alunos de 5 anos
até S5anos e 1’1 meses.

Paragrafo  Unico: Em situagbes excepcionais e
transitérias, a modulacido acima podera ser ultrapassada,
com a expressa anuéncia da Fundagio Municipal de
Educagao de Niterdi, ouvida a Direcdo da Unidade
Escolar.

Art. §% Os Ciclos do Ensino Fundamental serdo
organizados como se segue:

| - o 1° Ciclo teréd duragdo de trés Periodos Letivos e
atendera alunos de 6, 7, 8 ou 9 anos de idade,

Il - 0 2° Ciclo tera duracdo de dois Periodos Letivos e
atendera alunos de 8, 10, 11 ou 12 anos de idade;



Il - o 3° Ciclo tera durag@o de dois Periodos Letivos e
atendera alunos de 11, 12, 13 ou 14 anos de idade;

IV - o0 4° Ciclo tera duragéo de deis Pericdos Letivos e
atendera alunos a partir de 13 anos de idade, com limite
estimadoa em 16 anos, observados os critérios
pedagdgicos estabelecidos pela Equipe de Referéncia do
Ciclo.

Art. 6% Os alunos do Ensino Fundamental serdo
organizados em Grupos de Referéncia, obsarvando-se o
quantitativo maximo de alunos por Grupo, em fungéo do
espago da sala de aula e das demais dependéncias da
Unidade Escolar, conforme o que se segue:

a) os Grupos de Referéncia do 1° Ciclo terdo até 25
alunos;

b) os Grupos de Referéncia do 2° Ciclo terdo até 28
alunos;

c) os Grupos de Referéncia do 3° Ciclo terdao até 32
alunos;

d) os Grupos de Referéncia do 4° Ciclo terdeo até 38
aluncs 3

Paragrafo Unico: Em situagdes excepcionais e
transitonas, quando estiver sob rnisco o direito
constitucional & educaggo e o atendimento no @mbito do
Ensino Fundamental etapa obrigatéria da Educacio
Basica, a modulacdo acima podera ser ultrapassada, com
a expressa anuéncia da Fundagdo Municipal de Educacdo
de Niteréi (FME), ouvida a Direcao da Unidade Escolar.
Art. 7°. Os Ciclos da Educacdo de Jovens, Adultos e
|dosos serdo organizados como se segue:

| - 0 1° Ciclo tera duragéo de dois Periodos Letivos;

Il - 0 2° Ciclo tera duragéo de um Periodo Letivo,

Il - 0 3° Ciclo tera duragao de um Periodo Letivo,

IV - 0 4* Cicle tera duraggo de um Periodo Letivo.

Art. 8% Os alunos da Educacdo de Jovens, Adultos e
Idosos serdo organizados em Grupos de Referéncia,
cbservando-se o quantitative maximo de alunos por
Grupo, em fungdo do espaco da sala de aula, conforme o
que se seque:

a) os Grupos de Referéncia do 1° Ciclo terdo até 25
alunos;

b) os Grupcs de Referéncia do 2° Ciclo terao ate 28
aluncs;

c¢) os Grupos de Referéncia do 3° Ciclo terdo até 32
alunos;

d) os Grupos de Referéncia do 4° Ciclo terdo até 35
alunos. i

Paragrafo Unico: Em situagbes excepcionais e
transitérias, a modulagio acima podera ser ultrapassada,
com a expressa anuéncia da Fundacgdo Municipal de
Educacdo de Niterdi, ouvida a Dire¢do da Unidade
Escolar.

Art. 9°2 A inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais (NEE) em cada Grupo de
Referéncia obedecera a seguinte composigio:

| - na Educacao Infantil:

a) CGrupos de Referéncia com alunos de 4 meses a 11
meses serdo compostos por 6 alunos e 2 com NEE,
totalizando 8 zlunos;

b) Grupos de Referéncia com alunos de 1 ano até 1 ano e
11 meses serdo compostos por 6 alunos e 2 corm NEE,
totalizando 8 alunos;

¢) Grupes de Referéncia com alunos de 2 anos até 2 ancs
e 11 meses serdao compostos por 10 alunos e 2 com NEE,
totalizando 12 alunos;

d) Grupos de Referéncia com alunos de 3 anos até 3 anos
e 11 meses serfdo compostos por 15 alunos e 2 com NEE,
totalizando 17 alunos;

e) Grupos de Referencia com aluncs de 4 anos a 4 anos e
11 meses serdo compostos por 15 alunos e 2 com NEE,
totalizande 17 alunos;
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f) Grupos de Referéncia com alunos de 5 anos a 5 anos e
11 meses serao compostos por 15 alunos e 2 com NEE,
totalizande 17 alunos.

Il - no Ensino Fundamental e na Educacio de Jovens,
Adultos e |dosos:

a) o 1° Ciclo serd composto por 21 alunos e 2 com NEE,
totalizando 23 alunos;

b) o 2° Ciclo sera composto por 24 alunos e 2 com NEE,
tetalizande 26 alunos;

c) o 3° Ciclo serd composto por 28 alunos e 2 com NEE,
totalizando 30 alunos;

d) o 4° Ciclo serd composto por 31 alunos e 2 com NEE,
totalizando 33 alunos.

Art. 10: Alem do Agrupamente, o aluno podera passar por
processos de Reagrupamento, com a finalidade de realizar
atividades que favoregam seu desenvolvimento cognitivo,
cultural, social e afetivo.

§ 1% Entende-se por Reagrupamentc o processc de
deslocamento temporario dos alunos de seus Grupos de
Referéncia para outros Grupos, planejados e formados a
partir de potencialidades, necessidades e interesses dos
alunos, observados os aspectos cognitives, linguisticos,
psicolégicos, sociais € afetivos, sem prejuizeo do vinculo do
alunc com o seu Grupo de Referéncia, para o qual sempre
retornara apds cada Reagrupamento.

§ 2°0 O Reagrupamento podera ocorrer entre todos os
Grupos de Referéncia do Ciclo e/ou entre os Ciclos,
independentemente da idade dos alunos, com
periodicidade definida no seu planejamento, podendo ser
diario, semanal, quinzenal ou mensal.

§ 3% Os Reagrupamentos, nos casos de atendimento em
Unidades de FEducagdo Infantil de horario parcial e
Unidades de Ensino Fundamental, deverdo ser realizados
predominantemente no mesmo turno em que estudam os
alunos reagrupados.

§ 4° Nas Unidades de Ensino Fundamental que também
atendam alunos de Educacdo Infantil é facultativa a
realizagdo de Reagrupamentos entre alunos de Grupos de
Referéncia do Ciclo Infantil @ do Ensino Fundamental.

Art. 11: O Reagrupamento devera ser realizado:

|- a partir da avaliagdo continua do trabalho pedagdgico
desenvolvido, da regularidade dos encaminhamentos e
dos resultados alcangados;

Il- a partir do planejamento de propostas de atividades
diversificadas, de estratégias metodolégicas a serem
adotadas, do tempo de duracdo e dos recursos materiais
necessarios, levando-se em conta a diversidade de
conhecimentos e ritmos de desenvolvimento dos alunos
envolvidos. |

Paragrafo Unice: Fica vedado as Unidades de Educacio
Infanti o emprego do Reagrupamento de alunos para
desenvolver quaisquer trabalhos que possuam carater
compensatorio, preparatoric ao Ensino Fundamental ou de
reforgo de aprendizagem.

Capitulo Il

Das Equipes

Art. 12 Cada Unidade de FEducagdo sera
pedagogicamente acompanhada por uma Equipe de
Referéncia da FME, constituida por profissionais da
Superintendencia de Desenvolvimento Pedagdgico da
FME.

Art. 13: Cada Ciclo devera ser confiado a uma Equipe de
Referéncia, constituida pelos Professores do Ciclo e por
um Pedagogo, Supervisor Educacional ou Crientador
Educacional da Unidade Escolar, bem como pelo Agente
Educador Infantil, no caso do Ciclo Infantil, conforme a
composicao do quadro profissional da Unidade.

§ 1% O Professor que atua na Sala de Recursos integrara
as Equipes de Referéncia dos Ciclos, mas nao sera
Professor de nenhum Grupo de Referéncia, cabendo-lhe



participar dos Reagrupamentos como agente de inclusao,
acompanhando os alunos com NEE.

§ 2° A Equipe de Referéncia do Ciclo tera como
incumbéncia o acompanhamento pedagégico dos Grupos
de Referéncia, envolvendo a realizacc dos
Agrupamentos e Reagrupamentos, oS processos
avaliatives, a construcao de critérios para organizagac das
diferentes dindmicas pedagdgicas, a producdo de
atividades diversificadas relativas as diferentes demandas
do cotidiano escolar e todas as demais acdes
pedagdgicas desenvolvidas nas Unidades Escolares.

§ 3% E responsabilidade da Equipe de Referéncia do Ciclo
Infantl o planejamento, a implementagéo e o
acompanhamento do processo educativo, baseados em
agbes pedagogicas que tenham como eixos centrais o
cuidado e a ludicidade, sendo preferencialmente
desenvolvidas por meio de atividades artisticoculturais.

§ 4°: E responsabilidade da Equipe de Referéncia de cada
Ciclo do Ensino Fundamental e da Educagdo de Jovens,
Adultos e |doscs o planejamento, a implementacédc e o
acompanhamento do processo educativo, baseados em
agbes pedagogicas que tenham como eixos centrais a
aquisicgo da leitura e da escrita e a afirmagéo da
cidadania, sendo desenvolvidas por meio de atividades
que estimulem a dialogicidade, a curiosidade, a criticidade,
areflexividade, a solidariedade e a participag@o cidada.

§ 5° Qs profissionais que integram a Equipe de
Referéncia do Ciclo atuardo em diferentes espagos e
atividades, de acordo com o Projeto Palitico-Pedagdgico
da Unidade Escolar e com o Plano de Agdo anualmente
elaborado pela comunidade escolar, observadas as
diretrizes fixadas pela Proposta Pedagogica “Escola de
Cidadania”.

§ 6% O Pedagogo, © Supervisor Educacicnal e o
Orientader Educacional poderfo compor mais de uma
Equipe de Referéncia do Ciclo, de acordo com a
necessidade de cada Unidade Escolar, a disponibilidade
dos profissionais e as atividades a serem desenvolvidas.

§ 7% O acompanhamento permanente do trabalho
pedagogico desenvolvido em cada Ciclo também €& de
responsabilidade da Diregdo da Unidade Escolar, a quem
cabera responder sistematicamente pelas agdes
pedagdgicas, juntamente com as Equipes de Referéncia
dos Ciclos, mobilizande os esfor¢os necessarics a sua
efetivagdo.

§ 8% A Equipe de Referéncia do Ciclo podera ser
acrescida de até 25% de professores em relagdo ao
ndmero de Grupos de Referéncia do Ciclo, com a
finalidade de favorecer o desenvolvimento de redes
colaborativas de ensino e de aprendizagem na Unidade de
Educacgéo.

Art. 14: Todos os Grupos de Referéncia serdo de
responsabilidade da Equipe de Referéncia do Ciclo, mas
cada Grupo de Referéncia contara com a atuagéo
especifica de um docente denominado Professor de
Grupo de Referéncia.

Paragrafo Unico: O Professor de Grupo de Referéncia
compde a Equipe de Referéncia do Ciclo e acompanha,
de forma especifica, o trabalho realizado com um
determinado Grupo de Referéncia.

Art. 15: O tempo de atuacio do Professor em um mesmo
Ciclo considerara o que se segue:

| - os Professores do Ciclo Infantil realizardo seu trabalho,
preferencialmente, nos mesmos Grupos de Referéncia,
por no minimo trés periodos letivos consecutivos;

Il - os Professores de 1° Ciclo do Ensino Fundamental
realizardo seu trabalho, preferencialments, nos mesmos
Grupos de Referéncia, por, no minimo, trés periodos
letivos consecutivos;

Il - os Professcres de 2° 3° e 4° Ciclos do Ensino
Fundamental realizardo seu trabalho, preferencialmente,
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nos mesrmos Grupos de Referéncia, por, ho minimo, dois
periodos |etivos consecutivos;

IV - os Professores de 1° Ciclo da Educagéo de Jovens,
Adultos e |dosos realizarao seu trabalho,
preferencialmente, nos mesmos Grupos de Referéncia,
por, no minimo, dois periodos letivos consecutivos;

V - os Professcres de 2° 3° e 4° Ciclos da Educagédc de
Jovens, Adultos e Idosos realizario seu trabalho,
preferencialmente, nos mesmos Grupos de Referéncia,
por, no minir_‘no, um periodo letivo.

Paragrafo Unico: A substituigdo de Professor de Grupo
de Referéncia no decorrer do Ciclo podera ser realizada
mediante proposta da Equipe de Referéncia do Ciclo,
devidamente justificada e documentada, aprovada pela
Equipe de Articulacdo Pedagégica.

Art. 16: Em cada Unidade de Educacdo devera ser
instituida uma Equipe de Articulagdo Pedagodgica (EAP)
constituida pelo Diretor efou Diretor-Adjunto; pelo
Pedagogo, Orientador Educacional efou Supervisor
Educacional; pelo Secretario Escolar e pelo Coordenador
de Turno, conforme a composi¢do do quadro profissional
da unidade.

Paragrafo Unico: Cakera a EAP a organizagao e a gestao
da Unidade de Educacio, buscando favorecer a
realizacdo do trabalhoe pedagdgico, articulando o coletivo
escolar em torno da definicdo de objetivos sdcio-politicos
e educativos e orientando o desenvaolvimentc do processo
de ensino e aprendizagem.

Art. 17: Compete ao Pedagogo, ao Orientador
Educacional e/ou ao Supervisor Educacional a articulagédo
do trabalho pedagogico, favorecendo o estudo, a
organizacao e o acompanhamento sistematico da pratica
educativa intencional gue se realiza na unidade, sob a
responsabilidade do Diretor.

§ 1% O Pedagogo, o Orientador Educacional efou o
Supervisor Educacional terdo, pelo menos, duas vertentes
de atuagéo, sendo uma focada no processe mais amplo
de avaliagéo e planejamento da Unidade de Educacéo e
outra, na articulagdo das Equipes de Referéncia dos
Ciclos.

§ 2% O Pedagego, o Orientador Educacional efou o
Supervisor Educacional poderdo atuar em mais de um
Ciclo, com a responsabilidade de coordenar as seguintes
agoes:

| - dinamizagdo do Conselho de Avaliagdo e Planejamento
da Unidade de Educagéo (CAP-UE);

Il - dinamizacéo do Conselho de Avaliagéo e Planejamento
do Ciclo (CARP-CI),

Il - organizagéc do tempo e do espaco escolar;

IV - definigdo dos coritérios de Agrupamento e de
Reagrupamentc de alunos;

V - organizagéo dos Grupos de Referéncia;

VI - definicBde de estratégias de atendimente as
necessidades de aprendizagem dos aluncs e de avaliagéo
do processo, considerados os objetivos fixados;

VIl - formagao continuada para o desenvolvimento pessoal
e profissional dos profissionais da Unidade de Educacio;
VIl - acompanhamento da vida escolar dos alunos;

IX — construgdo elou reconstrugdo do Projeta Politico-
Pedagdgico da Unidade de Educagdo em consonancia
com a Proposta Pedagégica “Escola de Cidadania”,
referéncia a ser considerada em todas as circunstancias
pedagdgicas.

§ 3% Como parte da carga horaria semanal do Pedagogo,
do Orientador Educacional efou do Supervisor
Educacional, prevista pela legislagdo em vigor, devera
haver coincidéncia de quatro horas para planejamento e
avaliacdo da dindmica organizacional da Unidade de
Educagio.

Art. 18: Ao Secretaric Escolar competira subsidiar a
Equipe de Referéncia do Ciclo, cuidando dos registros dos
Agrupamentos e Reagrupamentos, cbservando o fluxo de



mobilidade dos alunos, a partir das indicagtes da propria
Equipe de Referéncia e da Equipe de Articulagéo
Pedagdgica,(EAP),

Paragrafo Unico: Compete ao Agente de Administracio
Educacional organizar a documentagéo dos alunos, no
que diz respeito a sua pasta individual, & assessorar o
Secretario Escolar em todas as atividades referentes ao
desenvolvimenio do sistema de escrituragdo e arquivo
disponibilizado pela FME.

Art. 19: Cabe ao Coordenador de Turno assessorar a
Diregdo na consecucao de atividades que garantam a
movimentagdo de alunos, professores e demais
profissionais, no sentido de assegurar o funcionamento
cotidiano da Unidade de Educacao.

Capitulo Il

Do Planejamento, do Curriculo e da Avaliagao

Art. 20: Entende-se por Planejamento o processo,
continuo e dinamico, de reflexdo, projecdo, tomada de
decisfo, implementagdo e acompanhamento de acbes
referentes @ Unidade de Educagao, no seu contexto global
e no que se refere especificamente ao processo de
ensinar e de aprender.

Art. 21: Cada Unidade de Educacio devera constituir um
Conselho de Avaliacdo e Planejamento (CAP-UE), a partir
do qual se organizard o seu processo de Planejamento.

§ 1% O Conselho de Avaliagdo e Planejamento (CAP-UE)
& a instancia responsavel pela implementagao do
processo de avaliagdo e planejamento da Unidade de
Educagio, incumbindose de:

| - avaliar, elaborar, implementar e acompanhar o Projeto
Palitico-Pedagdgico;

Il - avaliar, elaborar, implementar e acompanhar o Plano
de Acio Anual;

Il - avaliar, elaborar, implementar e acompanhar o Plano
de Trabalho de cada Ciclo.

§ 2% O Projeto Politico-Pedagogico da Unidade de
Educagdo & um documento que registra concepgdes,
finalidades, intengbes, metas, objetivos e formas de
mediacao e de organizacio do trabalho pedagogico.

§ 3° No processo de elaboracéo de seu Projeto Politico-
Pedagogico, a Unidade de Educagio devera:

| - priorizar a participagao da comunidade escolar,
garantindo a representatividade dos diferentes segmentos
que a integram;

|l = elaborar o Projeto para um periodo pluri-anual, tendo
como referéncia a Proposta Pedagdgica “Escola de
Cidadania”.

§ 4°: O Plano de Agdo Anual da Unidade de Educagao é
um documento elaborado no final ou no inicio de cada ano
civil, contendo as metas e as estratégias organizativas
para implementagao do trabalho pedagdgico do ano a que
se refere, de acordo com o Projeto Politico-Pedagégico da
Unidade e com a Proposta Pedagdgica “Escola de
Cidadania”.

§ 5% O Plano de Trabhalho do Ciclo & o documento que
expressa o trabalho pedagogico a ser desenvolvido em
cada Ciclo, registrando a analise da realidade, os objetivos
a serem atingidos no processo de construc@o de valores,
de conhecimentos e de praticas sociais e as formas de
mediacao didatica, em consonancia com a Proposta
Pedagadgica “Escola de Cidadania”.

Art. 22: O Conselho de Avaliagéo e Planejamento (CAP-
UE) sera composto pelos integrantes do Conselho Escola-
Comunidade (CEC), da Equipe de Articulacéo Pedagoégica
(EAP) e das Equipes de Referéncia de cada Ciclo.

§ 1° Cahera a Equipe de Articulacao Pedagogica (EAP),
sob a Presidéncia do Diretor da Unidade de Educacio, a
coordenac¢do do Conselho de Avaliacdo e Planejamento
(CAP-UE).
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§ 2° O Conselho de Avaliagéo e Planejamento (CAP-UE)
reunirse-a ho decorrer do Periodo Letivo, em datas a
serem definidas pelo Calendario da Unidade de Educacgéo,
sem prejuizo das reunides semanais de avaliacio e
planejamento.

Art. 23: As reunides semanais de avaliagdc e
planejamento, sessdes ordinarias do CAP- UE,
constituem-se  em espaco/tempo de afirmagdo da
avaliagdo como processo continuo, tendo como foco a
elaboragdo, a implementacdo e o acompanhamentc do
Projeto Politico-Pedagogice, do Planc de A¢éo Anual e do
Plano de Trabalho de cada Ciclo, bem como a fermacao
centinuada dos profissionais da Unidade de Educagéo.

§ 1% O horario reservade as reunides semanais de
avaliagdo e planejamento destina-se a todos os
profissionais das Egquipes de Referéncia dos Ciclos e de
Articulacdo Pedagdgica, sendo considerados como de
freqUéncia obrigatéria, inclusive para os professcres do 3°
e do 4° ciclos que ndo atuam em sala de aula no dia das
reunides, e devendo a auséncia do profissional ser
computada como falta ao servige, naquele herario.

§ 2% O Professor com duas matriculas ou lotado em
regime de 40 horas ou, ainda, em regime de dupla
regéncia, com exercicio na mesma Unidade de Educacao,
ou em outra, devera frequentar as reunides de avaliagio e
planejamento, em todas as unidades e turnos em que
atue.

Art. 24: No processo de organizacao de seus curriculos,
as Unidades de Educacio deverdo tomar como referéncia
a Proposta Pedagodgica “Escola de Cidadania”, em
especial os principios e os eixos de estudo e pesquisa que
a fundamentam.

Paragrafo Unico: As diretrizes curriculares e didaticas
que integram a Proposta Pedagogica “Escola de
Cidadania” serdo objeto de Portaria especifica, que fixara
os principios e os eixos de estudo e pesquisa que
fundamentam o curriculo, os ohjetivos gerais por ciclo e as
orientagdes didaticas para o desenvolvimento do trabalho
pedagogico.

Art. 25: A avaliagdo e processo permanente
implementado ao longo do desenvclvimento das
atividades pedagogicas empreendidas pela Unidade de
Educacao, em seus diversos momentos, para subsidiar as
acoes de ensino e de aprendizagem, considerando a
necessidade de utlizagdo de procedimentos e
instrumentos diversificados que favoregam a interpretacao
qualitativa do percurso e a evolugéo de cada aluno.
Pardgrafo Unico: A orientagao do processo avaliativo &
de responsabilidade da Equipe de Referéncia do Ciclo,
que devera observar as necessidades individuais e
coletivas dos alunos e de seus Grupos de Referéncia,
articulando agbes processuais que favorecam a
construgio de valores, de conhecimentos e de praticas
sociais, de modo a evitar efou sanar situactes de
dificuldade ou de inadaptagao vividas pelos sujeitos desse
processo.

Art. 26: O Registro da Avaliagéo do aluno sera organizado
de duas formas:

| - Ao longo do processo, por meio de:

a) anotagdes pessoais,

b) montagem de portifdlios;

c) exercicios avaliativos;

d) trabalhos em grupo;

e) pesquisas;

f) seminarios;

g) fichas de avaliagéo e auto-avaliagio do aluno;

h} fichario que acompanhe o aluno;

i) diarios reflexivos do trabalho docente ou gualquer outro
instrumento cumulativo de informagdes que subsidiem a
elaboragio do Relatorio Avaliativo.

[l - Em forma de Relatério Avaliative do aluno, na seguinte
periodicidade:



a) semestral para a Educacao Infantil;

b} anual para o Ensino Fundamental e para a Educagio
de Jovens, Adultos e Idosos.

Art. 27: O Relatorio Avaliativo do aluno, cujo modelo sera
dispenibilizado pela FME, devera registrar:

| - os objetivos alcangados naquele periodo letiva, com
observacbes acerca do processo em que se deu a
construgdo desses objetivos;

Il - os objetivos nac alcangados naguele periodo letivo,
com observacdes acerca das circunstancias em que nao
se deu a construgao desses objetivos;

1l - os procedimentos adotados pelo Professor do Grupe
de Referéncia do aluno e pela Equipe de Referéncia do
Ciclo para a superagdo dos entraves observados no
decorrer do processo, bem como aqueles adotados para
potencializar os interesses e as capacidades manifestadas
pelo aluno.

§ 1°. Cabe =o Professocr do Grupe de Referéncia a
elaboragéo do Relatdrio Avaliativo de cada aluno, que sera
submetido a apreciag@o da Equipe de Referéncia do Ciclo.
§ 2°. O Relatdrio Avaliativo subsidiara o planejamento de
acbes de desenvolvimento da aprendizagem, devendo ser
mantido atualizado e disponivel.

§ 3% Os registros avaliativos construidos ao longo do
processo € o Relatoric Avaliativo servirdo de base para a
emisséo de documentos oficiais, em caso de transferéncia
do aluno para outra unidade escolar, no decorrer do Ciclo.
§ 4° Os Relatorios Avaliativos devem fazer parte da pasta
do aluno e, em situagdo de transferéncia, a sua ultima
versao seguira em anexo a documentagao encaminhada,
ficande uma cépia ne arquive da Unidade de Educagao.

§ 5% No que se refere ao Ciclo Infantil:

a) os registros avaliativos construidos ao longo do
processo e os Relatdrios Avaliativos serviréo de base para
acompanhamento do desenvolvimento global do aluno no
decorrer do Ciclo Infantil @ como subsidio para a sua
insergao no 1° Ciclo do Ensino Fundamental;

b) a avaliagdo na EducacBo Infantil ndo terd caréter
classificatorio nem de promogéo ao Ensino Fundamental,
mesmo nos casos de alunos com necessidades
educacionais especiais.

§ 6% No que se refere ao Ensino Fundamental e 2
Educagédo de Jovens, Adultos e |dosos, os registros
avaliativos construidos ao longo do processo e os
Relatorios  Avaliativos servirao de base para o
acompanhamento do desenvolvimento global do aluno em
cada Ciclo e como subsidio para a sua inser¢go no Ciclo
subseqlente.

Art. 28: A Unidade de Educagao devera constituir um
Conselho de Avaliacio e Planejamento para cada Ciclo
(CAP-CI), que coordenara ¢ processc de avaliagédoc e
planejamento ne ambito do Ciclo.

§ 1% O Conselho de Avaliagao e Planejamento do Ciclo
(CAP-CI) & uma insténcia de reflexdo e de deliberacdo,
que tem por finalidade levantar dados significativos sobre
o processo de ensino e de aprendizagem, com vistas a
reorientagédc do trabalho pedagdgico.

§ 2% Q Conselho de Avaliagdo e Planejamento do Ciclo
(CAP-CI) sera composto pelos integrantes do Conselho
Escola-Comunidade (CEC), da Equipe de Articulacdo
Pedagogica (EAP), da Equipe de Referéncia do Ciclo e da
representagio de alunos do Ciclo.

§ 3° Cabera & Equipe de Articulagao Pedagogica (EAP),
sob a Presidéncia da Direc&o da Unidade de Educacéo, a
coordenagéo do Conselho de Avaliacéo e Planejamento
do Ciclo (CAP-CI).

§ 4% Os dados revelades no deccrrer do processo
avaliatvo de cada Grupo de Referéncia de um
determinado Ciclo constituir-se-do em objeto de analise e
deliberagdo do Conselho de Avaliagdo e Planejamento do
Ciclo (CAP-CI), a reunir-se em trés sessbes anuais para o
Ciclo Infantil, para os quatrea Ciclos do Ensino
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Fundamental e para os quatro Ciclos da Educacio de
Jovens, Adultos e Idosos.

§ 5° Cabera ao Conselho de Avaliagdc e Planejamentc do
Cicle (CAP-CI) a indicagdo sobre o planejamento e a
realizacdo de atividades pedagégicas diferenciadas para
atender os alunos que, ao longo do Ciclo, se distanciarem
do percurso de aprendizagem do seu Grupo de
Referéncia, observados os objetivos do Ciclo.

§ 6° As atividades pedagogicas diferenciadas podero ser
desenvolvidas individualmente ou coletivamente, no
propric Grupo de Referéncia ou em Reagrupamentos.

§ 7% As deliberagbes do Conselho de Avaliagéo e
Planejamento do Ciclo (CAP-Cl) sobre a promogio do
aluno para o Ciclo subsequente ou sobre a sua
permanéncia no Ciclo em que se encontra por um periodo
adicional deverdo ser homologadas pelo Conselho de
Avaliacdo e Planejamento da Unidade de Educac¢ao (CAP-
UE).

Capitulo IV

Da Educagao Especial

Art. 29: A Educacdo Especial se da na perspectiva da
inclusdo, observada a legislacdo vigente sobre a questio,
considerando-se alunc com necessidades educacionais
especiais (NEE) aquele que apresenta, em carater
permanente ou temporario, deficiéncia fisica, sensorial ou
mental, sindromes ou altas habilidades.

§ 1° Sera considerado como aluno com NEE aquele que
apresentar, no ato de matricula, declaragic da familia ou,
posteriormente, da Equipe de Referéncia do Ciclo, apos
avaliagdo realizada pela Equipe de Referéncia da FME,
requerendo-se, sempre que necessério, a confirmagao
clinica da especificidade apontada.

§ 2% Enquanto ocorre a investigagdo clinica, a Equipe de
Referéncia da FME orientard as Equipes de Referéncia
das Unidades de Educacdo sobre o planejamento e a
realizagdo de atividades pedagodgicas gue favoregam o
desenvolvimento do aluno com NEE.

§ 3% A falta de diagnéstico clinico definitivo ndo impedira a
definicdo dos encaminhamentos pedagogicos a serem
realizados pelas Equipes de Referéncia das Unidades de
Educagédo, sob a orientagdo e em didlogo com a Equipe
de Referéncia da FME.

§ 4% O aluno com NEE devera participar dos
Reagrupamentos, observadas e respeitadas as suas
caracteristicas e as diferengas que manifestam.

§ 5% O alunc com NEE poderd ser acompanhado, em
suas atividades cotidianas, por um Professor de Apoio,
mediante parecer da Equipe de Referéncia da FME,
ouvida a Coordenagao de Educagao Especial.

§ 6° O aluno com NEE podera ser atendido em Sala de
Recurscs, com base em parecer da Equipe de Referéncia
da FME, ouvida a Coordenacdo de Educagdo Especial,
prevendo-se, neste caso, a mediagao pedagogica de um
Professor de Sala de Recurses, observados os seguintes
aspectos:

| - O atendimento ac aluno com NEE na Sala de Recursos
serd desenvolvido na Unidade de Educagéo, em espaco
adequado, a partir de atividades que promovam e
favoregam a aprendizagem, bem como a inclusdo desse
aluno no ambiente escolar come um tedo;

Il - O Professor de Sala de Recursos integrara as Equipes
de Referéncia dos Ciclos, mas n&o sera Professor de
nenhum Grupo de Referéncia dos Ciclos, podendo
coordenar atividades de Reagrupamento na Sala de
Recursos.

§ 7° A Terminalidade Especifica para aluncs com NEE
sera objeto de Portaria especifica, que fixara os critérios e
os procedimentos a serem adotados, conforme o caso.
Art. 30: Se no processo de formacio de um determinado
Grupo de Referéncia, a modulagéo exceder o previsto no



Artigo 9° desta Portaria em razao da presenca de alunos
com NEE, esse Grupo de Referéncia podera contar com
um Professor de Apoio, mediante parecer da Equipe de
Referéncia da FME, ouvida a

Coordenagdo de Educacio Especial.

Capitulo V

Da Matricula

Art. 31: O ingresso do aluno em uma Unidade de
Educacie ocorrera por meio de:

| - matricula inicial;

Il - matricula renovada;

Il - matricula por transferéncia.

§ 1% Matricula inicial € a que se da em qualguer Ciclo,
desde que se trate da primeira matricula na vida escolar
do educando/a.

& 2% Também se constitui como matricula inicial aguela
prevista no Artigo 24, inciso Il, alinea C, da LDB n®
9.394/96

§ 3% Matricula renovada € a que se da em qualquer Ciclo,
caracterizando uma das seguintes situagoes.

| - Quando o aluno cursou, na mesma Unidade de
Educacéo, Periodo Letivo imediatamente anterior.

Il - Quando o aluno retoma os estudos, na mesma
Unidade de Educacio, apds periodo de interrupgo.

§ 4°% Matricula por transferéncia & agquela pela gual o
aluno, ao se desvincular de uma Unidade de Educagéo da
propria Rede ou de outro Sistema de Ensino, do Pais ou
do Exterior, vincula-se imediatamente a oufra unidade
congénere, para prosseguimento dos seus estudos,
mediante apresentaggo de historico escolar.

§ 5° As matriculas inicial e renovada ocorreréo de acordo
com o calendario definido pela FME, desde que existam
vagas nas Unidades de Educacdo, observado o disposto
na legislagao vigente.

§ 6% A matricula por meio de transferéncia aplica-se ao
Ensino Fundamental @ & Educacdo de Jovens, Adultos e
ldosos, através da insercio do aluno em um determinado
Ciclo, agrupando-o em um Grupo de Referéncia, em
conformidade com a Proposta Pedagdgica “Escola de
Cidadania” e com o Projeto Politico-Pedagdgico da
Unidade de Educacfo, apds andlise das informaces
constantes no histérico escolar.

§ 7% No Ensino Fundamental, a matricula de aluno cuja
idade nao corresponda a faixa etaria do Ciclo podera ser
realizada por meic de processo de Classificagdo ou
Reclassificagio, apés avaliagdo da Equipe de Articulagio
Pedagdgica (EAP), referendada pela Equipe de
Referéncia da FME, com base em critérios que levem em
conta o desenvolvimento cognitivo e sdcio-afetivo do
aluno.

Art. 32. Entende-se por Classfficagio o processo de
agrupamento do aluno no Ciclo compativel com a sua
idade, experiéncia e desempenho, mediante as seguintes
condigoes:

| - por promogdo, para alunos que cursaram o Ciclo
anterior com aproveitamento na propria Unidade de
Educacéo;

Il - por transferéncia, para alunos procedentes de outras
Unidades de Educagido da prépria Rede ou de outro
Sistema de Ensino, do Pais ou do Exterior, consideradas
as informagbes constantes em seu histdrico escolar;

Il - independentemente de escolarizagdo anterior,
mediante avaliagdo feita pela Equipe de Articulagio
Pedagdgica (EAP), gque agrupara o aluno no Ciclo
adequado, levando em conta exclusivamente o critério
etario, no caso da Educacdo Infantil; predominantemente
o critério etario, no caso do Ensino Fundamental, e o
critério cognitivo e socio-afetivo, no caso da Educacéo de
Jovens, Adultos e Idosos.
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§ 1° Fica vedada a realizagdo de avaliag@o para fins de
Classificacao ao longo da Educacao Infantil e para efeito
de ingresso no 1° Ciclo do Ensino Fundamental.

§ 2% O processo de Classificagao devera ocorrer durante
os primeiros trinta dias cursados pelo aluno, arquivando-
se obrigatoriamente na sua pasta o parecer avaliativo
elaborado pela Equipe de Articulagéo Pedagdgica (EAP) e
o Termo de Classificagéo.

Art. 33: Entende-se por Reclassificagdo o processo pelo
gual um aluno classificado para um determinado Ciclo &
agrupado em outro Ciclo, apos avaliagio realizada pela
Equipe de Articulagdo Pedagdgica, com base nas
diretrizes curriculares e didaticas da Proposta Pedagdgica
"Escola de Cidadania”.

§ 1% O processo de Reclassificagao de alunos no Ensino
Fundamental e na Educagao de Jovens, Adultos e |dosos
podera abranger:

| - o aluno regularmente matriculado na Unidade de
Educacio, que, findo o ditimo Periodo Letivo do Ciclo, néao
alcangou o percentual minimo de 75% de frequéncia
durante todo o Ciclo, mas cuja avaliagdo recomende a sua
promogdo ao Ciclo subseglente;

Il - o aluno regularmente matriculado na Unidade de
Educacio, cuja avaliacdo recomende, a qualquer tempo, a
sua promogio ao Ciclo subseqiente;

Il — o aluno transferido de outra Unidade de Educacédo da
prépria Rede ou de outro Sisterna de Ensino do Pais ou do
Exterior.

§ 2% O processo de Reclassificagdo devera ocorrer
durante os primeiros trinta dias cursados pelo aluno,
arquivando-se obrigatcriamente na sua pasta o parecer
avaliativo elaborade pela Equipe de Articulacao
Pedagogica (EAP) e o Termo de Reclassificagao.

§ 3° No caso de Reclassificaggo previste no incise Il do
paragrafo 1°, o processo sera realizado t8o loge a Equipe
de Referéncia do Ciclo confirme a ocorréncia dessa
situagéo.

Art. 34: No periodo de matricula, o aluno gque ultrapassar
a idade de 15 anos podera ser encaminhado para Grupo
de Referéncia da Educacédo de Jovens, Adultos e |dosos,
apds avaliacdo da Equipe de Referéncia do Ciclo,
referendada pela FME, com base em critérios que levem
em ccnta o seu desenvolvimento cognitivo e sécio-afetivo,
com a expressa anuéncia dos responsaveis.

Capitulo VI

Das Disposigoes Finais

Art. 35: A FME elaborard o Calendario Escolar para cada
Periodo Letivo, sendo permitida as Unidades de Educacao
efetuar as adequacdes necessdrias ao seu Projeto
Politico-Pedagogico, desde que considerem o gue se
segue:

| - obrigatoriedade do cumprimento do Periodo Letivo
estabelecido no Pardgrafo 3° do Artigo 1° desta Portaria;

Il - imutabilidade das datas de inicic do Periodo Letivo e
de recesso escolar;

Il - cdmputo do dia letivo somente para programacgéo
escolar com frequéncia exigivel do aluno e efetiva
orientagéc do professor,

IV - previs@c de reunifes do Conselho de Avaliagédo e
Planejamento (CAP-UE) e do Conselho de Avaliagdo e
Planejamento do Ciclo (CAP-CI);

V - previsdo do calendario de Formagdo Continuada, de
acordo com © quantitative de sessbes definido no
Calendario da FME;

V| - apresentaca@o das adequacSes feitas pela Unidade de
Educagao para aprovagao prévia pela FME.

Art. 36: A apuragao, o registro e o controle de freqléncia
dos alunos sdoc obrigatérios e de responsabilidade das
Unidades de Educagio, observado o© disposto na
legislagdo vigente.



§ 1° A Educacao Infantil & presencial, sendo amplamente
recomendavel a frequéncia cotidiana do aluno.

§ 2* O Ensino Fundamental e a Educagéo de Jovens,
Adultos e |dosos siZo presenciais e de frequéncia
obrigatoria, sendo exigido, por Lei, o alcance minimo de
75% de presenca em cada Ciclo, apurada diariamente e
computada ao final de cada Ciclo.

§ 3% O registro de fregliéncia sera crganizado, levando-se
em consideracdc o Agrupamento de alunc, ainda que ele
integre grupes diferenciados durante o Ciclo em razéo dos
processos de Reagrupamento.

Art. 37. O horario de funcionamento das Unidades
Municipais de Educagdo para o corpo discente seréa o
seguinte:

| = Educacdo Infantil de horario parcial:

|-turno da manha: das 08h00 as 12h00

ll-turno da tarde: das 13h00 as 17h00

Il — Educagéo Infantil de horario integral: das 08h00 as
17h00

Il - 1° e 2° Ciclos do Ensine Fundamental:

1) turno da manha: das 07h20 &s 12h00

2) turno da tarde: das 13h00 as 17h30

IV - 3° e 4° Ciclos do Ensino Fundamental;

1) turno da manha: das 07h10 &s 12h00

2) turno da tarde: das 13h00 as 17h50

V —1° 2° 3°e &° Ciclos da Educacio de Jovens, Adultos
e ldosos: das 18h00 as 22h00.

§ 1% Haverd, em cada turno, um tempo de 20 minutos
reservado a alimentacdo do aluno, em horaric a ser
estabelecido, de acorda com critérios fixadas pela Equipe
de Articulagdo Pedagoégica da Unidade de Educagao
(EAP);

§ 2° Na Educagao de Jovens, Adultos e Idosos, as aulas
terdo inicic as 18h20, ficando reservadc para o jantar o
horario das 18h as 18h20;

§ 3% As quartas-feiras, em fungdo do horério das reunides
de avaliacdo e planejamento, as aulas se encerrario mais
cedo para os alunos da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental, conforme o que se segue:

a) Educacao Infantil de horario parcial:

1) turno da manha: 10h00

2) turno da tarde: 15h30

b) Educac¢do Infantil de horario integral: 15:00 h

c) 1° e 2° Ciclos do Ensino Fundamental:

1) turno da manha: 10h00

2) turno da tarde: 15h30

d) 3° e 4° Ciclos do Ensino Fundamental:

1) turno da manha: 10h10

2) turno da tarde: 16h00

§ 4° Cabera as Unidades de Educacdo que oferecem
Educacao de Jovens, Adultos e ldosos definir o horario de
entrada e de saida as quartas-feiras, fazendo a devida
adequagdo com o hordric da reunifo semanal de
avaliagdo e planejamento.

Art. 38: A reunifo semanal de avaliagdo e planejamento
terd duracdo de 2 (duas) horas e ocorrera,
cbrigatoriamente, em tedas as Unidades de Educagéo, as
quartas-feiras, ccnforme ¢ que se segue:

| — Educacéo Infantil de horario parcial:

1) turno da manha: das 10h00 as 12h00

2) turno da tarde: das 15h30 as 17h30

Il = Educacgéo Infantil de horario integral: das 15h00 as
17h00

Il - 1° e 2* Ciclos do Ensino Fundamental:

I-turno da manha: das 10h00 as 12h00

ll-turno da tarde: das 15h30 as 17h30

1V - 3° e 4° Ciclos do Ensino Fundamental:

1) turno da manha: das 10h10 as 12h10

2) turno da tarde: das 16h00 as 18h00

V- 1°, 2° 3% e 4° Ciclos da Educacio de Jovens, Adultos e
Idosos: das 18h00 as 20h00 ou das 20h00 as 22h00.

Art. 39: A presente Portaria entrara em vigor na data de
sua publicagfo, revogadas as disposigbes em contrario,
admitindo-se, no ano de 2008, a sua aplicagdo, em carater
experimental, ac trabalho realizado nos 3° e 4° Ciclos do
Ensino Fundamental e da Educagio de Jovens, Adultos e
Idosos. (PORTARIA FME n° 125/2008).

O Didrio  Oficlal aqui  publicade & meramente
informativo. & condicao de documento oficial deve ser
considerada apenas pela publicagao realizada pelo
Jarnal A Tribuna de Niterol.
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Anexo IV — Portaria 132/08

FUNDAGAO MUNICIPAL DE EDUCAGAQ
Atos do Presidente

O Presidente da Fundagao Municipal de Educacéo,
no uso de suas atribuigdes legais e considerando:
a) o disposto na legislagdo, notadamente na Lei de
Diretrizes e Bases da Educag@o MNacional, Lei n®
9.304/96, e nos diplomas legais em vigor no Municipio
de Niterdi, em especial a Portaria FME n® 125/08, que
institui a Proposta Fedagdgica “Escola de Cidadania’;
b) a necessidade permanente de aprimorar, reorganizar
e qualificar a Rede Municipal de Educagéo de Niterdi,
com vistas
ao sucesso escolar dos aluncs e ao aperfeigoamento
das condictes de trabalho e de formagao dos
profissionais da educagao,
¢) o amplo e aprofundado didlogo construido com a
Rede Municipal de Educagdo de Niterdi schre a
construgéio da Proposta Pedagégica “Escola de
Cidadania”, notadamente no Gltimo triénio,

RESOLVE:

Art. 1% A presente Portaria institui as Diretrizes
Curriculares e Didaticas para a Educagao Infantil, para o
Ensino Fundamental para a Educagdo de Jovens,
Adultos e Ildosos, que integram a Proposta Pedagégica
“Escola de Cidadania’, a serem cobservadas na
elaborag&o e na implementagdo do Projeto Politico-
Pedagégico e no trabalho pedagdgico cotidiano
desenvelvido em cada Unidade de Educacéo da Rede
Municipal de Niterai.

Paragrafo Unico: As Diretrizes Curriculares e Didéaticas
estabelecem um conjunto de principics & objetivos que
norteiam a organizac&o curricular da Rede Municipal de
Educagao de Niterdi.

Art. 2°: Estas Diretrizes se fundamentam no principio de
que todos os sujeitos sao canstrutores de valores, de
conhecimentos e de praticas sociais.

§ 1% O processo de construgdo de valores, de
conhecimentos e de praticas sociais € mediado pela
reflexo, pela intervengdo na realidade e pela
indissociabilidade entre teoria e prética.

§ 2° A construgéo de valores, de conhecimentos e de
préticas scciais seré desenvolvida com base na
autonomia, na liberdade de expressdo, no respeito a
diversidade, na dialogicidade e na pluralidade, com
vistas ao exercicio pleno da criticidade e do respeito 2
ordem democratica, observando-se  também  os
principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da
diversidade de manifestagées artisticas e culturais, em
conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionals
para a Educacae Infantil, para o Ensino Fundamental e
para a Educagéo de Jovens e Adultos.

Art. 3°: As Unidades de Educac@o da Rede Municipal de
Niterél, quando do planejamento do seu trabalho
pedagdgico, deverdo considerar os seguintes principios:
|. A construgao da leitura critica do mundo;

II. O incentivo a curiosidade epistemolégica;

Ill. A problematizag@o da realidade;,

IV. A busca de solugbes para os problemas formulados;
V. A integragao entre os sujeitos no processo de
construgdo do conhecimento;

VI. O didlogo com a realidade local;

VII. A articulaggo entre os diversos saberes,

VIII. A intervengao na realidade, visando o bem comum;
X A superagido de qualquer tipo de preconceito ou
forma de discriminagao;

X. A responsabilidade sécio-ambiental e o respeito a
biodiversidade.
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Art. 4° O curriculo das Unidades ce Educagéo da Rede
Municipal de Niteréi serd organizade a partir de trés Eixos
de Estudo e Pesquisa:

| - Linguagem, |dentidade e Autonomia,

Il - Tempo, Espago e Cidadania;

Il — Ciéncias, Tecnolegias e Desenvolvimento
Sustentavel.

Art. 5% No Eixo Linguagem, Identidade e Autonomia
serdo priorizadas a leitura e a escrita, a articulacdo do
verbal com o ndo-verbal, a valorizagdo das diversas
linguagens e expressdes, a problematizagdo das relagdes
sociais e culturais e as competéncias comunicativas e
discursivas que envolvem o processo de construgao da
identidade e da participagdo cidada.

Art, 8% No Eixo Tempo, Espago e Cidadania serzo
priorizadas questdes relativas ac espago e ao tempo, sob
os aspectos econdmico, politico & sécio-cultural; a andlise
das circunstancias e das consequéncias das agdes
humanas; a andlise dos processos sociais ao longo da
histéria e seus desdobramentos nas sociedades atuais; ao
respeito a diversidade nas relagdes e nas praticas sociais,
apontando-se para um projeto de sociedade democratica.
Art. 7°: No Eixo Ciéncias, Tecnologias e Desenvelvimento
Sustentavel serdo priorizados a valorizag&o dos saberes
cientificos e suas relagdes com os oulros saberes;, a
responsabilidade stcicambiental & o desenvolvimento
sustentével; a construgao do raciocinio légico-matematico:
e a elaboracido, a apropriacdo e o uso das tecnologias
pelos sujeitos e sociedades, a servigo da transformagao
social e da elevagéo da qualidade de vida das pessoas.
Art. 8% Cada Eixo tera Objetivos Gerais, que se
desdobrarao em

Chbjetivas Especificos a serem elaborados pela Unidade
de Educagéo, de acordo com o seu Projeto Politico-
Pedagdgico e em consonancia com a Proposta
Pedagégica “Escola de Cidadania”.

Art. 8°: Em todos os Eixos serdo abordados temas ligados
ao mundo do ftrabalho, a autonomia, & cidadania, 2
questdo de género, a sexualidade e & diversidade de
orientagac sexual, aos direitas humanos, as relagdes
etnice-raciais, & pluralidade cultural, & ética, a estética, ao
meio-ambiente e & sua preservagdo, & salde, &
prevencédo a dependéncia quimica e ao desenvolvimento
socioecondmice e tecnoldgico sustentavel.

§ 1° Os temas mencionados no caput deste Artigo
permearéo o trabalho pedagdgico cotidiano, colaborando
para © desenvolvimentc da autonomia do aluno;
concorrendoe para o aprofundamento da sua compreenséo
a respeito da realidade local e global em que esta
inserido;, e subsidiando a sua intervengdo sobre essa
realidade.

§ 2 Na Educagaoc Infantil, o curricule seré organizade a
partir dos Eixos mencionados no artigo 4°, considerando o
carater transdisciplinar que rege esta etapa da Educagéo
Basica.

§ 3° No Ensino Fundamental e na Educacgéo de Jovens,
Adultos e Idosos, o curriculo sera organizado a partir dos
Eixos mencicnados neo  Artige 4°, por meic dos
componentes curriculares Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira, Arte, Educagac Fisica, Geografia, Histdria,
Matematica e Ciéncias, considerando o caréter
interdisciplinar que rege esta etapa e esta modalidade da
Educagdo Basica, o que dispdem as Diretrizes
Curriculares Nacicnais para o Ensino Fundamental e a
Propesta Pedagégica “Escola de Cidadania”.

§ 4° O trabalho pedagoégico desenvolvido no @mbito de
cada componente curricular devera concorrer para ©
alcance dos objetivos de cada Eixo.



§ 6% A Educacgo Religiosa, no ambito da Rede
Municipal de Educagao de Niterdi, observara o disposto
na Lei n°® 9.394/96.

Art. 10: Cada Eixo de Estudo e Pesquisa serd orientado
por um conjunto de objetivos, de acordo com a etapa ou
modalidade de ensino e com o Ciclo, conforme se
segue:

| - Eixo Linguagem, ldentidade ¢ Autonomia

1 - Educagéo Infantil

a. Construir conhecimentos, praticas e valores socio-
culturais na interagédo com o outro e com o meio;

b. Utilizar as multiplas linguagens para expressar-se e
organizar o pensamento e o conhecimento;

c. Apropriar-se de préticas e usos da linguagem oral, da
leitura e da escrita.

2 - Ensino Fundamental - 1° Ciclo

a. Expressar-se ocralmente em diferentes momentos,
adequando a lingua e a linguagem &s diversas situagbes
comunicativas;

b. Compreender e utilizar o sistema da escrita em
variadas situagdes;

c. Desenvolver competéncias textuais, a expressao oral
e a criatividade;

d. Apropriar-se das diferentes linguagens como
possibilidade de expresséo, mobilizando diversos
materiais, suportes e superficies de leitura;

e. Compreender e utlizar as mdltiplas linguagens,
inclusive a linguagem corporal, articulando-as com as
suas experiéncias e com os diversos campos da
conhecimento;

f. Compreender a arte em suas diversas manifestagdes
culturais como forma de representag&o do mundo.

3 - Ensino Fundamental - 2 © Ciclo

a. Compreender e utiizar a escrita, segundo as
convengdes da

llngua materna, em suas diferentes fungdes e em
diferentes gé&neros e tipos textuais;

b. Utilizar os recursos expressivos da entonagao, da
segmentagéo do texto e da prépria organizagdo textual,
c. Ler oralmente com fluéncia e expressividade;

d. Compreender e interpretar diferentes géneros
discursivos; e. Perceber a arte como possibilidade de
expressédo, mobilizande diferentes materiais e supoertes;
f. Sistematizar o usc da linguagem matematica,
favorecendo a

apropriagéo de conhecimentos,

g. Expressar-se por meio da linguagem corporal,
articulando-a

com os diversas campos do canhecimenta.

4 - Ensino Fundamental - 3° Ciclo

a. Construir e utllizar conhecimentos especificos de
diversas linguagens, inclusive a corporal, e emprega-los
como meio de ampliagdo e de ressignificagae dos
valores, dos conhecimentos e das praticas sociais;,

b. Utilizar-se das linguagens especificas das diferentes
areas de conhecimento, seus cédigos e suas formas de
organiza¢ao na construgao de valores, conhecimentos e
préticas sociais;

c. Apropriar-se e utilizar-se dos conhecimentos
instrumentais da lingua materna na compreens&o € na
produgéo de textos;

d. Reconhecer as diferentes variagbes de expressdo da
ITngua

como frago sociocultural de sua construgdo e de sua
utilizagao,

e. Compreender o papel das linguas nas sociedades
como forma de organizagio, produgéo e expressac
sociocultural;

f. Utilizar-se dos conhecimentos de diferentes linguas
como meio de insergao saciocultural;
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g. Compreender os aspectos socio-histdricos da
linguagem.

§ - Ensino Fundamental - 4 ° Ciclo

a. Construir e consolidar conhecimentos especificos de
diversas linguagens e utiliza-los como meio de ampliagao
e ressignificagéo de valores, saberes e praticas sociais;

b. Apropriar-se das linguagens especificas das diferentes
areas do conhecimento, seus codigos e suas farmas de
organizagdo na construgdo de valores, saberes e préticas
sociais;

¢, Empregar com autonomia o©os conhecimentos
instrumentais da lingua materna na compreenséc e na
producao de textos,

d. Apropriar-se das diferentes variagbes de expresséo da
lingua como trago sociocultural de sua construgédo e de
sua utilizag@o, relacionando-as com os conhecimentos
tedricos e suas diversas aplicagdes,

¢. Compreender o papel das linguas nas sociedades como
forma de organizagado, producdo e @ expressao
sociocultural;

f. Utilizar-se dos conhecimentos de diferentes linguas
comao meio de insergda sociocultural;

6 — Educacgao de Jovens, Adultos e Idosos - 1° Ciclo

a. Relacionar as experiéncias de leitura e de escrita
vividas no seu cotidiano com o usc da lihgua em
situagdes comunicativas formais;

b. Compreender e utilizar o sistema de escrita em
variadas situagdes;

¢ Desenvolver as competéncias textuais, a expressao
oral, a criatividade e a articulagdo de raciocinios légicos;

d. Utilizar-se de diversas suparies de leitura, com vistas a
ampliagéo da compreens@o do mundo.

7 - Educagao de Jovens, Adultos e Idosos - 2° Ciclo

a. Compreender e utilizar a escrita em suas diferentes
fungdes, géneros e tipos textuais;

b. Produzir textos, de acordo com as convencbes da
lingua materna;

¢. Reconhecer o processo interativo como espago de
construgao dos sentidos do texto;

d. Icentificar aspectos como organizagéo, género, marcas
textuais, referéncias, condigbes de produgdo, usos e
fungtes;

e. Cbservar e utilizar a lingua em situagées variadas,
reconhecendo-a como marca identitéria.

8 - Educacgéo de Jovens, Adultos e Idosos - 3° Ciclo

a. Construir conhecimentos especificos das diversas
linguagens e uilizad-los como meio de ampliagéo e
ressignificacéo de valores, saberes e praticas sociais;

b. Utilizar-se das linguagens especificas de diferentes
areas do conhecimento, seus codigos e suas farmas de
organizacdo na construgdo de valores, conhecimentos e
praticas sociais;

c. ldentificar as diferentes variagfes de expressédo da
lingua come trago sociocultural de sua construgdo e
utilizacéo, relacionando-as aos conhecimentos tedricos e
suas aplicagoes;

d. Reconhecer o processc interativo como espago de
construgao dos sentidos do texto;

e. Ildentificar nos diferentes textos aspectos como
organizagéo, @género, marcas textuais, imagens,
referéncias, condigdes de produgdo, usoes e fungoes;

f. Compreender o papel das linguas nas sociedades como
forma de organizagdo, produgdo e @ expressao
sociocultural;

g. Compreender a arte em suas diversas manifestagbes
culturais como forma de representagdo do mundo.

9 - Educagao de Jovens, Adultos e Idosos - 4° Ciclo

a. Utilizar os conhecimentos de diferentes linguas como
meio de insergéo sociocultural;



b. Empregar as linguagens especificas de diferentes
areas do conhecimento, seus cadigos e suas formas de
organizagdo na construgdo de valores, conhecimentos e
préticas sociais;

c. ldentificar as diferentes variagbes de expressao da
lingua como trago sociocultural de sua consirugéo e
utilizacao, relacionando-as com os cenhecimentos
tedricos e suas diversas aplicages;

d.  Produzir textos, considerando aspectos como
organizagdo, género, marcas textuais, imagens,
referéncias, condigdes de produgao, usos e fungoes;

Il - Eixo Tempo, Espaco e Cidadania

1 - Educacéo Infantil

a. Corviver com a dversidade, respeitando e
valorizando as diferengas,

b. Desenvolver-se de forma saudavel, apreendendo
formas de cuidado consigo e com o cutro,

c. Apreender formas de trabalhar de maneira coletiva,
organizada e plangjada, com crescente autonomia e
respensabilidade sobre si, sobre o outro e scbre ©
ambiente.

2 - Ensino Fundamental - 1° Ciclo

a. Reconhecer-se como sujeito de direitos e de processo
de construg@o de conhecimento, na interagéo com o
outro e com o mundo;

b. Valorizar o trabalho e a convivéncia em grupo;

c. Reconhecer e respeitar a diversidade de espagos e
culturas:

d. Construir nogfes ce espage e de tempo, a partir da
materialidade vivida nas situagdes cotidianas;

e. Reconhecer o espago geografico onde vive, sua
dimensao fisica e histérica;

f. Construir conceitos geométricos e espaciais,
ampliando o seu olhar sobre o mundo;

g. Estabelecer relagbes entre presente e passado, a
partir das suas vivéncias;

h. Reconhecer sua histéria de vida como parte da
cultura.

3 - Ensino Fundamental - 2° Ciclo

a. Desenvolver nogdes da relag@o tempo-espago, bem
como as transformagdes ocorridas pela acéo da
humanidade o longo da histdria;

b. Reconhecer e respeitar a diversidade cultural e sua
complexidace;

c. Desenvolver e ampliar a nogdo de direitos e deveres;
d. Ampliar a nog@o de coletividade e suas implicagdes
nas relagdes sociais cotidianas,

e. Conhecer o espaco geografico onde vive, sua
dimensaoe flsica, econdmica, pelitica, histérica e cultural;
f. Reconhecer e ullizar-se das diversas expressfes
artisticas, articulando-as com sua dimensao social;

g. Sistematizar conceitos geométricos e espaciais,
ampliando seu clhar scbre o mundo.

4 - Ensino Fundamental - 2° Ciclo

a. Conhecer € respeitar o modo de vida de diferentes
grupos, em diversos tempos € espagos, em suas
manifestacdes culturais, economicas, politicas e sociais,
reconhecendo semelhangas e diferencas, corflitos e
contradigdes sociais;

b. Identificar e compreender que o direitc se estabelece
através da disputa e da negociagéo entre os diferentes
interesses e concepgdes de sociedade;

c. Compreender a necessidade de regras para a
organizag&o sacial;

d. Vivenciar processos democréticos de estabelecimento
de regras coletivas;

e. Elaborar nogoes de espago e tempo geografico e
politico, identificando seu processo de organizagao e
suas implicacdes na constituicdo dos sujeitos e grupes;
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f. Refletir e identificar formas de intervengdo na
sociedade, visando tornd-la mais justa, igualitaria e
fraterna.

5 - Ensino Fundamental - 4° Ciclo

a. Reconhecer, respeitar e valorizar o modo de vida de
diferentes grupos, em diversos tempos e espagos, em
suas manifestagbes culturais, econdmicas, politicas e
sociais, reconhecendo semelhangas e diferengas,
conflitos e contradigdes sociais;

b. Vivenciar a cidadania e a participag@o social e politica,
no exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
¢. Elaborar formas de intervengde na comunidade,
questionando a realidade, identificande problemas e
possiveis solugbes, visando tarnar a convivéncia social
mais justa, igualitaria e fraterna;

d. Perceber, conhecer e refletir sobre a realidade local,
suas caracteristicas e os processos de transformagdes
por que passa;

e. Compreender a espacialidade e a temporalidade dos
fendmenos sociais, culturais, politicos e tecnoldgicas, bem
como suas dinamicas e processos de interagéo.

6 — Educacgéo de Jovens, Adultos e ldosos - 1° Ciclo

a. Reconhecer e interagir com a diversidade de espagos e
culturas;

b. Construir nogées de espago e de tempo, a partir da
materialidacle vivida nas situagdes cotidianas;

¢. Reconhecer diferentes espagos geograficos, sua
dimensao fisica e histérica;

d. Estabelecer relagées entre presente e passado, a partir
das suas vivéncias e historias;

e. Reconhecer as diferentes histérias de vida e de
trabalho como construgéo sociocultural;

f.  Construir conceitos geométricos e  espaciais,
relacionando-os

a vida cotidiana e seus desafios.

7 - Educacédo de Jovens, Adultos e ldosos - 2° Ciclo

a. Recenhecer e interagir com a diversidade de espagos e
culturas, sua dmens&o fisica, ecanémica, politica e
historica;

b. Construir nogées de espago e de tempo, a partir da
materialidade vivida nas situagdes cotidianas, em que se
desenvolve a a¢&o humana e em que interagem os
diversos atores sociais;

c. Reconhecer diferentes espagos geograficos, sua
dimensdo fisica e  histérica, identificando as
transformagdes provocadas pela agio da humanidade,;

d. Reconhecer as diferentes histérias de vida e de
trabalho como construgao sociocultural, estabelecendo
relagties entre presente e passado;

e. Desenvolver e ampliar a nogao de direitos e ceveres e
a nogao de coletividade para fundamentar a nogao de
cidadania, bem como suas implicagdes nas relagles
socials cotidianas;

f. Sistematizar conceitos geométricos & espaciais,
ampliando o seu olhar sobre o mundo;

g. Reconhecer e utilizar as diversas expressoes artisticas,
articulando-as com sua dimenséc social.

8 - Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos - 3° Ciclo

a. Conhecer e respeitar o modo de vida de diferentes
grupos, em diversos tempos e espagos, em suas
manifestagdes culturais, econdmicas, politicas e sociais,
reconhecendo semelhangas e diferencas, conflitos e
contradigdes sociais,

b. Reconhecer a existéncia de diferentes interesses e
concepgbes de sociedade e as disputas socioculiurais e
politicas que estabelecem;

¢. Identificar & compreender que o direito se estabelece
através da disputa e da negociacgo entre as diferentes
concepgdes de sociedade,



d. Compreender a necessidade de regras para a
organizagao sacial;

e. Vivenciar processos demaocratices de estabelecimento
de regras coletivas;

f. Elaborar nogbes de espage e tempo geografico e
politico, identificando processos de organizagao dos
mesmos e suas implicagdes na constituigdo dos sujeitos
e grupos, considerando as condigdes objetivas de vida e
de trabalho,

g. ldentificar formas de intervengéc na realidade,
problemas e possiveis solugbes, conhecendo formas e
organizagdes que possibilitem meodes de atuagao,
visando tornar a sociedade mais justa, igualitéria e
fraterna;

h. Compreender, refletir e discutir questdes relacionadas
a autonomia e & identidade, na perspectiva das
diferengas e das constituigdes culturais, étnicas,
religiosas, econdmicas, sociais, de género, de
orientagao sexual, bem como seus desdobramentos
histaricos.

9 - Educacgéao de Jovens, Adultos e Idosos - 4° Ciclo
a. Reconhecer, respeitar e valorizar o modo de vida de
diferentes grupes, em diversos tempos € espagas, em
suas manifestag8es culturais, econémicas, politicas e
sociais, reconhecendo semelhangas e diferengas,
conflites e contradigdes sociais;

b. Vivenciar a participagéo social e politica, no exercicio
de direitos e deveres politicos, civis e sociais, com vistas
ao aprofundamento da compreens&o da realidade e ao
fortalecimento da cidadania;

¢. Elaborar formas de intervengdo na comunidade,
questionando a realidade, identificando problemas e
possiveis sclugbes, visando tornar a cenvivéncia social
mais justa, igualitaria e fraterna;

d. Perceber, conhecer, refletir e dimensionar a realidade
local, suas transformagtes e caracteristicas;

e, Compreender a espacialidade e a temporzalidade de
fendmenos sociais, culturais, politicos e tecnolégicos,
suas dinamicas e interagées,

f. Compreender, refletir e discutir questoes relacionadas
a autonomia e 2 identidade, na perspectiva das
diferengas e das constituigdes culturais, étnicas,
religiosas, econémicas, socials, de género, de
orientagdo sexual, bem como seus desdobramentos
histaricos;

g. Posicionar-se de maneira critica, responsavel e
construtiva nas diferentes situag@es sociais, utilizando o
didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar
decisGes coletivas.

lll - Eixo Ciéncias, Tecnologias e Desenvolvimento
Sustentavel

1 - Educagao Infantil

a. Construir conhecimentos sobre o ambiente social e
natural;

b. Apropriar-se das diferentes tecnologias da informagao
e da comunicagao, a partir das atividades cotidianas.

2 - Ensino Fundamental - 1° Ciclo

a. Conhecer a simbologia com a qual se representam a
linguagem e o raciocinio matematicos,

b. Levantar, conferir e validar hipdteses, especialmente
em aftividades coletivas, a partir de diferentes
situagdesproblema vividas no cotidiang;

¢. Caonhecer e utilizar as tecnologias da informagac e da
comunicagaa na construgdo de valores, conhecimentos
e praticas sociais;

d. Conhecer fatos e caracteristicas da dinadmica da
natureza em diferentes ecossistemas e a aglc da
humanidade sobre o mundo natural;

e. Compreender as ciéncias como processos de
produgéo de conhecimento e como atividade humana.
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3 - Ensino Fundamental - 2° Ciclo

I-Levantar, conferir e validar hipéteses, especialmente em
atividades individuais que desenvolvam a autonomia, a
partir de diferentes situagbes-problema vividas no
cotidiano;

[I-Utilizar conceitos e procedimentes matematicos na
resolugdo de  situagbes-problema do  cotidiano,
comparando e analisandc diferentes estratégias de
solugdo,

[I-Conhecer e utilizar as ferramentas das tecnologias da
informagadoc e da comunicagdo para a andlise, a
interpretagdo, a elaboracdo e a socializagédo de valores,
conhecimentos e praticas e sociais;

T'V-ldentificar @ compreender a dindmica da natureza em
diferentes ecossistemas, construindo valores
comprometidos com a preservag8o da vida,
V-Compreender as ciéncias como processos de produgédo
de conhecimento e como atividade humana, apropriando-
se de conceitos, idéias e métodos das diferentes areas
das ciéncias como ferramentas para aprofundar a
compreensao do mundo e para solucionar problemas e
desafios colocados pela realidade.

4 - Ensino Fundamental - 3° Ciclo

[-Compreender as ciéncias como processos de produgao
de conhecimento e como uma atividade humana que se
precessa histdrica, social, econdémica, politica e
culturalmente;

|I-Problematizar e utilizar conceitos, idéias e métodos das
diferentes &reas das ciéncias como ferramentas para
aprofundar a compreenséo do mundo e para sclucionar
problemas e desafios colocados pela realidade;
[ll-Relacionar a produgdo de conhecimentos cientificos e
de tecnologias com as condi¢des de vida do ser humano &
com a preservacgao do planeta;

IV-Apropriar-se com autonomia das ferramentas das
tecnologias da informagdo e da comunicagdo para a
analise, a interpretagao, a elaboragéo e a socializagac de
valores, conhecimentos e praticas sociais;

V-Conhecer, interpretar e buscar possibilidades para a
agéo da humanidade no mundo natural, pautadas pela
responsabilidade sécio-ambiental,

5 - Ensino Fundamental - 4° Ciclo

a. Compreender as ciéncias como processos de produgio
de conhecimento e como uma atividade humana gue se
precessa histdrica, social, econdémica, politica e
culturalmente:

b. Estabelecer relagées entre conceitos, idéias e métodos
das diferentes areas das ciéncias e utiliza-las como
ferramentas para aprofundar a compreensao do mundo e
para a solugao de problemas e desafios colocados pela
realidade;

¢. Relacionar a predugao de conhecimentos cientificos, de
tecnologia e de inovagé@o com as condigdes de vida do ser
humano ao longo da histéria e na atualidade e com a
preservagdo da vida e do planeta;

d. Aprmorar-se no emprego de ferramentas das
tecnologias da informag8o e da comunicago para a
andlise, a interpretagao, a elaboragado e a socializagao de
valores, conhecimentos e praticas sociais;

e. Aprofundar o conhecimento sobre a acéo da
humanidade no mundo natural, identificando alternativas
para a sustentabilidade do planeta e para a preservagao
da vida.

6 - Educacéio de Jovens, Adultos e Idosos - 1° Ciclo

a. Identificar a simbologia com a qual se representa a
linguagem e o raciocinio matematicos, relacionando-a
com a experiéncia de vida e de trabalho;

b. Estabelecer relagbes ldgicas na resolugdo de
situagdesproblema do seu cotidiano, levantando,



conferindo e wvalidando hipéteses, individualmente e
coletivamente;

¢. Conhecer as tecnologias da informagdo e da
comunicagdo na construgdo de valores, conhecimentos
e praticas sociais, buscando, sempre que possivel,
relaciond-los com o mundo do trabalho,

d. Identificar fatos e caracteristicas da dinamica da
natureza em diferentes ecossistemas e a agdo da
humanidade sobre o mundo natural, a partir das proprias
vivéncias e conhecimentos;

e. Compreender a produgédc do conhecimente como
atividade humana que se processa historica, social,
econdmica, pelitica e culturalmente;

7 — Educagao de Jovens, Adultos e Idosos - 2° Ciclo
a. Estabelecer relagées logicas na resolugdo de
situagdes problema do cotidiano, levantando, conferindo
e validando hipéteses, individualmente ou coletivamente;
b. Utilizar conceitos e procedimentos matematicos na
resolugdo de situagdes-problema do  cotidiano,
comparando e analisando diferentes estratégias de
solugBo e relacionando as & sua experiéncia de vida e
de trabalho;

¢ Apropriar-se das ferramentas das tecnologias da
informagac

e da comunicagdo para a analise, a interpretac@o, a
elaboragéo e a socializagao de conhecimentos, praticas
e valores, buscando, sempre que possivel, relaciona-los
com o mundo do trabalho;

d. Identificar e compreender a dindmica da natureza em
diferentes ecossistemas, a partir das proprias vivéncias
e conhecimentos;

e. Conhecer e interpretar o munda natural e cultural,
buscando intervir para a sua transformagao;

f. Compreender o processo de conhecimento como
atividade humana construida histérica, social,
econdmica, palitica e culturalmente, relacionande-a com
a vida prética e com o mundo do trabalho;

g. Conhecer e utilizar conceitos, idéias e metodos das
diferentes dreas das ciéncias como ferramentas para
aprofundar a compreensao da realidade.

8 — Educacgao de Jovens, Adultos e Idosos - 3° Ciclo
a. Problematizar © processo de produgdo do
conhecimento como atividade humana, construida
histérica, social, econémica, politica e culturalmente,
relacionando-as com a vida prética e com o mundo do
trabalho;

b. Conhecer e utilizar conceitcs, idéias e métodos das
diferentes areas do conhecimento como instrumento
para aprofundar a compreensdo da realidade e para
solucionar problemas e desafios do mundo do trabalho;
¢. Relacienar a produgdo de cenhecimentos cientificos e
de tecnolagia com as condigdes de vida do ser humana
e 0s modos de produgéo;

d. Aprimorar-se na utilizag&o auténoma de ferramentas
das tecnologias da informagao e da comunicagdo para a
analise, a interpretagéo, a elaboragéo e a socializagao
de valores, conhecimentos e préaticas sociais, buscando
relaciona-los com a vida cotidiana e com ¢ munda do
trabalho;

e. Conhecer e interpretar a agéo da humanidade sobre o
mundo natural, tomandc como referéncia a vida
cotidiana e identificando alternativas de sustentabilidade
e de preservagéo.

9 - Educagao de Jovens, Adultos e Idosos - 4° Ciclo
a. Problematizar a produgdo do conhecimento,
reconhecendo sua construgdo  histdrica, social,
econdmica, politica e cultural.

b. Conhecer e estabelecer relagdes entre conceitos e
métodos das diferentes areas do conhecimente,
utilizando-as como instrumento para aprofuncar &
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compreenséo da realidade e para solucionar problemas e
desafios da realidade e do mundo do trabalho;

c. Relacionar a produgdc de conhecimentos cientificos e
de tecnologia, com as condigdes de vida do ser humano e
os modos de produgo ao longo da histoéria;

d. Utilizar as ferramentas das tecnologias da informagéo e
da comunicagdo para a analise, a interpretagéo, a
elaboragao e a socializag@o de valores, conhecimentos e
préticas sociais, relacionando-os com a vida cotidiana e
com o mundo do trabalho;

e. Conhecer, interpretar e buscar possibilidades da agao
da humanidade sobre o mundo natural, pautadas pela
preservagao do planeta.

Art. 11: Os processos de mediagdo pedagogica e
avaliagdo a serem desenvolvidos no cotidiano das
Unidades de Educagéo dever&o pricrizar:

1. A construg&o coletiva do conhecimento, propiciando a
cada sujeito a aprepriago auténema dos diferentes
saberes;

2. A superag8o da fragmentagé@o disciplinar e a articulagao
dos conhecimentos a partir de Eixos de Estudo e
Pesquisa, Projetos de Trabalho, Complexos Teméticos,
Temas Geradores, entre outras formas de organizagéo
curricular, de modo a colocar © aluno, com suas
possibilidades e limites, no centro dos processos,
buscando a construgéo de sua autonomia;

3. A problematizagao da realidade e dos conhecimentos,
recenhecendo e valorizando o didlogo com o aluno, sua
rede de relagdes, sua visao de mundo, as linguagens que
expressa, suas possibilidades e potencialidades;

4. A mediagdo pedagoégica organizada a partir do
desenvolvimento de projetos, formulag&o e resolug@o de
problemas, estudo de caso, iniciagdc a pesquisa e
elaboragao de sinteses significativas, entre outras formas
de mediagéo pedagodgica formuladas, implementadas e
avaliadas coletivamente pelos profissionais da educagao,
em dialogo com as necessidades e possibilidades da
comunidade escolar;

5. A pratica pedagégica dialégica desenvolvida por meio
de diversas e signfficativas atividades, que podem se valer
do uso de tecnologias da informag&o e da comunicagio e
de estudos e pesquisas individuais ou em grupo, no
ambito dos Grupos de Referéncia ou nos processos de
Reagrupamento.

Art. 12: A presente Portaria seréa revista, até 31 de janeiro
de 2008, de modo a se adequar aos Referenciais
Curriculares e Didaticos da Rede Municipal de Educagao
de Niterai.

Paragrafo 1° Os Referenciais Curriculares e Didaticos a
gue se refere o caput deste Artigo serao construidos de
forma participativa pela comunidade escolar da Rede
Municipal de Educagac de Niterdi, em especial pelos seus
profissionais da educago.

Paragrafo 2°: Os Referenciais Curriculares e Didéticos
detalhardo a presente Portaria, oferecendo orientagdes
curriculares e didaticas para a Educagac Infantil, para o
Ensino Fundamental e para a Educagdc de Jovens,
Adultos e Idosos. Art. 13: Esta Portaria entrara em vigor
na data de sua publicag@o, revogadas as disposighes em
contrério.

(PORTARIA FME n° 132/2008).
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ANEXO V — TRANSCRICAO DAS ENTREVISTA®
Entrevista concedida pelo Prof. Armando Arosa
Nizia — Como surgiu a idéia de fazer uma reforndados ciclos em Niterogi?

Armando — Essa idéia ja vinha sendo apontada gela quando a Felizberta comecou a
discutir o plano municipal de educacao. A discuss@@lano municipal de educagéo estava
centrada basicamente na formatacéo da rede. E @aaMaria Selma, de Sdo Paulo, veio pra
dar assessoria a fundacéo, ela deslocou o eixsdgsdao que era para a rede e ampliou isso
pra toda a cidade. Mas o0 que a gente vinha distutiesde 2002,/2003 era como funcionaria
a rede. Como a rede estava funcionando no ciclos Bocumentos foram produzidos, de
Educacao Infantil, de Ensino Fundamental, de Eifnedocumento chamado Conferéncias
preliminares a Conferéncia Municipal de Educacdesdds documentos, a gente via a
necessidade de uma reformulacdo na organizacaccidos na rede. Esse processo de
reformulacdo que estava apontado foi consignadolmere Pontos, mas o que detonou em
termos mais claros dentro da superintendéncia slaerforam as discussdes que tivemos em
uma reunido de pedagogos, que eu nao sei se vias&,esm que 0s pedagogos diziam: a
gente tem que parar pra reformular.

Nizia — Eu me lembro dessa reunido, acho que fomaio de 2005. E vocé dizia que nés
estavamos com uma demanda e que a Fundacao dgyia pfguma coisa.

Armando — Isso. Exatamente. Entdo, eu falei: “Varpasar de discutir e avancar para a
apresentacdo de uma proposta. A gente ndo podeséicdiscutindo”. Entdo, a partir dessa
reunido de pedagogos é que houve pra mim pessdalmetareza de que a gente tinha que
fazer uma proposta e de que ela tinha que partidiseussao a respeito da proposta
“Construindo a escola do nosso tempo” de 99 e enframato com as ansiedades que
apareciam nesses documentos que eu te falei. Eatgmrtir dai a gente forma duas
comissdes, uma para educacdao infantil e outra @&rmsino fundamental, para produzir um
documento preliminar.

Nizia — E vocés fizeram a partir desses documentos?

Armando — A primeira coisa foi analisar a propoatdiga e esses documentos e tentar
encontrar um ponto de convergéncia. Isso dito desseeira parece que foi uma coisa linear,
sequencial. Na realidade o documento s6 comegaraamente escrito em julho de 2005. Eu
chamei Leda e Giseli e comecamos a escrever. Egante foi buscando nos registros que
tinham sido feitos nas discussfes de ensino fumdlame educacao infantil quais os
elementos que precisvam entrar na discussao.

Nizia — Eu ouvi vocés falando algumas vezes qustiaxim reclame da prépria rede para
mudar a proposta para funcionar realmente em citbcé acredita que a rede queria ser
ciclada? Eu tenho duvidas sobre isso.

Armando — Eu néo sei se a rede. Quando a genteefidaa gente generaliza uma coisa que é
muito complexa. Mas os pedagogos apontavam, e slguofessores também, muitos

%6 As entrevistas estdo em ordem alfabética em relagé nomes dos entrevistados.
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professores também. Eu ndo sei apontavam no sedéddizer assim: O que a gente ta
fazendo néo é ciclo. Ou no sentido de “A gentemeate quer fazer ciclo”. Acho que a gente
acreditou mais e se apropriou mais desta fala tEmdédnos fazer ciclo de verdade” e tentou
encontrar uma forma de organizar o que seria o delverdade. S6 que isso também néo foi
facil, porque a minha concepcédo pessoal era a deeca um ciclo s6 de nove anos de
escolaridade. Que pudesse até ter por dentro aljponde diferenciacdo em termos
curriculares, mas que configurasse uma continuidadeicio ao fim do ensino fundamental.
Entdo teriamos o ciclo infantil e o ciclo do ensinedamental. Isso, obviamente, ndo passou.
E ai houve uma segunda oferta de fazer trés aedses anos.

Nizia — E vocés foram também pesquisar como otgdses faziam?

Armando — Esse periodo foi sempre acompanhado tddoedas redes, principalmente de
Belo Horizonte, S&o Paulo e Porto Alegre.

Nizia — Vocés estudaram a partir de qué? De bitdf@® Vocés tiveram contato com o0s
gestores?

Armando — Nao porque hoje eles ja ndao funcionamoctoram pensados no inicio. Houve
mudanca de governo e de concepcédo. Porto Alegraligmmas escolas que mantém, Belo
Horizonte parece que tem escolas que ainda nangsgaeam no processo de ciclos. Enfim,
houve mudancas. A gente partiu em cima da biblf@grBasica: Krug; Elba Barreto;
Mainardes; Perrenoud; Claudia Fernandes, que feitmaja um trabalho por 14; Leila Nivea,
gue tinha feito um trabalho sobre Niter6i tambénroyo, Vygotsky... varios autores que
trabalharam na perspectiva de uma avaliacéo disrele um curriculo diferente. E ai vem
Anténio Flavio Moreira, enfim.

Nizia — Esse estudo veio junto com esse processsaliga?
Armando — Junto.
Nizia — Como vocés tentaram costurar a propostanamente na FME?

Armando - Internamente a FME tinha uma estruturabémn fragmentada dentro do
pedagodgico com varias coordenacdes tematicas, &ueelfalavam. Tinha um relatério da
Prof.2 Lacia Fortuna que eu encontrei quando cheggee foi o primeiro documento que eu
li. Ela era uma consultora que, inclusive dizenn,cftamada para ser superintendente e néo
aceitou o cargo. Fez esse relatorio dando contpuéédiavia uma fragmentacdo absurda a tal
ponto, e ela dizia isso no relatério, que cadadmmacao tinha um logotipo diferente. Pra
vocé ver que nivel de dispersdo a gente tinha nanatracdo. Entdo, entendido isso, 0
primeiro grande movimento foi colocar todo mundotgunas reunides da superintendéncia,
que eram feitas mensalmente, e dizer: “A superit@ecia € uma coisa so. A tendéncia € a
gente desfragmentar esse trabalho e se unir na llesawma coisa comum que atenda a
escola’. Isso dentro da superintendéncia significeantar articular as coordenacdes. Por
exemplo, a Coordenacdo de Educagdo e Saude, regeéstitiida, a Coordenagdo de
Informatica Educativa, de Educacdo Especial, denBgdo da Leitura, tudo isso funciona
tanto na educacéo infantil quanto no ensino funddéamheE dentro do ensino fundamental
ainda tinha uma coordenacao que cuida do 1° ecRjscioutra de 3° e 4° e outra da EJA.
Entdo vocé tinha véarias coordenacgfes fragmentd@as.que cuidar do ensino fundamental,
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cuidar da educacéao infantil e cuidar da EJA. Asasutoisas sdo agregadas a elas? Tem que
partilhar. A gente comecgou a desenvolver uma réflede como seria isso na escola. Porque
na escola, o que acontecia? Em um més vocé regelsdta de um membro da coordenacao
de educacdo especial, no outro més vinha alguéBf @e4° ciclos, no outro de leitura. O
trabalho era desarticulado. O grande desafio e@bascer essa conexdo entre o 6rgao
central e as unidades e isso pra discutir o pedamdgra discutir o pedagdgico junto com o
administrativo ja que por dentro do pedagodgicodiohsetor de gestdo que tratava dessas
coisas também administrativas. Entdo, o primeirgafie foi tentar buscar uma integragéo
entre esses setores e a discussao que virou maiemas central no inicio foi acabar com o
professor da sala de leitura e com o professoaldade informatica.

Nizia — Essa foi a primeira discussao?

Armando — E. Porque uma das idéias da propostagiielesses espacos sejam usados por
todos. E, na medida em que internamente a gentéatanndo ter mais essas coordenacdes
tematicas, ndo deveria ter na escola esses profsdsematicos.

Nizia.- A idéia era inclusive terminar com as camagdes tematicas?

Armando — A minha proposta para Waldeck na conglitude um documento que ele estava
formatando para mandar ao prefeito com vistas a mwganizacdo da fundacédo, previa a
extingdo das coordenacgdes tematicas.

Nizia — Ficariam apenas as Coordenac¢fes de Edubdeat!, Ensino Fundamental e EJA?

Armando — Nao, a Unica que permaneceria e, eu edaisda sob que forma, seria a
Educacdo Especial porque tem a LDB que diz que dam ter um setor que cuide da
educacao especial.

Nizia — Mas como ficaria?

Armando — Teria as equipes de referéncia. Comoisgpdem as equipes de referéncia hoje?
Com pessoas de diferentes coordenacgfes. Acaba sa@ooedenacdes e ficam equipes de
referéncia e coordenadores de equipes de refer&md&@o vocé tem um coordenador que néo
€ nem de educacdo especial, nem € de educacadl,inian. Ele € coordenador daquele
grupo que cuida da escola como um todo, ndo cuiddas questdes relativas a educacao
especial. Chegava a um requinte de ter gente qeeidava de surdos, de ter gente que so
cuidava de deficientes mentais. Entdo, € uma caempletamente fragmentada.
Completamente mecanizada. Nao é flexibilizar a @apeacdo, € dar no¢do do todo. O
professor de informatica € professor, o profesecsala de leitura € professor, o professor de
educacéo infantil & professor.

Nizia — Essa questao do professor da sala dedestdio professor da sala de informética era
uma demanda que a rede também sinalizava?

Armando — De acabar com? N&o, ao contrario. A geeeia que permanecesse. VOcé vé que
o que foi criado para colocar no lugar do profeskosala de informatica? Foi o técnico pra
cuidar dos computadores. Mas coisa semelhanteandeith pra cuidar dos livros. Por qué?
Olha a que ponto chegou a especializacdo técnipanfessor pode mexer com o livro que
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nao requer nenhuma tecnologia. Mas na informatice ele ndo pode mexer com a maquina.
Veja a sutileza da coisa: o professor ndo é o déorapaz de ter especializacdo a ponto de
poder operar com a maquina que hoje qualquer mepiadermina o ensino medio faz. Troca
um chip, instala programa, desinstala programalgq@eamenino que termina o ensino médio
hoje, com um curso de dois meses faz esse setaigo, que para ocupar este cargo técnico é
esse 0 grau de exigéncia que se faz. Entdo, yéresentacao que o gestor faz e que escola
faz da operacéo e da formacéo do professor.

Nizia — E por falar em professor, como vocé véguréi do professor em meio a essa
reformulacdo da proposta. Muitos professores reabamque n&o tém infra-estrutura para
trabalhar em ciclos, que ndo tém condicao de tnabaltal. O que vocés pensaram quando
estavam reformulando a proposta?

Armando — Bom, a questao da infra-estrutura € glaneinte verdade e hoje cada vez mais, na
minha visdo pessimista, tende a piorar. Quandmtegeensa que podemos ter 12 grupos de
referéncia, com 12 professores e mais 3 professieresferéncia do ciclo e se tem espaco de
sala de leitura, sala de informética, quadra, dalaecursos, vocé vé que a relacdo entre a
quantidade de aluno e professor diminui. Tinha oasla menos alunos por professor e a
possibilidade de se organizar as atividades fossad®gica que tem na aula o seu centro.
Entdo, a estrutura da escola precisa ser melhosadatrutura em relacdo a quantidade de
profissionais por aluno precisa ser melhorada endegapontava isso, a gente caminhava pra
isso. Mas na hora de formatar o documento houverairocesso claro. O secretario nao
bancou a idéia de que a portaria deveria assegurguantidade minima de 25% de
professores a mais e néo garantiu a relacéo deadissionais para cada grupo de educagéo
infantil. Entdo, essa relacdo realmente é aindproposta uma coisa que nao foi alcancada.
Mas durante as negociacfes, esse grupo que todmecwssdo da proposta apontava até o
altimo minuto que era preciso garantir que issalesgse em funcdo da necessidade que o
professor tem de trabalhar com grupos menores.uBon§o da pra pensar em educacao
organizada de forma coletiva, ou na constru¢cdo aleherimento organizada de forma
coletiva com um grupo grande. O que vocé faz congwpo grande € educacao simultanea.
E um falando pra 40. Agora, produzir atividades gmguenos grupos de 6, 8, 10 alunos n&o
da pra ser feito em um grupo de 40. Se vocé tergrupo com 24, vocé forma 3 grupos de 8,
VOCcé consegue assessorar, dentro de uma salaadecaybativel. Da pra vocé fazer atividade
diversificada. Com a presenca de mais um professanesmo sendo apenas um professor,
até 20, 25 alunos vocé consegue fazer. Agora doia tvu mais alunos ja fica dificil. E na
proposta surge também no udltimo momento a idéiawke isso pode ser extrapolado em
funcdo da falta de vagas em relacdo a demandaisSrajuer dizer — ndo precisa construir
escola.

Nizia. E 0 que eu acho curioso € que a rede némugrontra isso

Armando — A rede ndo percebeu isso. A rede naepetcisso. Também néo percebeu que a
preposicao “até” ndo garante a presenca do professmis, na expressao “Tera até 25% a
mais de profissionais”.

Nizia — E quando isso chegou a escola, ja foi emdale portaria?

Armando — Estava em forma de portaria. Por quédiBeje toda uma discussao feita, depois
da portaria ter sido entregue para ser formataafs mudado. Foi aprovado o documento,
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mudando o documento. E durante o processo de algimdo documento, houve uma intensa
investida dessa equipe da superintendéncia nalsetdi mostrar ao secretario que tinha que
garantir, mas acabou prevalecendo...

Nizia — Mas com que argumento?

Armando — O argumento era administrativo, de cugérencial. Ele disse “eu tenho que
compatibilizar receita e despesa, ndo posso cmspaba para além da receita”. Ora,
evidentemente, € um argumento fragil. E o que sadatambém pra conter o déficit salarial
€ a idéia de que a lei de responsabilidade fisgdbégse ndo ser cumprida, se houvesse um
aumentar maior ou uma quantidade de professorew @i cada escola. Evidentemente isso
nao corresponde a realidade. O aumento na folhpadamento no global ndo chega a
provocar esse impacto que implique a transgress&si.d

Nizia — Também tem a critica que o SEPE faz solegislacdo orcamentaria ndo estar sendo
cumprida, ndo é€?

Armando — Em termos legais ela é cumprida. Em teréicos, ético-politicos € que ela pode

ser questionada. O que diz a legislacdo? Que 25%9aeteitas vinculadas tém que estar

disponiveis, tem que estar sendo utilizadas ndcalleducacdo. Bom, essa rubrica educacao
pode ser obras, pode ser demanda de pessoal,gradeestimentos em equipamentos, etc. O
gue acontece em Niterdi € que parte desses reawaispara a CLIN e para a EMUSA.

Nizia — Isso é legal?

Armando — E legal, porque em principio esse repdsseerba significa que essas empresas
estdo prestando servicos a educacdo. O que a GlZaN NManda um pessoal que trabalha
como prestador de servicos nas escolas, pararodeelimpeza, manutencdo. E a EMUSA faz
as obras necessérias para a educacao, reformasucén de escolas...

Nizia — Quando vocés propuseram professores a poaisiclo, ha outro aspecto que tem

suscitado polémica que é o fato de alguns profess@ntirem que isso implica uma perda de
autonomia e um controle maior do coletivo sobrerabalho de cada um. Como vocés

pensaram essa proposta de trabalho coletivo? Coradarma de controle?

Armando — Evidentemente € um controle. S6 que écomtrole social. E um controle de
todos por todos. Na medida em que as coisas séejadias, decididas e implementadas no
coletivo, os resultados aparecem para o coletios @roblemas surgem para o coletivo e
precisam ser resolvidos pelo coletivo. Ai a quedi@@autonomia se confunde com a anomia.
Na medida em que a minha absoluta autonomia éfer&l passo a ter que dar conta daquilo
que eu faco, eu também passo a ter que cobrartdw aguilo que o outro faz. Isso € uma
dialética que na nossa cultura ndo é muito comgdrdanné? E ai essa anomia que eu chamo,
gue ndo é uma anomia técnica, mas sob o pontostie dé que, na medida em que eu
trabalho sozinho pra mim e eu faco o que eu qugral, ¢ a minha identidade profissional?
Qual é a relacdo que eu estabeleco com esse graipoedida em que eu ndo me identifico
com ele nas questdes que movem o trabalho. Saleaiho isoladamente eu contribuo para
descaracterizar aquele grupo.

Nizia — E a idéia do professor a mais era mexepomeco com iSso?
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Armando — A idéia do professor a mais era de priongiiebrar com a légica de que pra cada
grupo existe um professor que é titular. Todos ra$éepsores sdo professores de todos os
alunos do ciclo. S6 que pra efeito de referénciaa pas alunos e pra efeito de
acompanhamento do trabalho, tem um professor @eérefia para cada grupo. Mas, em
principio, todos os professores tém como objeticorestrucdo do conhecimento por parte de
todos os alunos daquele ciclo. E ai entra em ¢ortftim a idéia de especializacéo flexivel de
novo. Nao € que o professor que é professor detrefia também tenha que ser professor de
informatica, de sala de leitura. Nado. Eu tenho gsefessores especialistas porque foi
construido historicamente assim. Mas se eu comrsideeducagdo Como um processo mais
amplo, ensinar a operar com a tecnologia faz mgteneu trabalho, ensinar a operar com
livros e usar o equipamento da sala de leituraptate do meu trabalho. Como a arte e a
educacao fisica se constituem ainda como compaecuericulares organizados em
disciplinas e pra eles tém professores com titolggia ocupar o cargo, esses componentes
s&o dados por professores especificos. E uma di@uue vive ainda o ensino fundamental,
essa convivéncia de professores de turmas comsparés de disciplina.

Nizia — A gente comeca a ver no primeiro segmelgona professores se especializando.
Existem professores que s6 dao Portugués e Estmmais, outros s6 ddo Matematica e
Ciéncias.

Armando — Sim. Tem professores que pensam o reagenqto ainda nessa logica. Por
exemplo, no reagrupamento um trabalha com EstudomiS e outro com Portugués. Essa
evidentemente ndo é a proposta do reagrupamememEé a proposta do reagrupamento a
idéia de contrapor a aula periodos alternativoatiédades ditas extracurriculares. E muito
menos ainda, a idéia de que reagrupamentos sao mtusmée atividades compensatorios
como recuperacao paralela, reorientagéo da apeegetiz, aceleracdo. Nao.

Nizia — Entdo é uma nova forma de lidar com o coinento e o processo ensino-
aprendizagem?

Armando — E. E uma outra relacdo com a organizagéucular. Veja, se eu tenho a aula e
tenho depois o reagrupamento, o centro é a aulguB@ De Portugués, de Matematica etc.
No reagrupamento eu fago outra coisa que nao £ isso

Nizia — Vocé considera, entdo, que a aula estérawgpnaquela concepcao bancaria de que o
professor da a aula e o aluno recebe?

Armando — Isso. Ao ponto de alguns professoregeizéeu nédo vou liberar meu aluno pro
reagrupamento porque sendo ele vai perder matékiahesma coisa acontece com 0sS
projetos especiais. Os projetos especiais foramlutaalo primeiro ao ultimo dia de gestéo.
N&o pode ser uma coisa fora da escola, com pegeeasio contratadas temporariamente pra
fazer coisas que nao sao centrais. Porque des®a fos projetos especiais passam a ser
atividades que néo sao atividades fim do procesdagogico.

Nizia — Dé um exemplo.
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Armando — Capoeira. O professor vem da rua e déetap Qual € a relacdo que a capoeira
tem com o curriculo? Muita. Mas se ela é feitaatmf desarticulada do projeto pedagdgico,
ela ndo é curricular. Ela é extracurricular ensjeas.

Nizia — Mas qual seria a forma de incluir a ca@oeo curriculo?

Armando — Dentro de um projeto, por exemplo, s@becenstituicdo cultural da comunidade.
Ali dentro eu vejo qual é a populacdo afro-descetgjequais sdo as relacdes que se
estabelecem com a questdo da etnia, da raca, tlmacleé ai eu posso ter, na pratica de
atividades curriculares, a capoeira como um dasetos. Como posso ter a banda, se eu
tiver dentro da organizacéao curricular algo qua sejvolvido com a arte. E uma das opc¢des
seria a banda ou eu poderia ter um conjunto dadtas. Eu penso que 0s projetos ndo podem
ser estruturados dentro da Fundacédo como ofedtivi@ades extras.

Nizia — Devem surgir a partir de uma demanda dal&3c

Armando — O que faz a organizacado da fabrica? Sdkica Toyotista? Tem gente que
trabalha no processo de producao do produto eisascgue entram por fora da produgéo do
produto, ndo sao feitas pelos trabalhadores efetd@ fabrica, sdo feitas por pessoas
terceirizadas. Entdo, a limpeza ndo € parte daupémj € terceirizada. A embalagem né&o
afeta o produto de maneira direta e pode ser tezaea. Entdo, vistos nessa mesma logica, 0s
projetos ndo fazem parte da questao central queuériculo e ai eles podem ser contratados
como terceirizados. O reagrupamento que seria ymdaumidade de reorganizar a légica
curricular da escola, na medida em que eu tenhoatividade que eu fago com vocé, mas
tem uma atividade que eu faco com outro profeddor.qué? Vocé trabalha um eixo e ele
trabalha outro. Entdo ao me agrupar, eu me agropovocé e ao me reagrupar eu reagrupo
com ele, mas eu posso me reagrupar com tantossogtrantos eu, por interesse, por
necessidade, por potencialidade, tiver condicOesedgrupar. Entdo, ao invés de ter a aula
para o grupo de referéncia, eu tenho atividadesrsig em que 0s alunos se reorganizem em
funcao de tudo isso.

Nizia — Vocé defende a idéia de acabar com a aula?

Armando — Sim. Sim. Da aula como ela é hoje. O @aeaula hoje? Ela é simultanea, por
repeticdo e de carater bancério. Como seria o upagrento? Por projetos desenvolvidos
sobre determinados temas. Problemas que podemn dargomunidade, se vocé trabalhar na
perspectiva do complexo tematico ou do tema gerador

Nizia — E ai 0 grupo da escola fala assim “E cormgaeéa gente faz com os conteudos? Como
controla?” Porque eu acho que a dificuldade estfl&@d € que as pessoas considerem que 0
trabalho desse modo nédo tem conteudo, elas percgbertem conteldo. Mas elas pensam
assim: “Como € que eu controlo o processo paraqgumal do segundo ciclo, por exemplo,
os alunos tenham passado por determinados confldos

Armando — Sim, mas quem € que disse que tem gearpaar esses conteldos. Essa foi uma
outra disputa dificil de se fazer e que a gentelqaetambém, que € a organizacdo das
diretrizes curriculares. Como a gente estava pelo§aSe vocé for ver o documento que esta
disponivel na internet, tem la duzentas paginasaias que precisam ser escritas ainda,
reescritas e pensadas, a idéia era de que ndovessetin objetivos aprioristicamente
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concebidos. A idéia era a de que a gente apontiistazes pra construir esses objetivos.
Tem que buscar cidadania? Tem. Qual o modelo @elaida? E o modelo pautado na idéia
do consumo ou na idéia da cidadania politica?

Nizia — E houve algumas versdes desse documentoutar, ndo é?

Armando — E, a primeira estava mais simples, arsiampliou, complexificou, mas n&o
deu ainda a dimensdo. Qual era a dimensdo? A dimeédsa de que vocé busca na
comunidade objetivos mais palpaveis, em funcdoedpreduzir um processo de educacéo
realmente emancipador. Como se materializa issa¥, Be eu tenho que construir um modelo
de cidadania que ndo é pautada na idéia do congiuemao € na idéia do cliente, que néao &
na idéia do consumidor, € uma cidadania politicaa widadania participativa, isso € um
elemento que eu tenho que perseguir desde enss@anar até ensinar a votar. Como entra
ISso em termos de objetivo no primeiro ciclo? Niongiro ciclo, o processo de alfabetizacao
se dard na medida em que 0 processo técnico deigEguida leitura e da escrita ndo pode
apagar o sentido politico da construcdo da leiturda escrita. Entdo, o objetivo ndo é
simplesmente que o aluno escreva palavra por palévde que ele seja leitor autbnomo.
Como se constréi isso em termos de objetivos? Blealbandonar o aspecto técnico de
aquisicao? Ele vai deixar de saber o que é silBbmYai deixar de saber o que € palavra?
Nada disso. Mas ele vai ter que usar isso em fudedon uso politico, de um uso social. E ai
essa questdo do controle sobre o conteudo, elaareegpque € real, mas acho que tem um
outro dado também que diz respeito ao processmmeatdo do professor, que tem um
carater instrumental muito mais marcado do querat@apolitico. Entdo, ele cai no carater
instrumental que ele domina, ou acha que dominantfaes esforco que a universidade faca
pra politizar a discussdo. Também ao politizar stuisdo ndo da elementos técnicos pra
desenvolver esse processo de politizacdo. Porgugeta precisa operar isso. Simplesmente
dizer pro professor que tem que ter uma educac@m@padora. Na hora do “vamos ver”
como é que faz? Como € que opera isso? Que téeniEasndo sei nem se existe
sistematizado um conhecimento que produza essasd&t na escola e na universidade.
Entdo, essa idéia do controle é real. Essa idéibém da falta de dominio sobre os processos
é real, porque o trabalho do professor ainda é rabatho alienado. Ele faz parte do seu
trabalho, ele conhece parte do seu trabalho. Eleodhece o trabalho todo. Ele ndo conhece
da cartilha a formulacédo de leis que regulam cemsiat educacional. Ele conhece parte do
trabalho técnico que ele acha que precisa usampmatrar de forma simultdanea aquele
conteudo que ele considera que deva ser ministredpiele periodo em que ele esta
trabalhando com os alunos.

Nizia — Vocé acha que a organizacao escolar plosgmwde ajudar a superar essas questdes?
E dai que vem a defesa dos ciclos?

Armando — A defesa dos ciclos vem porque ele araigdes para quebrar a estrutura que
fragmenta o trabalho e deixa o professor isoladas Mambém favorece a idéia de
produtividade, de falsa participagdo. Porque vejaa a coisa € perversa: a gente discute,
discute, discute, discute, faz sugestdes. A gerderpora no campo pedagogico algumas
sugestdes reaciondarias de professores como mané@r@acdo, manter a enturmagao por
critérios cognitivos. Mas na hora de produzir dasratdes no campo administrativo, isso &
barrado. A gente ndo consegue manter o nimeroofiespores a mais, a gente ndo consegue
estabelecer a quantidade minima de professoresdueagio infantil. Isso desgasta o
professor. Provoca uma descontinuidade, uma descigure ele diz “Nao vou mais pensar
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nisso. Se eles ndo me déao as condi¢cOes estrypuaaiazer esse trabalho...”. E repare que eles
aceitam essa proposta como possivel, a gente eonstager ver que é possivel fazer
diferente, botou isso como possibilidade pra ngarn@ professor num lugar completamente
fora daquilo que hoje ele tem condi¢do de fazerveékh a gestdo e diz ndo. A discussdo
democratica vale no campo pedagdgico, mas no cadrpaistrativo néao.

Nizia — Isso me lembrou a recomendacéo que o Biluralial tem feito a alguns paises em
desenvolvimento para que adotem os ciclos. Iss@@aecomo uma estratégia neoliberal e
nessa perspectiva os ciclos estdo, na verdade, afiamdos com a idéia de promocéao
automatica. O que vocé acha?

Armando — Sim e do trabalho em grupo tal como no pés-fardisno toyotismo, no
neofordismo, dependendo da corrente, de como chamaan medida em que a
responsabilidade pelo trabalho é pulverizada pdogo hA um nivel de participacdo
controlado, ha uma idéia de produtividade em queaimne a falta do outro, em que um supre
a necessidade do outro, em que um opera junto caur@ pra alcangcar o mesmo objetivo. E
o trabalho ndo € mais organizado em postos delli@gbaas em equipes. No fordismo, o
trabalho é organizado em postos de trabalho, quebsoa maquina, seu parafuso esta errado,
vocé ta errada. No poés-fordismo, o que aconteceb@Qu o parafuso, todos séao
responsaveis, entdo todos se dispdem a resolvebtema.

Nizia — Tem uma produtividade?

Armando — Tem uma produtividade maior. Isso seaaéas da organizacao do trabalho
coletivo forem ir ao encontro, corresponder as ssdades do mercado. Mas se essa estrutura
estiver politicamente vinculada a idéia de paréicgn social, de controle social, de ampliacao
dos espacos de decisédo e de engajamento, portasitagdas para uma politizagdo do
processo, isso fortalece as instituicbes politidastalece a democratizacdo da gestao,
fortalece a democratizacdo da producédo e da digtib do conhecimento e
consequentemente muda a perspectiva de organidac8ociedade. Entdo, o que estd em
confronto sdo essas idéias que representam o FMBJRD, o BANCO MUNDIAL,
fundacdes como a Fundacao Ford, enfim...

Nizia — A idéia do “Amigo da escola?

Armando — E Amigo da Escola. Essa idéia de que preendedorismo é que vai levar ao
desenvolvimento esta em disputa com uma outra gléaé a idéia de participagdo politica,
de uma cidadania voltada para a garantia dos alrelb cidaddo, de engajamento nos
processos de participacdo e representacdo numacdmniao que € popular, ndo numa
democracia liberal, numa democracia socialista, ttaeessa idéia de efetiva participacao e
engajamento nos processos politicos contraposi@ade uma participacdo nos processos de
producao e de ampliacdo da eficacia do aparellesi@dmo e da produtividade da escola.

Nizia — E vocé acha que os professores tém claeeada essa discusséo?

Armando — N&o sei. E dificil dizer isso. Acho quguas tém. Alguns tém e concordam.
Alguns tém e discordam porque acham que esse od@ooélelo.
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Nizia — E que quando alguns falam mal de ciclosfi@upensando sobre que visdo estio
tento sobre isso.

Armando — N&o falam mal de ciclos, né? Falam malegg@ovacédo. Falam mal do que néo
conhecem. E, na realidade, os ciclos aparecem wmnopoom essa idéia de otimizar os
resultados da reprovacéo. Ele surge a partir désmseanda “Estamos reprovando muito. O
que vamos fazer? Bom, se estamos reprovando meceoaacom o problema.” Qual € o
problema? Reprovar. O problema ndo € reprovar,oblgma é o que leva a reprovar, 0
modelo que leva a reprovar, 0 modelo que faz veb@raque tem gente que aprende e tem
gente que nao aprende. Porque o aprender estdadoca um determinado tempo. Eu tenho
que aprender dentro de um determinado tempo. Ewtqune aprender hoje, porque hoje a
professora esta falando isso. Nunca mais ela haiifs0, quando ela me perguntar isso, se eu
tiver aprendido eu sou selecionado no grupo quenairente. Se eu ndao aprender hoje, se
ela me perguntar e eu nao responder, eu ndo ederiosiado no grupo que vai pra frente.
Mas isso, eu sou livre pra decidir. Por qué? Poeguienho, em principio, a mesma condicéo
gue 0s meus colegas. Entdo se eu nao aprendegéepeun ndo quis, porque eu nao fiz
esforco. Isso é muito perverso. Muito perverso. riauogica altamente internalizada e
naturalizada. Tida por muito professor como corrB@rque ele acha que o que aconteceu
com ele (néo é geral, ndo séo todos os professanas)ele acha que conseguiu a despeito de
tudo porque teve vontade propria.

Nizia — E uma l6gica meritocratica.

Armando — Meritocrética baseada no resultado. Naltado instantaneo, na foto. Como se
aquilo que esta dito que é resultado é resultadmnio sair bem na foto, ndo significa que
vocé esteja bem. SO saiu bem na foto. E um instaatgue ta ali. E a soma de varios
instantaneos que se supde reconstituirem o pracesso

Nizia — Pra quebrar essa légica € necessaria igipagfio das familias, da comunidade. Se
bem que algumas vezes as familias reproduzem tareggaridgica de querer que reprove, de
guerer que passe muito dever de casa, de querér pariteldo. Quando eu pergunto aos
responsaveis “Que conteudo vocés acham importabBié@iimente eles trazem uma questéo

gue seria mais relevante a vida pessoal deles. édasejo também muitos professores

incomodados com essa participacdo das familiag Wercebe isso?

Armando — Sim. E assim, tem duas coisas. Essaipagfo da familia nessa perspectiva da
escola sendo gerida sob o ponto de vista de untéaoggsrencial, faz com essa participagao,
como vocé mesma falou, porque ela respalda osupesi®s que organizam essa escola, elas
servem como forma de legitimar essa forma de aditmagiéio. Esta forma de gerir tanto o
administrativo quanto o pedagogico e de confirmesaeidéia basica dos liberais de que
somos todos iguais e vencemos em funcdo do nodeccaesO que ratifica as idéias
meritocraticas e classificatorias e que provocadescarte no sistema capitalista. Por outro
lado, na medida em que esta participacdo faz lavam outro lado que néo € esse lado que
homologa as posi¢cdes iniciais que regulam esse dgpduncionamento da escola, né?
Epistemoldgico, politico, gerencial e etc, ha uesisténcia daqueles que acreditam naquela
forma gerencial a aceitar aquilo como forma dei@peacdo e ha de denominar como
intromissdo, como sendo ingeréncia da comunidade trabalho que é especifico do
professor, porque ele é o detentor das razoest&cque regulam o funcionamento da escola.
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Nizia — Queria que vocé falasse sobre a questddAMOUE e do CAP Cl. Em algum artigo
da Portaria 125/08 esta dito que o CEC deve paaticiessas reunides. S6 que do jeito que
esta formulado ali, parece que em qualquer reutedaanejamento, ou seja, todas as quartas-
feiras vocé pode ter alguém do CEC ali. A idéiasa@

Armando — A idéia € essa. E sabe qual € a estaatgg esta sendo usada pra burlar essa
participacdo da comunidade por meio do CEC nos élloos de avaliacdo e planejamento? E
considerar que o professor e o funcionario saolEG,@ortanto o CEC esta representado.

Nizia — Mas a idéia é essa mesmo? Dos pais paticiptodas as quartas-feiras?
Armando — E. Todas as quartas-feiras.
Nizia — Como é que se administra isso?

Armando — E porque vocé toma essa participacdo ¢otmmmissdo. Na medida em que vocé
tem aquilo como participacdo, que o cara faz mhatpiela comunidade...

Armando — E porque isso ta arraigado no nossasisti crencas. E muito dificil.

Nizia — Mas existem coisas que o coletivo de preafiess fica meio sem jeito de falar na frente
de uma mée, um pai.

Armando — Por qué? Porgue tem coisas que sdo emKjgpie sO dizem respeito ao corpo da
escola. Mas ao corpo da escola ndo pertence o@aia@ ndo pertence o aluno? Porque no
CAPUE néao tem aluno, s6 tem aluno no CAPCI, qued@nselho do ciclo.

Nizia — Nem no 3° e 4° ciclos, que os alunos sés wehos, e no EJA?

Armando — Nao, eles s6 entram no CAP CIl. O CAP éErealidade, € um momento maior
da escola que se desdobra em momentos rotineuessap de planejamento e avaliagéo. E é
uma incoeréncia porque la na portaria esta esjqpuoa avaliacdo é um processo permanente,
implementado ao longo do desenvolvimento das atled empreendidas pela unidade de
educacao, em seus diversos momentos, para sulessdigdes de ensino e de aprendizagem,
considerando a necessidade de utilizacdo de proeaths e instrumentos diversificados que
favorecam a interpretacdo qualitativa do percuraeeolucéo de cada aluno. A orientagcéo do
processo avaliativo € de responsabilidade da EqigpReferéncia, que devera observar as
necessidades individuais e coletivas dos alunos seds grupos de referéncia, articulando
acdes processuais que favorecam a construcdo deesjatle conhecimentos e de préticas
sociais, de modo a evitar e/ou sanar situacOesfidaldade ou de inadaptacao vividas pelos
sujeitosdesse processo. Por todos os sujeitos do prod@spai é sujeito desse processo.
Entdo, ha uma incoeréncia interna da propria ptapggie considera que ha momentos em
que o aluno participa do processo de avaliacdot® @m que o aluno n&o participa do
processo de avaliacdo. Entdo, ha processos da@@@ljue sdo macro, que sdo maiores, que
dizem respeito ao todo da escola e ha outros enelguearticipa, que dizem respeito a ele
mesmo, estrito senso, sob o ponto de vista didaggdagogico.

Nizia — Mas isso ndo esta acontecendo nas espaag?
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Armando — Nao esta. Porque incorporaram essa @@&@AP Cl ao Conselho de Classe. Nao
tem Conselho de Classe. Tem Conselho de AvaliacBtamejamento com a presenca de
aluno.

Nizia — L4 na escola nos ampliamos o CAP CI, polguea uma dificuldade em dar conta de
todas as discussdes com professores, alunos @yaisnesmo momento em apenas quatro
horas. Entdo séo feitos primeiro os Conselhos eass€| que séao discussdes com os alunos,
onde eles avaliam tudo, o trabalho dos profess@esstrutura da escola, as normas
estabelecidas, a merenda, a limpeza etc. Tem urse@anque é de todos 0s pais com 0s
professores, com pauta formulada pelos pais ar gt demandas percebidas por eles. E
depois tem o Conselho que € sé de professorestiadas coisas que foram discutidas nos
outros encontros. Tem um movimento interessanesdgta e de exercicio de participacao e a
gente conseguiu superar a idéia de usar os cossetimoo momento de julgamento e como
momento de catarse.

Armando — Isso j& é um grande avanco e se isdeviado sob o ponto de vista da melhora do
rendimento, da otimizacdo dos processos, da prodadie, isso cai pro neoliberalismo, cai
pro gerencial. Mas se for isso for utilizado sopamto de vista de que vamos fortalecer o
grupo no sentido de consolidar um processo colele/oonstrucédo de conhecimento, porque
nao é eu passando pra vocé, nem vocé passandarpyanas nds aprendendo juntos e, por
conta disso n0s vamos participar do processo deepgido da pergunta, elaboracdo da
pesquisa, na busca da resposta e na aplicacdontlecomento, isso se transforma numa
discusséo participativa, numa gestao social. Aaiééile que o ciclo € esse ponto de inflexdo
no formato escolar que vai ser outro daqui praidren

Nizia — Vocé acha que o ciclo favorece a profissiaacdo docente e o trabalho docente?

Armando — Eu acho que ele provoca uma demanda mar nova visdo do que seja o
profissional docente. Até sob o ponto de vista de sgja a docéncia. Tenho pensado muito
nisso com relacédo a funcédo do pedagogo na escdlasé do pedagogo € a docéncia. Mas o
que é a docéncia? A docéncia é s6 o magistéria@?rirsstrar aulas? Ou a docéncia, dentro
de uma concepc¢édo maior de construcéo coletiva dbemimento, € todo um processo que
torna possivel que os sujeitos construam o conleto Eu costumo comparar com um jogo
de volei. Quem é que joga volei? E o jogador. Mas fgador esta no jogo? N&o. O técnico
estd, a platéia estd, a televisao esta. Ta toddomm jogo e o0 jogo é a docéncia. Agora jogar
€ so o jogador. O pedagogo faz a funcéo de téchieoorganiza os jogadores, mas ele faz
parte do jogo. A televisdo mostra o jogo e fazgdd jogo, interfere no jogo, ao mostrar um
jogador ela atua no animo do jogador. A platéiaeando, participa do jogo. Entdo, se eu
considero a docéncia como esse grande jogo, o poxle mudar a formacéo desse jogador.
Do jogador que esta em quadra e o jogador quenestb@nco dirigindo os outros jogadores
gue estdo em quadra. Entdo, o pedagogo tem coreoobjago, mas ele ndo é o jogador. E
isso traz pra universidade uma nova perspectiiardeacao. Porque se antes o professor era
aquele que transmitia conhecimento, eu tinha qemanos fundamentos. E como se eu
pensasse que o jogador é aquele que executa amgeda volei, entdo, eu tenho que ensinar
a sacar, a receber, a tocar, a cortar, mas o fuenriento da equipe é coisa do técnico. Se o
técnico for embora o jogador ndo joga. Entdo, w @coporciona isso, porque se eu ndo sou
mais aquele cara que transmite 0s conhecimentos, mpito 0s conhecimentos
mecanicamente, se eu ndo sei mexer com 0s jogadore® trabalho em equipe, eu ndo atuo
no ciclo. E é disso que os professores tém medgupceles ndo foram formados para agir
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como técnicos junto com o técnico. Nem o pedagogfofmado para atuar como professor,
junto com os professores.

Nizia — Mas voltando a questédo das condi¢des talla docente, a Elba Barreto, em um de
seus textos sobre ciclos, diz que, de um modo,genalaioria das propostas de ciclos veio
acompanhada de algum tipo de melhoria para o trabdbcente como, por exemplo, a
instituicdo de horarios reservados para reunioesisais de planejamento. Niteroi ja tinha
esse espaco. O que, nessa proposta, vocés pemsaisntido de melhorar as condi¢gbes de
trabalho docente?

Armando — Eu acho que a proposta tenta fazer, domwa de aperfeicoamento do trabalho
de ciclos que ja vinha sendo implantado desde g8aéficar esses espacos. Se vocé pensar
tem sala de leitura, tem sala de informéatica, teomiéo de planejamento toda quarta-feira,
tem, de alguma maneira, ainda ndo consolidada, potiaca de formacgédo continuada que
vem se constituindo ao longo do tempo, a meu veresé& acabada e que traz essa disputa
toda que a gente falou ainda h& pouco. Mas espagasssozinhos, eles podem refletir, como
reflete em muitos momentos a participacéo da famdi escola, a vontade, as concepcodes, 0s
preceitos que estdo hegemonizados no process@diecao capitalista. Eu posso ter reuniao
de planejamento em que efetivamente ndo acontel® am que eu tenha a reproducao de
momentos de lazer, ou de momentos de confirmacadeddogias contrarias aquelas que
representam as classes populares que estédo na, @acaiomentos em que eu dou voz a uma
catarse que acaba colocando o professor como umsiwoal decadente. Enfim, os espacos
precisam ser qualificados politicamente, porquelss estiverem a servico do capital, eles
também n&o fazem a diferenca pra atender e pragpenjunto as classes populares uma
educacao que realmente seja emancipatoria.

Nizia — E quanto a formacédo continuada, a gente oriticas a essa gestao no sentido de que
vocés nao tiveram folego para desenvolvé-la, quedpouco investimento nesse sentido.

Armando — Depende do que se considera formacamuoadt. Eu fiz um texto sobre isso. O
que acontece? A idéia que se tem de formacdo cawiiné de que a secretaria de educacgéo
deve organizar atividades que promovam a formagigrdfessor e se pauta muito no
formato universitario de formacdo. Uma coisa € fgéo universitaria e outra coisa é
formacdo em servico. Ambas sédo formacdo, ambaspede permanentes, mas o carater da
formacdo em servigo precisa ser trazido no sert&dazer com que a escola incorpore a
idéia de que ela é auto-formadora. A escola temfamear os seus professores também e os
professores precisam se auto-formar e ai formagébagum sentido mais amplo do que essa
idéia instrumental de capacitar o profissional p&ab esse ponto de vista, a gente vinha
trabalhando e a idéia que se consolidava dentreugarintendéncia é a de que essas
formacgbes pudessem ser feitas na escola, comrosrles da propria escola e articulado com
as equipes de referéncia da FME. A equipe de refe&ré& o elemento fundamental num
aspecto da formacéo continuada dos profissiorsss. ndo descarta as outras possibilidades
de formacdo. H& que pagar para o professor patiap congressos, ha que pagar pro
professor fazer pos-graduacao, ha que pagar pfesgay publicar os seus trabalhos? Sem
davida. Mas esse ndo € o nudcleo, ou o Unico nutdeo,que ter a participagdo da prépria
escola na construcéo da sua formac&o. E clarossoenéio era hegeménico, havia uma luta
interna e essa luta inclusive resultou numa visgogmcebida, prevista la nos Treze Pontos,
da necessidade de construir um centro de formaggwalessores. Eu ndo sei se é preciso
construir um centro de formacao de professoresnQua&u estava escrevendo esse texto,
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entrevistei algumas pessoas de dentro da fundagamvilas na construcdo da escola de
formacao continuada, a ESED, onde eu estou lotadabalhando, e ouvi uma delas dizendo
que a funcdo da ESED era recolher o conhecimentiupido e distribuir pra rede.

Nizia - Como assim?

Armando - As equipes de referéncia recolheriamemsathdas e os saberes produzidos e a
ESED consolidaria isso e repassaria. Como se fasse agéncia bancaria que recolhe e
repassa o conhecimento. O carater funcionalistc@do dessa formacédo ainda esta muito
presente. Entdo, essas concepcdes em termos dacfwrnde professor estdo em disputa.
Agora, como que pensando em ciclos pode ser ditsteda medida em que eu organizo 0s
alunos em varios grupos, por temas, por formasrshgede atividades que constroem
conhecimento coletivo, isso pode ajudar na formalg&oprofessores. Enquanto eu estava la
na superintendéncia, nés promovemos semindrios wmag escolas falavam umas pras
outras, seminarios em que escolas que estavamireepgando a proposta colocavam pra
discusséo as experiéncias que estavam sendo desgasoEsse € um processo de formacao.
A equipe de referéncia € um elemento importantsenpsocesso de fazer a ligacao entre as
escolas. O seminario de educacgdo infantil, por gi@nfuncionou muito em funcdo da
demanda que as escolas apontavam e que a equipéedncia que trabalhava com essas
escolas conseguiu amarrar. Como a gestdo vai agnskEger iSso se nao tiver essa
permeabilidade? Se ndo construir na perspectivged®io uma organizacdo que pense
também em ciclos. As escolas pertencem a diversasiridades, assim como os alunos
pertencem a diversas comunidades. Entdo, vocé temagrupar as escolas dentro de um
sistema, dentro de uma diversidade cultural, adtnativa, politica, ideoldgica etc. Tem que
pensar na gestao de forma ciclada também. Naotagiansar s6 no aspecto pedagdgico, tem
gue pensar no aspecto administrativo.

Nizia — E até de como se viabiliza recurso tamb®&u? E tem que ter transparéncia também.

Armando — Ah, esse € outro ponto também. Transparém pedagdgico tem que ter, todo
mundo vé, todo mundo discute, mas e a transpar@daomnistrativa? Onde é que estdo as
coisas demonstradas? Onde estéo as prestacoesa&s?co

Nizia — Qual a sua posi¢cao em relacéao as critineasogSEPE fez em acerca da proposta de
ciclos?

Armando — As criticas tém a meu ver varios funddo®rO que eu posso enxergar primeiro
€ que tem uma conotacdo politico-partidaria e temmbém uma relacdo com um
desconhecimento pedagdgico do que significa a fpbdade do ciclo ser uma organizacao
escolar que mova a democratizacdo dos processgestiéto e dos processos pedagdgicos.
Algumas criticas que o SEPE fazia eram generalstas apontar realmente, a ponto de
dizerem que iamos acabar com a sala de leitureneacgala de informatica. Ninguém acabou
com sala de informética, ninguém acabou com saleitiga. As outras criticas, sdo criticas
com as quais eu concordo. Tipo: isso vai dar naaasizacdo flexivel, ou no trabalho
polivalente, ou na precarizacdo. Pode ser queEinacabei de falar ainda ha pouco. Pode ser
que o ciclo sendo apropriado por essas forcas giendem a visdo gerencialista de gestao
seja utilizado pra isso, pra precarizar, pra fazen que o professor trabalhe mais do que
aquilo que ele ja trabalhava antes, que ele fagarsdis funcdes. E possivel. Isso estd em
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disputa. Mas isso ndo anula a possibilidade devedralo ciclo a gente promover a
democratizagao da escola.

Nizia — E vocé acha que os professores se sent&rcatpabilizados, responsabilizados pelo
fracasso escolar nos ciclos?

Armando — N&o € que 0 peso recaia sobre eles, messsuposto de que o aluno na escola é
livre pra aprender, ele parte do mesmo ponto que @aegas porque ele estd numa turma em
que todos tém o mesmo desempenho cognitivo eries &sse eu faco 0 mesmo trabalho pra
todos eles e ele ndo consegue aprender, a culpamétha. Esse é o pressuposto. Se o0 outro
lado me diz que o aluno esta dentro de um grupe,tgomn conhecimentos diversos, que
interage de forma diferente do que interagia nagoeldelo anterior comigo, mas eu tenho 40
alunos e ndo consigo atuar individualmente com aada se eu ndo consigo fazer as
intervencdes que deveria fazer nesse novo modetrgémizacdo curricular porque eu néao
consigo fazer mesmo, porque eu nao sei fazer atnfendo tempo ainda de aprender. Se
ainda assim, ele ndo aprende, eu posso ser rebgmagk por iSSO sim, porgque nesta
estrutura todos séo responsaveis. Bom e ai poadmdu interpreto: todos sdo responsaveis
porque todos tém que ser produtivos e ai eu caigenencialismo, caio no Fordismo, no
Toyotismo. Se por outro lado eu sou responsaves, enasou co-responsavel porque todos
também tém essa responsabilidade, eu ndo sou owpadhho, porque eu faco parte de um
grupo que esta buscando construir algo coletivaené&mitdo, a responsabilidade politica € de
todos. Entdo, o problema ndo é o professor estaerstndo culpado ou ndo. E ele tomar
consciéncia de que existe uma responsabilidadésgiaial ética, politica, de cidaddo e de
profissional, que ele tem que abracar. Aparece’hrgisrece mais, porque tudo aparece mais
qguando se é democratico. As falhas e os lourosnd@uae é autoritario vocé impinge ao
perdedor a pecha de ser responsavel. Vocé culpalilvitima. Num processo democrético
somos todos responsaveis.

Nizia — E se vocé for pensar numa perspectiva deocge lida com o erro, tem toda uma
questao pedagogica pra discutir...

Armando — Sim. E ai tem que considerar o profetssunbém nessa perspectiva do ciclo, ele
estd em processo também.

Nizia — Que balango vocé faz desse periodo e gqepgmivas vocé vé daqui pra frente?

Armando — Eu acho que as coisas estdo em dispute Binha avaliagdo muito pessoal, é
uma pena que a sociedade da cidade de Niter6i odpreendeu o0 que na realidade
aconteceu. O projeto politico que representa o Rol&lveira teve alguma continuidade no
governo Godofredo. Por dentro do governo Godofredave uma tensdo pra produzir
algumas praticas de gestdo que se distanciava geggto politico. Quando esse grupo
percebe que ndo conseguiu transmitir pra socieqadessse novo projeto precisava de um
tempo maior pra se consolidar, ele retira a pdgiaoie de bancar uma candidatura e se fixa
no modelo anterior, querendo que o partido ndcalsse candidato a prefeito pra poder fazer
o vice do Roberto Silveira. Isso é derrotado dedtr@artido por causa das outras forcas que
queriam outro projeto. Ao deslocar a sua capacigatiica e administrativa pro projeto do
Roberto Silveira, ele retorna ao projeto Robertee8a. E 0 que faz a sociedade? Acha que
votando no Roberto Silveira estava derrubando oofedo. E ndo estava. Entdo, a
perspectiva que eu tenho é gque se essa cidadsetigatendido isso, a gente tinha ainda um
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tempo maior de consolidacdo de alguns dispositnes pudessem ser acoplados a proposta
pra firmar uma linha mais segura entre essa leitl@@aogizada do que seja participagao, que
nao va cair na idéia de mercado politico, na idéiama participacdo homologatoéria, de um
processo decisoOrio centralizado, pra garantir, qadro lado, a idéia de participacédo real,
efetiva da sociedade nos processos gestores.

Nizia — Porque essa proposta muda tanto os paradigoe € dificil compreender e o tempo
foi muito curto, concorda?

Armando — E, foi pouco tempo. E as disputas s&ngas. E preciso fazer um trabalho de
discussédo maior, porque as vezes as pessoas téworttade. Eu vi isso la no curso. Fazia a
discussédo e as pessoas faziam a critica ao madatocom base na prépria caracteristica do
modelo. No ciclo, diziam “eu sou contra o cicloguee o ciclo é contra a reprovacao e é favor
da aprovacao automética” e eu tive que mostraogtielo tem toda uma organizacdo que vai
contra ndo a aprovacao automatica, mas pelo que deaprovacdo automatica, porque a
aprovacao automatica sim € contraria a reprovagioeprovacado é fruto de uma coisa que o
ciclo é contra. Entdo vocé tem que desconstrumuiio dificil fazer isso. Muito dificil em
um curto espago de tempo. Nao € uma coisa que parcéba. A mesma coisa do critério
etario. Porque ndo se discute o critério etaridcdacacao Infantil para agrupar os alunos?
Mas no Ensino Fundamental ndo pode ser s6 o origédirio. Por qué? A idéia é a de que na
Educacao Infantil ndo se produz cognitivamenteo Edoucura. E ai desvaloriza, como se
aquele conhecimento que se produz na Educacaotilmi@o vale a mesma coisa que o
conhecimento que se produz no Ensino FundamentaloiEcadeia, vocé vai até chegar ao
pds-doutorado. Entdo, muda isso ai... ndo mudn ask.

Nizia — Mas que balanco vocé faz?

Armando — Eu acho que tem avancos, tem disputasnerétrocessos. Eu acho que tem
retrocessos e alguns retrocessos foram no ambitonestkrativo. Porque se a gente nao
avanca no administrativo junto com o pedagolgicaagmiece o pedagodgico. Porque o
argumento base pra se ir contra o ciclo na escdaénum argumento pedagdgico e sim
administrativo. Vocé mesma trouxe aqui a idéia ule gs professores reclamam porque néo
tem estrutura pra funcionar. Porque pedagogicansnte professor abraga a idéia ele tenta
uma alternativa ai encontra dificuldade no admiaiisto, se ele ndo abraca a idéia e ndo
procura uma alternativa, ele diz que é por contaadministrativo. Entdo, sempre o
administrativo aparece como desculpa pra ndo f&esea gente ndo avanca nessa area reforca
a idéia de que néo é possivel. Entdo, o grandecestso que eu vejo na proposta foi nao ter
consolidado o numero de professores, e ndo temlkdado uma reforma na estrutura da
Fundacado a ponto de também na Fundacgéo a gentar @cah a fragmentacdo, acabar com a
especializacdo excessiva e acabar com a buroaaeiaem em funcdo de uma hierarquia
posta ha algum tempo e ninguém teve coragem dermexe

Nizia — E vocé acha que o diadlogo que houve natread® da proposta foi suficiente?

Armando — N&o. Eu acho que nao foi suficiente. Alscbove muita tentativa, muito canal foi
aberto, muito espaco foi criado. Mas acho que oasuficiente e ndo repercutiu como sendo
um espaco de dialogo. Tem muito professor dizenttaague ndo houve didlogo, apesar das
inUmeras reunides que foram feitas, dos inUmepos tile reunides que ndo eram so6 reunides
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de trabalho, mas reunides de formacéo, de consdtmites de troca de idéias com
momentos formais e informais.

Nizia — O préprio Grupo de Delegados podia ter emnais félego, ndo acha?

Armando — Exato. A construcdo do grupo de deleggdesse constituiu no inicio com uma
participacdo, depois diminuindo a participacdoaHipipacdo com gente do SEPE que depois
foi embora. Nao sei por que razdo, mas suponh@quegie acabava legitimando o espaco e
politicamente ndo interessava legitimar o espa@esAr desse esforco enorme ainda nao foi
suficiente, porque também nem tudo que foi colocemimo sugestdo foi individualmente
acolhido, porque é impossivel. Algumas coisas foraoorporadas, tanto que ha ainda
reprovacgéo na rede. E possivel ter reprovacéaabdp ciclo.

Nizia — Com a idéia de ampliacdo do tempo de peEnwa no ciclo?

Armando — Com a idéia de ampliacdo do tempo de g@@ntia. E ainda persiste a idéia de
objetivos por ciclos, preconcebidos. Nao sou cootestabelecimento de objetivos no ciclo,

tem que ter. Mas isso ndo pode ser a priori e estado pra todos ao mesmo tempo. Ele ndo
pode ser a priori e universal. Isso também est@roposta e foi um campo de disputa e
acabou prevalecendo, por determinacéo do secreséid@ia de estabelecer objetivos fixos a
priori pra todos. Entdo, nem todas as sugesto@ddndis dos professores e individuais das
escolas foram contempladas e ndo seriam de quategmeeira, porque é impossivel, sendo
vocé tem uma proposta esquizofrénica. Vocé tempmgar alguma coisa de comum que

minimamente organize o pensamento daquele grugoé qwlatil, o que também é um outro

problema. Qual € a qualidade das representacfesizidas pelas escolas? Ou é possivel
acreditar no que € dito como sendo a idéia da&3col

Nizia — Porque muda muito?

Armando — Além de mudar muito, sera que aqueleegte representando a escola em uma
determinada reunido estd falando em nome da esootib seu proprio nome? Aquilo foi
suficientemente discutido na escola? Vide elei@dicktores. Houve uma orientacdo de que
se discutisse na escola 0 que deveria reger unareovganizacao do processo eleitoral dos
diretores.

Nizia — E as escolas mandaram?

Armando — As diretoras trouxeram as idéias.

Nizia — N&do mandaram por oficio?

Armando — Mandaram. Teve uma contagem, mas assidéie ficaram centrais na discussao
foram: quanto tempo de permanéncia na gestao etaguateicbes. Outras coisas como
formacdo do gestor, tempo de estar na escola pacarglidatar, estar ou ndo no estagio

probatorio, plano de trabalho que o diretor tem ajresentar.

Nizia — Isso foi discutido 14 na escola.
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Armando — Pois €, mas nem todas as escolas desougirisso nao virou central na discussao,
0 que virou central foi tempo de mandato e quandmdatos. Isso realmente representa o
pensamento da escola? Sera que quando a direeawchra escola e disse assim “olha tem
gue discutir se eu devo permanecer ou nhao no Ganggirofessores se posicionaram? Teve
diretora que fez isso. Entdo, como que a gentegtgantia de que aquilo que esta sendo dito
como pensamento da escola é realmente o pensadzeestola?

Nizia — Nesse sentido, vocé acha que o Férum aedpés foi um avanco?

Armando — Nossa. Foi um grande avango, mas queuewveetrocesso agora no final. O
Forum foi uma sugestdo da Marcia do Altivo e foatada pela Felizberta, que instituiu o
Forum. NOs vimos durante esse tempo todo fazendo distussdo. Ai vocé tem avancos e
recuos. Como eu falei, ndo € um processo continliieear. A gente conseguiu trazer pra
discussdo questdes pedagdgicas, mas basicameigeuasdo era e é administrativa. Mas
quando vocé conduz o Férum e esse forum tem untecapdlitico, de participacéo,
reivindicatdrio e tal, vocé vai criando uma cultgree fortalece isso.

Nizia — Houve um movimento de convidar o pesso& AR para esses féruns, ndo €?

Armando — Houve um movimento, mas houve um retsmésmbém. Veja, se a idéia é de
que haja uma equipe de articulagcdo pedagdgicagjay sma equipe gestora composta por
diretor, pedagogo, secretario, coordenador de fiBa@ssa é a equipe gestora, eu ndo vou ter
um forum de diretores, tem que ter um férum depEgestora. Entdo, ha idas e vindas, ha
disputas.
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Entrevista concedida pela Prof2 Fernanda
Transcricao entrevista Fernanda
Nizia - Vocé vé diferencas entre a proposta de<ide 99 e a proposta de ciclos de 2005?

Fernanda — Vejo. Vejo hoje, talvez ndo visse té@raohente em 2005 quando a gente
comecou a discutir. Quando o ciclo foi implementadorede em 99, ele era uma estrutura
formal e alguém disse, através de uma propostéseswsai ser assim daqui pra frente”. Eu
penso que a gente continuou sendo uma rede se@agiae foi mudando ao longo dos anos
de 99 para tras € o que o processo de avaliac@eiidio repensado. Eu vejo assim: o ciclo
gue a gente tem hoje na rede é resultado de todahistdria de discusséo, de investimento,
de trabalho dessa rede.

Nizia — Que vocé identifica que tenha comecado adma Faria e a avaliacdo continuada?

Fernanda — Eu acho que sim. Eu identifico sim. Beguaei na rede praticamente com Lia
Faria. Eu ndo conhecia a rede antes, mas pelo staure escola, pela discussdo com as
pessoas, pelas falas das pessoas e pelo que ehheeama pratica da Lia Faria, foi uma
revolugdo pedagodgica nessa rede. A gente antea tinh conservadorismo em todos o0s
sentidos, nas relacdes de poder, nas relacdes saineo, nas relacbes com o curriculo. E eu
identifico talvez porque eu tenha participado mu® perto desses movimentos todos. Eu
estava terminando a faculdade de Pedagogia, actianmams discussdes la e via as coisas
acontecendo no municipio. Todo o processo que euna sala de aula, encontrou no
movimento que a Lia instituiu na época, do Nucleiedrado de Alfabetizacdo (NIA), um
espaco de acdo. Além disso, peguei também o tabalin sala de leitura, que era um outro
movimento que estava comecando na rede. Enfinstiéuigdo do NIA e da Sala de Leitura,
com outros olhares sobre producédo de escrita, swboricdo de leitura, sobre o ato de ler,
isso tudo foi provocando uma revolucdo nessa Eaéo acho que como revolugéo ela tenha
colhido os seus frutos na propria gestdo, mas estd&s seguintes. Os ciclos vieram adiante
COmo uma resposta para esse novo curriculo, peanes® fazer. Eu entendo o ciclo na rede
hoje como uma resposta pra esse movimento initéadas.

Nizia — Interessante essa sua fala. A Claudia Rdasadefende que a primeira implantacéo
do ciclo surgiu como uma resposta a questao daae&ial continuada que muitas vezes foi
interpretada como promocao automatica.

Fernanda — Eu fagco essa leitura do ciclo como wsposta ao curriculo, a construcdo do
conhecimento e acho que outras pessoas fazem tarRlmEque vocé esbarrava na sala de
aula com questdes, por exemplo: acabou o prim@icoeao processo iniciado de leitura e
escrita precisa ser continuado no ano seguinte.selascé tem o entendimento de que existe
um certo saber que precisa ser finalizado numa série, de que aquela caixinha precisa ser
fechada pra vocé abrir a outra, entdo vocé intgreom processo e no ano seguinte vocé
ignora onde a crianca esta, que conhecimentosaglpta vocé comecar de novo, eu acho que
os ciclos respondem a isso.

Nizia — Mas em que medida? Na medida em que caolenasmo professor acompanhando?
Na medida em que reformula a questao da listagecortetudos? Na medida em que nédo tem
a retengao?
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Fernanda — Eu acho que em tudo. A néo finalizagdempo no espagco de um ano. O que na
série acontece, ela termina em um ano e ha umactakpa de que existe um certo
conhecimento que termina junto com o ano. O quebotancom isso? Vocé pensar o
conhecimento nas doses homeopaticas distribuidamde a I6gica de alguém que ja tem
esse conhecimento todo pronto e acabado na maoca Agwocé tem uma outra concepgéao de
saber, de conhecimento, de construgcdo de conheomanrelacdo com o tempo para
conhecer precisa ser outra e vocé comeca a entgueersse conhecimento ndo se completa
junto com o ano. Entdo, pelo menos acabar comrapsara num primeiro momento ja da
conta de muitas expectativas equivocadas.

Nizia — E como vocé vé a ndo retencdo?

Fernanda — Eu acompanhei isso muito de perto poeguestava na FME na época da
implantacdo da avaliacdo continuada. A gente viehtando discutir com a rede a idéia de
gue justamente porque o conhecimento € algo queosstroi e ndo se quantifica téo
facilmente quanto se pretende, ndo podiamos repas/alunos. Na hora que vocé faz o
aluno repetir de ano, vocé vai fazer ele passatystr de novo, sendo que ao longo daquele
ano ele acumulou saberes. Entédo, a idéia da a&aliegntinuada alimenta a idéia do ciclo
porque entende que o conhecimento vai se constraindongo do tempo e que em diferentes
momentos vocé vai tentando diagnosticar em queopestia esse conhecimento. Mas nao

serve mais para fazé-lo repetir tudo de novo.

Nizia — E vocé tem criticas a avaliagdo continuada?
Fernanda — N&o.

Nizia — Vocé acha que néo deveria ter retencdo wigsm

Fernanda — Espera ai, acho que a gente ta falamdmwidas diferentes. O que é avaliar
continuadamente? E reconhecer que uma criancaareeimais tempo do que outra criancga,
que nao aprende de um jeito diferente e que nb dmgrocesso ndo da pra vocé dizer que
ndo aprendeu nada ou o que aprendeu nao serve gola Entdo, porque avaliar
continuadamente? Justamente pra eu perceber queeim¢des eu preciso fazer no processo
ou nas condi¢des que eu tenho que oferecer paaasca. O que as pessoas chamaram de
promocao automatica foi — se eu ndo avalio maesnéb aprende mais. Acho que é uma
distor¢céo louca. Qual € o sentido da avaliagdo2megavaliava pro aluno passar ou nao, a
gente avaliava pra classificar quem fica e quemNs& avaliava pra pensar qual intervencao
pedagogica que se iria fazer. Avaliava ndo, aieda muita gente que pensa dessa forma.
Retomando, a resposta da proposta ConstruindoaaEde Nosso Tempo para 0 movimento
de resisténcia da rede foi oferecer a possibilid#é@eetencdo ao final de cada ciclo, foi
devolver pra rede a possibilidade de reter.

Nizia — E o0 que vocé achou disso?

Fernanda — Olha, eu acho que tinha que ser fait@cbo que tinha que ser feito. Hoje eu
acho. Nao dé& pra vocé trabalhar com cultura dstésiia, sem acolher resisténcia. Ndo da
pra fazer “a férceps”. Porque 0 movimento que &s@&s chamam de promoc¢ao automatica
na rede ta ligado a pressdo de uma determinad@ape8sho que aquela pressao teve
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resultados positivos, porque sendo talvez nadosivésito mudanca. Talvez néo tivesse nem
ciclo, porque a cultura de resisténcia dessa reagie foi muito forte. Lia ficou oito anos,
duas gestdes, a primeira de Jorge Roberto e depaisstdo de Jodo Sampaio. Mas sao oito
anos numa rede que tem toda uma histéria, umafoededa por pessoas penduradas em
cabides eleitorais, representantes da classe nadisihadas com o poder, com 0s interesses
da elite, uma rede nova, pequena. Entdo essasapessmn as que estavam dentro das escolas
e muita gente ainda esta ai hoje, com essa meadalide servir aos interesses da classe
média. A Lia, embora tenha nascido na classe msdialentificou com a bandeira da classe
popular. Porque isso € marcado no tempo, hoje essaas sdo diluidas, as classes sao
multiplas, as pessoas sdo multiplas, mas houveeurpd das coisas serem mais definidas,
entendidas de modo menos complexo. E ai resissa resisténcia também foi valido. Mas,
por outro lado, a gestdo seguinte fez uma leiteraeduar um pouco, talvez também tenha
sido produtivo, porque senédo as criancas seriate {ato foram) vitimizadas. Eu acho que se
tinha muito claro na rede a idéia de reprovar. Uns#oria que ilustra isso muito bem é a
seguinte: eu mudei de escola em 92 e quando chiegui@ alunos que estavam a cinco, sete
anos na classe de alfabetizacdo. Isso ndo era smesa&epcional nesta rede e néo era
considerado um absurdo, enquanto ele ndo repetsskiciente... Ai vocé tinha um “galalao”
numa turma de alfabetizacdo completamente deslpcmialo violentado diariamente por
causa dessa convivéncia, hoje em dia dava procPedo.amor de Deus isso era muito
violento e as pessoas estavam ambientadas, faratias, iSso estava naturalizado dentro da
rede. Entdo, pra vocé fazer enfrentamento quangsatinha que, em algum momento,
radicalizar e a Lia, algumas vezes, radicalizoum heeu respeito por ter radicalizado. E, por
outro lado, a gente teve um dialogo. Com essa @dsthamos foruns e mais féruns, os
professores saiam pra fazer curso, nunca se sdada escola pra ir a Fundag&o. InUmeros
grupos de formavam sistematicamente pra dialogbscaitir a educacdo em Niterdi. Era um
movimento fantastico.

Nizia — Mas houve um numero grande de alunos gegothao final sem condicbes?

Fernanda — Vamos pensar junto, hoje aqui, a geéntesinossos alunos que apresentam
maiores dificuldades, se vocé nédo faz uma inted@mgi ele vai chegar ao terceiro, ele vai
chegar ao quarto, ele vai chegar ao quinto. Efienassprofessora entrava na sala dava a sua
aula, se o aluno aprendeu, aprendeu, se ele naadaor ndo aprendeu. Era isso. Entédo
chegava ao final do ano era reprovado. Quando egsavacdo era tirada da mao do
professor, tirou-se o poder do professor. O poderaje tinha era de decidir sobre a vida do
sujeito. O poder de ensinar ndo sei se era queStaterrogar sobre o aluno ter ou néao
aprendido acho que nédo ocupava a mente das pessoada das pessoas. Talvez os
professores ndo se questionassem muito sobre sedssnde ensinar. Eu acho que essa
autoria do professor, de ser responsavel pelo gsocensino-aprendizagem, reconhecer no
resultado da crianca a sua intervencao, eu achsspi@ uma coisa de pouco tempo pra ca.

Nizia — Vocé acha que tem a ver com aquela disoups@ a gente fez uma vez se escreve
ensino-aprendizagem ou se escreve tudo junto exi@adizagem?

Fernanda — E. Isso. A impressdo que eu tenho éaogente fazia assim, grosseiramente
falando um processo de ensinar e de aprender umakenado. Eu ensino e executo la uma
série de procedimentos, de acdes, ditas de engindg® resultado esperado disso € que o
aluno vai aprender. E no final do ano eu constegtoendeu, passa; ndo aprendeu, volta. Isso €
simples de fazer, com pouco desconforto. E prataagmpra confirmar vocé tem que o aluno
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nao sabe, que o aluno ndo tem familia, ndo tenedmMmao tem saude, néo é loiro, ndo quer
nada, o pai também ndo quer nada, a mae ndo quder Viacé tem tudo isso pra te ajudar.

Que vocé tem no final desse processo? Eu acho auediacéo continuada e o ciclo comegam
a esfregar na nossa cara que esse aluno ndo aprexie ai? Continua na escola.

Nizia — Entdo vocé acha que isso mexe com a fusméial da escola?

Fernanda — Direto. Acho que a gente, na pressafrimda a se interrogar sobre o porqué
desse aluno ndo aprender. Claro que enquanto \@E&sDas estdo se interrogando, outras
estdo criticando a avaliacdo continuada como préamegitomética. Nao querendo se haver
com aquele que ndo aprende. Nao para pra pensdemugue rever alguma coisa na sua
pratica.

Nizia — Nesse sentido, algumas pessoas tém apontasl®m ciclo d4 mais trabalho pro
professor. O que vocé acha?

Fernanda — Muito mais, muito mais. Alias, eu ache gor vocé poder fugir menos. O
professor comprometido sempre teve esse trabatheleSse ocupa de obter a aprendizagem
dos alunos sempre teve e sempre vai ter trabalporaAsobra menos espago pro sujeito se
esconder, fugir do trabalho.

Nizia — Algumas pessoas tém dito também que o delmanda maior competéncia do
professor. Vocé concorda?

Fernanda — Concordo. Eu acho que essa competéstda casada com uma certa
responsabilidade e com uma exposi¢cdo que o profesmsono ciclo que ndo tem na escola
seriada. Por exemplo, na nossa escola vocé tenpadessores atuando numa mesma sala de
aula.

Nizia — Mas isso é da proposta de 2005 pra ca, né?
Fernanda — Vocé considera gque existia ciclos antes?
Nizia — Vocé considera?

Fernanda — Acho que nao. Por qué? Vamos pensane@u vinha falando em relagdo ao
ciclo € o ciclo curriculo, né? Como que essa argamaurricular, essa arrumacao do tempo,
dos espacos, responde a uma outra concepcdo deseoaprende, de como se ensina e do
proprio saber. Nao € isso? Eu vinha falando sakse ponto de vista do curriculo. Agora, do
ponto de vista da pratica, das relagbes que vdebeadsce, o ciclo, como a gente conhece, é
esse onde vocé tem dois, trés profissionais fazestdopra atender as necessidades do aluno.

Nizia — E esse que envolve o trabalho coletivo?

Fernanda — Do trabalho coletivo. E ai se tem qutodessor na sala que vocé ta dando aula,
vocé esta exposta. Algumas pessoas talvez ndoa#emdisso néo.

Nizia — Vocé como diretora da escola percebe egszsigdo por outros caminhos como, por
exemplo, nas discussfes mais coletivas que se afiaeunides de planejamento. Vocé
percebe que houve mudanca da proposta anteriorepagaalém da questdo dos professores
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estarem mais expostos com outros colegas dentsald@ Vocé percebe essa exposicédo por
outros caminhos ou n&o?

Fernanda — Eu ndo chamaria de exposicao, eu claadeprovocacdo. Por que eu acho que a
gente tem uma auto-estima profissional. Vocé ta@leencoletivo se mexendo, discutindo, se
envolvendo e fica de fora? A ndo ser que vocé farmegrupo pra ficar de fora, que é o que
me preocupa o tempo todo, inclusive agora, hojbeiSquantas estdo envolvidas e quantas
estdo se interligando pra fazer corpo da residémcigrupo da lei do menor esforgo, do
guanto menos trabalho melhor.

Nizia — As professoras tém dito nas entrevistasdgsee que a escola foi criada em 2004 ela
ja funcionava numa perspectiva ciclada muito meigima dessa proposta de 2005 pra ca do
que da proposta anterior.

Fernanda — Isso se deve, sobretudo, as duas pedagog comecaram com a gente. Eu ndo
tinha acumulacéo tedrica sobre ciclos.

Nizia — Engracado, porque aparece nas entrevistgsie foi por sua influéncia, porque vocé
tinha toda uma discussao sobre ciclos.

Fernanda — Nao. Eu acho que o que eu tenho fartdiscussao do curriculo e da didatica. E
porgue eu tenho essa base, que eu acho que époxpie tempo todo, € essa relacdo com o
saber, com uma concepcéao de saber. Saber é algoggnte modifica todo o tempo, que néo
termina, que é variavel, que é discordante.

Nizia — Da proposta de 2005 pra ca, vocé acha gueehmudanca no curriculo? Ou ele ainda
€ um curriculo muito mais préximo de uma estrusergada?

Fernanda — Engragcado. Eu Fernanda nao atribusetasefa ao ciclo de fazer a reviséo do

curriculo. Eu fago uma outra logica. Eu acho quictn é uma resposta ao curriculo. E claro

que um modifica e o outro modifica também, numag&b dialética, né? Mas eu ndo penso a
partir dessa direcéo.

Nizia — E vocé acha que o curriculo de uma escediada € diferente ou deve ser diferente do
curriculo de uma escola seriada?

Fernanda — Acho que tem de ser diferente pelagmtudo que eu ja vinha falando. A escola
seriada concebe o saber dentro de uma logica ectaedclada concebe o saber dentro de
outra logica. Se eu tenho o ciclo e continuo achamgge o sujeito no primeiro ano de
escolaridade tem que saber abc, no segundo dp@ téyceiro, g, h e que eu s6 aprendo uma
coisa se a outra tiver sido aprendida antes, gisteeassa relacdo, ai eu ndo t6 numa escola
ciclada.

Nizia — Vocé acha que a gente de fato ja consedngigar a isso na pratica?

Fernanda — Acho que como resultado coletivo daanessola a gente tem. Eu acho que junto
a gente faz um negdcio bom, mas se for ver sepdr@adh gente traz limitacbes, a gente

escorrega pra praticas mais tradicionais. Mas mgunto, eu acho que a gente ja é capaz de
trocar, uma interferir no trabalho da outra. E unaltem acesso a diferentes concepg¢des ao
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mesmo tempo. Ele necessariamente tem um invesbrrainérso de valor, de mediacéo,
contetdos diversos das diferentes professoras.plessi s6 ja traz uma outra natureza pro
curriculo. Agora, mudar esse curriculo demandaampb ainda maior. Acho que a gente so
muda esse curriculo mudando as pessoas, é comstréicArocesso, leva tempo. Agora
pensando no ciclo pelo angulo da troca, no quateo peopicia de troca, acho que

necessariamente isso modifica o curriculo.

Nizia — E vocé percebe alguma diferenca nas psatiotidianas dos professores a partir da
nova proposta?

Fernanda — Tem uma coisa que eu gosto muito quemé cue a gente vé as professoras
sendo professoras de todos os alunos da escoleexémplo, se eu estava numa escola e
chamava a atencao de um aluno que nao fosse maeungpouco vocé invadir o territério da
outra, ou expbr a outra, as professoras eram diwmsalunos. Eu vejo que aqui a gente é
dono do aluno, o aluno também é nosso dono. Eu ap® tem compromisso,
responsabilidade e os alunos séo alunos da escola.

Nizia — Alguns tedricos tém apontado que a gestéopértante na proposta de ciclos. Na
hora que vocé pensa em mudar pra ciclos no setéidi@xibilizar o tempo e o espaco, vocé
muda a relacdo também. Manter uma gestdo autarifidle ndo favorecer ao trabalho
pedagogico nos ciclos. O que vocé acha?

Fernanda — O projeto de escola por ciclos tem gu&tos os atores envolvidos, né? Acho
que a gente ainda tem o desafio de envolver maiglbor, por exemplo, o pessoal de
limpeza, o pessoal de cozinha na nossa proposésatda. Ndo ha projeto possivel sem o
envolvimento da direcdo. Eu acho que a direcdaobkta muito qualquer trabalho ou pode
favorecer.

Nizia — Mas vocé acredita que na proposta ciclagastdo tem que ser mais democratica,
mais dialégica ou uma coisa ndo tem nada a veracoutra?

Fernanda — Eu acho que em um trabalho com um peaifg coletivo, fica esquisito voceé ter

uma gestdo autoritaria. Agora, a gente tem gestémrit@ria dentro na sala de aula, tem
gestdo autoritaria no balcdo da cozinha. Da mirdrée gambém tem gestdo autoritaria as
vezes com aluno, com professor, eu dou as minhaspaelas. Mas de um modo geral, eu
acho que a idéia é ter compromisso com decisdoegivad, decisbes e responsabilidades
coletivas. Porque tomar decisdo € bom, mas pagau® de responder por aquilo que decidiu
é outra coisa. Entéo a gente vem amadurecendo diesgao.

Nizia — Vocé acha que a proposta de ciclos deveracompanhada de melhor remuneragéo?

Fernanda — Nizia, ndo sei se a proposta de citlas, decididamente, um professor melhor
remunerado se sente mais respeitado. Eu pensoogueiclo, sem ciclo, se a gente quer
resultados para a educacgédo tem que investir emnemagio. A gente tem feito cada vez
melhor e pelo mesmo dinheiro. Eu fico pensandooamie a gente vale tdo pouco na
sociedade porque a gente tdo pouco ou porque a gabé capitalizar muito pouco o que a
gente faz bem feito.

Nizia — E vocé acha que a proposta de ciclos pedauma forma de a gente conseguir
capitalizar essa valorizagao?
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Fernanda — Sim. Eu acho que a gente ocupa um hagaociedade que eu ndo sei nem se a
gente pode chamar de lugar. Todo mundo acha que gedorofessor, todo mundo fala com
autoridade da escola, todo mundo diz pro professpre ele precisa fazer. Nao sei, tem um
certo saber pedagogico que, pelo caminho do ¢alMez a gente consiga consolidar. Eu acho
que a gente tem que apresentar resultados. Séoovaidavorecer isso, eu veja que existem
alguns degraus, algumas tarefas pra fazer: daa amtdemanda de trabalho que o ciclo
propde, apresentar resultados com esse traballvarpq@ovar por quanto tempo? Eu acho
gue a gente consiga, talvez. Eu nao sei, eu ficpameo descrente dessa possibilidade de a
gente ter valor nessa sociedade. Eu preciso meaagay valor que eu atribuo a isso pra
sobreviver nisso.

Nizia — Mas tem muita gente que critica o ciclo fato de achar que ele € uma maneira
de desvalorizar o professor na medida em que eteexyemplo, tem-se la na Portaria 125 a
abertura do conselho de avaliacdo e planejamentéoosapais e alunos. E ai algumas pessoas
|éem isso como uma desvalorizacdo do professorentids de achar que entdo o pai vai
entrar na escola e dizer o que a gente tem que faze

Fernanda — Isso eu acho que fortalece a gentectiftucpe o espaco de dialogo com o pai €
justamente o espaco de eu defender o meu pontistde izu conhe¢o educacéo e os pais tem
gue estar trazendo as questdes deles pra esaolgue sei 0 que estou fazendo tenho que ter
a capacidade de explicar pra eles o que estoudazé&tho que valoriza, a participacao do
pai na escola sO valoriza. Agora, de novo, a gémte que ser mais competente, essa
participacdo dos pais provoca o professor a salaés. Bu acho que esse controle social
funciona a favor da escola. Agora, a gente vajterentrar nessa luta, nesse campo, defender
esse territorio. Se eu sair correndo eu perco ksga. Agora, como se faz isso com o
professor com a auto-estima la embaixo? Existe esaftb muito grande que é aumentar a
auto-estima do professor, fazé-lo acreditar noajed¢az.

Nizia — E vocé vé isso materializado na proposts, portarias 125 e 132? A formagéo das
equipes de referéncia do ciclo talvez seja um danfin

Fernanda — Vocé ta tocando num ponto interessdata. Ror que a gente ta falando o tempo
todo no desafio, no constrangimento do trabalhetiem, da exposi¢cdo, mas quando essa
primeira barreira for superada, o que a gente ganhmo saber do outro, € muito precioso.
Pensa bem, eu me desarmo do lugar de que tudolen geie saber, que é claro que alguns
saberes eu vou ter que defender nessa disputassg Bxposicdo, agora se eu vou pra essa
exposicdo desarmada de que eu tenho que saberewdmsso incluir a possibilidade de
aprender com o outro. E ai o lugar de aprenderspal@ e para mim ele vira um lugar de
prazer. Isso tende a me tornar mais forte. Concoodago? Mas tem que vencer a barreira.
Acho que é uma pista boa, trabalhar com, trab@limén, ndo saber junto e essa solidariedade
vai ser boa. Eu acho que isso pode favorecer sgora) como que pra gente € muito mais
forte a questdo da exposicdo, né? Porque o tengmoaagente viveu trancada, tendo que
manter essa fachada de que a gente é sabido, deggmte domina. O meu trabalho, a minha
turma, os meus resultados. Nesse ranking ai d&dd.muito contraditorio, né? Porque ao
mesmo tempo em que eu fecho a porta dou a audgreader aprendeu, se ndo aprendeu nao
aprendeu, no final do ano também eu quero queterdism aprendido. E doido, né?
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Nizia — E como vocé esta vendo a construcao dallralroletivo aqui na escola? Vocé acha
que a escola tem avancado no sentido de supegrarceksra individualista, esse medo da
exposicao?

Fernanda — Eu acho, eu acho. Eu t6 me lembrandamege do dia em que a professora
Amanda colocou uma guestao sobre o trabalho enogriNdas perai, entdo néo é isso que eu
vinha entendendo? Entdo, € um outro modo? Me eXpliEla estava muito a vontade na
reunido de planejamento pra dizer como que elaaviehtendendo de uma forma
completamente diferente aquilo que eu vinha propand chamando de trabalho em grupo.
De repente caiu a ficha de que ela precisava aprandis e conhecer mais e queria que eu
falasse um pouco. Lembro dessa vez, mas acho gonesso dia-a-dia as nossas relagdes nao
sao formais, ndo sdo defendidas. Acho que a gentelaciona bem nesse sentido de trocar.
N&o é7?

Nizia — E, mas a gente percebeu que os horaripiadejamento em trio ndo deu muito certo.
Vocé acha que ndo deu muito certo por qué?

Fernanda — Eu acho que planejar é que o negécionirar o ponto da contribuigdo do outro.
Navegar no saber do outro. Eu acho que elas idealiz muito esse momento de
planejamento e se dispuseram pouco a viver agdpd&s de ndo conseguir planejar nada
nesse primeiro momento. Elas suportaram pouco fesstacdo. Elas tinham que achar
motivos e planejar agOes para cada uma, pro sac@eHu senti nas falas quando a gente se
disp0s a discutir isso, uma ou duas vezes a gentisso, talvez trés, eu senti nas falas uma
expectativa de como devia ser, uma coisa muitoigiv@}, muito idealizada. E ai ndo sei se
era essa coisa do pudor, do ndo se expor ou pgmsas coisas tinham que ser de um tal jeito
gue era um jeito que elas ndo sabiam.

Nizia — Eu me lembrei do trabalho com projetos mmebém é muito dificil de acontecer na
escola como um todo, né?

Fernanda — Entdo, quando vocé falava agora poucardiculo, do ciclo. Eu acho que o que
move € como VOCcé pensa 0 saber, como vocé vivédber gaai essa questdo que a gente
acabou de discutir ela é exemplar pra mim, dasasoiainda idealizadas, pouca
disponibilidade pra desconhecer.

Nizia — E talvez por isso o trabalho com projetthtesido mais dificil de realizar?

Fernanda — O controle, conhecer, saber a aulss doteaber do aluno. Eu acho que o ponto
principal € como que eu lido com o saber. Quand® gsofessor se assumir aprendiz
desarmado ai flui ciclo, flui curriculo, flui prage Pra mim o curriculo de fato afinado com o
ciclo é um curriculo onde prevalece a partir dejghos. O que eu Fernanda chamo de
projetos? Nao tenho estudo acumulado sobre issch&muo de projeto vocé ter uma pergunta
sobre algo, que pode ser da sua casa, da suaargaadala, pode ser a historia de por que o
mar é salgado. E vocé ter uma pergunta, transfoessal pergunta em um problema e se
aventura a resolver. O projeto grosso modo é Medinal é vocé construir um saber e ainda
se ocupa de sistematizar e difundir. Trabalhar cotonhecimento como trabalho, produzir
saber. Acho que é isso que é o trabalho do hometampo de hoje — produzir saber e ter
uma postura sociolégica em relacdo ao conhecinemtiempo de hoje. Acho que é esse o
fazer da escola hoje. Que homem é esse que agertpra esse mundo? Um cara que vai se
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interrogar a respeito das coisas que ocorrem, Wstdr as respostas coletivamente e vai se
ocupar de garantir acesso das suas respostas fpag pessoas, ou pra socializar ou pra
continuar discutindo e aprofundando um saber.

Nizia — Pra finalizar, vocé tem alguma critica @gmista atual de ciclos? Ha alguma coisa que
vocé acha que podia ter avancado mais e ndo avangou

Fernanda — Eu t6 hoje fazendo uma leitura maidiageta dessa proposta e como portaria,
como documento oficial ela deixou algumas breclesigpsas.

Nizia — Quais?

Fernanda — Eu agora tive que preencher o mapaséstagtnesse més eles mandaram pra nos
dois mapas — um que eles chamaram de equipe dénafe e outro dos professores dos
grupos de referéncia. Ai vocé vai a portaria sgjpem € equipe de referéncia. Professor de
Sala de Recursos é equipe de referéncia. Profdesapoio € equipe de referéncia ou nao é?
N&o encontrei essa resposta. E, a0 mesmo temp®,wota o quantitativo estabelecido da
equipe de referéncia de 25% da quantidade de tudmeglo. Entdo, a gente tem no primeiro
ciclo sete grupos — teria por aproximacao doisgasdres a mais, mas eles estédo dizendo que
o professor da sala de recursos é da equipe dé€nei@ Entdo tem alguns ganhos que a
portaria ndo assegurou. Nao assegurou. Os govéames uma propaganda muito safada
com essas propostas pedagogicas, enganam, e aeayand® um novo governo dizendo que
essa € uma proposta cara, dizendo que nao tenofesgores. E tem toda uma historia na
rede de que sempre falta professor. Como é isso?td\d nada que explique do ponto de
vista financeiro nessa cidade que a gente tenke dal professores. Nada explica. Entdo, a
minha critica hoje a essa proposta é que ela deviamarrado mais, ter cuidado melhor
desses detalhes no sentido de garantir pra gesdejaantidade de professores.

Nizia — E a questdo do numero de alunos por tuamehém tem uma brecha né?

Fernanda — Tem. Tem um mas, um porém, contudovitgdieixa uma brechazinha pra vocé,
se precisar, exceder aquele numero de modulacgent entende que do ponto de vista da
gestdo, por exemplo, vocé ta sendo pressionado inteiro e pela defensoria, pela vara da
infancia, vocé vai ter que arranjar lugar pra umauwtra crianca e se as turmas ficarem todas
sequinhas ali nos 25 onde é que vocé guarda? Usstéeentendo um pouco melhor. Mas
acabo achando que se a gente for parar pra peasdimmtacdes e na conjuntura, a gestao
passada fez muito.
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Entrevista concedida pela Profé Kénia

Nizia — Vocé sabe por que estou fazendo as entis?ida pesquisa estou tentando articular
o curriculo e o trabalho docente dentro da persf@eciclada. Muita gente ja pesquisou varias
coisas sobre ciclos, mas eu néo tive acesso, mieco pesquisas que falem sobre o trabalho
docente. Como € a condicao do trabalho docenteamdaeem ciclos? O ciclo favorece ou néo
favorece o trabalho docente?

Kénia — E essa a pergunta que vocé quer responder?

Nizia — Essa é uma delas. Também penso no curridalgperspectiva ciclada, o curriculo
tem mudancas ou ndo tem? A gente tem conseguigoatiea fazer essas mudancas? E em
teoria tem? Como vocés véem? Tem gente que ach@&quem mudanca nem na teoria, nem
na pratica.

Kénia — Entendi.

Nizia — Mas primeiro eu queria que vocé me dissgssato tempo vocé tem na escola,
guanto tempo vocé tem na rede.

Kénia — Eu td6 na rede desde 2004. Eu vim pra Mai¢akklemar, mas néo tinha vaga a tarde
e eu fazia faculdade de manha. Nao tinha comocau di ai eu fui cedida pro Eulalia. Fiquei
aqui s6 quinze dias. SO que eu nao cheguei a ffiazier aqui. A escola ndo tinha cadeira, ndo
tinha mesa, nao tinha nada. Tinha, na verdaddra@ji@da de obra. Nao tinha nem diretora.
Quando eu vim pra ca, a gente se apresentou p@aMédiretora da UMEI que fica ao lado) e
s6 depois a Fundacdo nomeou a Fernanda pra seralifeérimeiro as professoras escolheram
vir pra ca, pra depois ter uma diretora aqui. Feiongue ao contrario.

Nizia — E vocé foi pro Eulalia? Até o final daquale?

Kénia — Até o final de 2004 e em 2005 eu vim praficiuei dois meses, entrei de licenca

maternidade e voltei em novembro. Entdo, na verdedeconsidero que estou aqui nessa
escola desde 2006, porque foi 0 ano em que reanentomecei a ficar com turma. Em

2005, apesar de ter voltado, eu fiquei duas senm@rmasuma turma no comecgo do ano e, no
final do ano, fiquei fazendo um trabalho de saléedara. Ainda muito pouco sistematico.

Nizia — E o numero de alunos ja era grande?

Kénia — Nao. A gente ndo chegava a ter nem segaictioaqui em 2005. Tinha primeiro
ciclo e acho até que tinha sala que nao tinha tuEmando me recordo muito bem, mas acho
que tinham quatro turmas. E em 2006 foi que abriratriculas pra ocupar todas as salas. E
eu fiquei com uma turma de 1° ano. Logo no ini@oado, em Abril, porque era uma outra
professora e a Fernanda ndo queria que eu fossalpraorque eu tava com o Rhuan muito
peqguenininho e ela queria que eu ficasse assimouicopmais livre.

Nizia — E ai vocé ficou como professora de refaeéda ciclo?
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Kénia — N&o, eu acabei ficando em sala de aula mdsssa coisa de professora de referéncia
do ciclo em 2006 ainda n&o era uma realidade. Actgofoi 0 primeiro ano, entdo pra gente

era tudo muito novo. Eu fiquei como uma espéciprdéessora que néao tinha turma. Ainda

era desconhecido isso pra gente. Pra mim pelo ménqae eu vou fazer? Eu tava ajudando
na secretaria por um tempo, porque nao tinha se@ete o trabalho de professora de

referéncia eu ndo cheguei a realizar. Nao chegtagiea, porque no comeco tava tudo muito

perdido, apesar de ter tido alguma discussao, ssoae acho demoraram muito a perceber
esse outro trabalho. Eu também néo sabia.

Nizia — E agora vocé tem clareza?

Kénia — Eu tenho. Na verdade eu nao sei se é umezal Eu tenho uma idéia maior, bem
melhor do que é ser professor de referéncia do.cicl

Nizia — O que vocé acha que €?

Kénia — Bom, primeiro, eu acho que as criancasegt@ na escola elas sdo alunas de todas
as professoras, acho que ja parte dai. Quanddaeprfafessora de referéncia do ciclo acho
que essa professora serve mais pra ajudar as quiofessoras a elaborar outros trabalhos
com esses alunos. Eu penso que essa professors émagpessoa pra ajudar. E ela ndo deixa
de ser professora dos outros alunos também. Naderdizia, eu nem faco uma separacéo
entre as professoras. Acho que isso serve pra gegdeizar, mas acho que dentro do ciclo,
pelo menos acho que esse € o sonho de quem quersawria em ciclo, € que as professoras
se sintam responsaveis por todos os alunos deadnaete ciclo, que elas pensem estratégias
pra todos os alunos daquele ciclo, que elas vejprofassora de referéncia como uma pessoa
gue pode articular mais porque enquanto uma pafeds na sala essa professora faz a
ligagcdo com as outras salas. E eu vejo que o pi@pptofessora de referéncia € o mesmo da
professora da sala de aula, acho que o objetiatdel que ser o mesmo. Pelo menos € isso
gue eu penso, apesar de nunca ter sido professaefeténcia. Mas pelas discussdes que a
gente tem aqui na escola é essa a idéia que eu tenh

Nizia — Vocé acha que isso a escola ja consegm@n?a

Kénia — Ainda ndo. Eu ainda acho dificil por codéaidentificacdo que as pessoas tém ainda
com a sala de aula. “A minha turma”, sabe? E prinsé trabalhou com a idéia de que a
professora de referéncia iria levar para a infolcaaE aconteceu isso por um tempo na rede.
Depois se trabalhou com a idéia de que essa poofessa substituir as outras professoras
qguando elas faltassem. Entédo, foram idéias quamieque descaracterizaram um pouco esse
papel que eu acho que ela tem que ter. E achoguiena escola a gente até teve esforgos
maiores pra essa professora de referéncia, mas aeeseu achei que a gente se perdeu um
pouco. No ano passado quando teve os reagrupamegotwio foi alinhavada alguma coisa
ali, comecamos por um caminho mais certo. Esseamahei que foi como um retrocesso.

Nizia — Vocé acha que o planejamento de cada cariganizado a partir dos trios de
professoras com horario especificos além daquegiba@oletivo ndo ajudou?

Kénia — Eu acho que € uma idéia muito boa, masiesto da organizagdo da escola se torna
confusa muitas vezes, porque a gente lida com eal@lade de muita falta, de muito atraso,
e ai isso ndo aconteceu. E eu ndo posso dizer tambéno que isso tava acontecendo



165

porque, como coordenadora de turno e professosaldede recursos, eu néo participei de
nenhum. Mas eu tenho lembranca das pessoas redamangue ndo estava acontecendo,
que era importante que acontecesse. Eu tenho Iegabdas reunides de planejamento em
que as pessoas falavam do lado positivo dessesatess&0Acho que no comego conseguiu-se
fazer alguma coisa com aquele horario. S6 queragnldo ano isso foi se perdendo, por uma
série de fatores.

Nizia — Agora fala um pouco do que vocé acha dessposta de ciclos? Quando vocé
chegou a rede em 2004 a proposta de ciclos jdaxisas era diferente, ndo €?

Kénia — Ela existia, inclusive la no Eulalia tink&la de reorientacdo da aprendizagem, ja se
falava em ciclos. Mas, como eu era muito nova da,reu ndo sentia nenhuma diferenga com
relacdo a escola seriada. Acho que o ciclo na éedlem mais velho, mas eu ndo sentia
nenhuma diferenca. Quando eu cheguei no Euldlipeguei uma turma de segundo ano, que
era uma turma que nao tinha ninguém alfabetizaddaaiEu lembro que na época minha
turma ficou com o estigma da turma dos mais fraEosso néo fui eu que falei, mas era o
que rolava. E eu fazia UFF e isso ia contra tud® ajgente discutia |a, sobre essa idéia de
agrupar todo mundo que ta com mais dificuldade.eEs@ ano mesmo, eu, a professora
Mobnica e a professora Marcia, que eram também dengde ano, a gente inventou um
reagrupamento. Porque ndo se falava em reagruparaigma. NOs inventamos. Porque eu
falava muito, eu reclamava muito o porqué daqulm dizia “Isso nédo ta certo. Eu t6 com
uma turma que € uma turma que foi catada e coloakhdsd quem nao sabia ler. Como
assim?”.

Nizia — Da uma idéia de nivelamento?

Kénia — Da idéia de nivelamento, isso. E ai eugugstionando e as professoras foram
ficando incomodadas. Se sentiram tocadas tambénmocapelo que eu fazia e ai a gente fez
um reagrupamento. A gente elaborava atividadesediééadas e misturava as turmas. E foi
muito bacana isso. Acho que foi a primeira vez queulalia acordou pra uma realidade
diferente.

Nizia — L& eles ndo tinham essa visao?

Kénia — N&o. Eles ndo tinham e a gente também inha tima discussédo sobre isso. NOs
sabiamos que tinhamos que fazer um relatorio, rdéimaa, na época era conceito. Tinha
conceito, mas nos também tinhamos que fazer untdnielade turma. Era um relatério
descrevendo a turma e descrevendo as dificuldaglemdh aluno. E aquilo foi o primeiro
documento de avaliacdo que eu tive contato. E anal@onceito, era A, B, C, D, E, né? E o
conceito E era o insuficiente, o que a gente patialeixar reprovado. S6 que nessa época o
que mais chamava atencdo na questéo do ciclo né&w teatamento dos contetdos de forma
diferenciada e sim a questdo de nao poder repr&vasso era 0 que mais incomodava as
pessoas e incomodava a mim também. Como assimoewondpoder reprovar? E ai esse E
era uma expectativa de deixar no segundo ano dg femendo um relatorio. Aconteceu até
isso, eu fiz um relatério, deixei algumas criangdedo o grupo concordou e eles repetiram.
Porque a questao ciclo na época néo era estaod#tt® ciclo, ndo. Era 1° ano, 2° ano, 3°
ano, mudou a nomenclatura e as pessoas fazianredagéio — 1° ano era alfabetizagdo, 2°
ano era 12 série e eu tinha varios pais que digiznos alunos estavam na 12 série. Inclusive
eu fazia essa relagéo, até porque a gente pegavs djue vinham do MEC (de 12 série), né?
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E ai a gente trabalhava com essa idéia. De sé@da.dNa verdade, mudou-se a nomenclatura,
mas ndo mudou a idéia nao.

Nizia — E a partir de 2005, quando veio a nova @stsy vocé acha que teve alguma
mudanca?

Kénia — Pois é, eu ndo sei muito avaliar porquenedei de escola, né? Eu vim pra ca e aqui
desde que eu cheguei parece que as coisas saadgsedeaforma diferente. Eu sinto que a
escola é muito mais aberta a mudancas, a trabakésmo com a idéia de ciclos do que la no
Eulalia.

Nizia — Vocé acha que isso se deve a qué?

Kénia — Eu acho que a questao do grupo ser noambém pela Fernanda ter uma abertura
boa pra essa quest&o do ciclo. E uma pessoa gsa m=imente a escola em ciclos, que luta
por isso, que defende isso. Isso faz uma diferémgaenda, né? Quando vocé tem uma
direcdo que pensa assim também. Uma equipe boegraidero a equipe aqui da escola
muito boa, sdo pessoas que tém uma formacdo mao#o due procuram estudar, que

procuram se aprofundar. E claro que quando a dalsteassim uma equipe boa, nem todo
mundo procura estudar, mas a maioria td semprauganodo se aprofundar, sabe? Mas eu
acho que a gente ainda tem muita coisa pra alcgpngagque até hoje a gente ainda vé muito
essa coisa da comparacao série/ciclo.

Nizia — Vocé acha que a gente ainda opera na ldgicgrie?

Kénia — Em alguns casos eu percebo isso, em oudimsEu percebo isso muito no segundo
ciclo, operam muito com a légica de série aind&. gdla questéo de ter prova, ter nota.

Nizia — Vocé ta falando da avaliagcédo externa?

Kénia — Nao. Aqui também. Tem professoras de seguaittb que dao prova, de brincadeira,
mas assim ainda operando com a ldgica do conhemnemtando ali naquela prova. No
primeiro ciclo eu vejo mudangas muito boas. Eu vejo pessoal que pensa melhor essa
questao. Até porque sao questdes de leitura désesquiestdes basicas do primeiro ciclo e eu
acho que tem como trabalhar melhor. Nao sei sé enganada.

Nizia — Geralmente as pessoas tém essa visao m&sngue quanto mais vocé vai se
aprofundando nas disciplinas, mas fica dificil dessnhecimento ndo ser fragmentado.

Kénia — Pois é. E aqui na escola acontece muito dssprimeiro ciclo ter uma cara e o
segundo ciclo ter outra, sabe?

Nizia — Mas voltando na histéria da proposta, qoaraté voltou a escola em novembro de
2005, o que vocé encontrou na escola?

Kénia — Eu encontrei discussdes na escola e eoeguei com uma galera bem euférica, ja
discutindo isso e tudo.

Nizia — Vocé acha que as pessoas receberam berprepsata?
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Kénia — De um modo geral eu achei que sim. Porghe gue foi uma oportunidade das
pessoas poderem discutir isso. Porque pelo queeewguando a proposta antiga foi
implementada na rede, foi imposta. E essa tevedisgassdo maior com as escolas, entéo eu
achei que as pessoas receberam bem. Eu até tarabébi bem, algumas questbes ali sdo
bem legais.

Nizia — O que vocé acha que é ponto positivo dagsta?

Kénia — Eu acho que a questdo do tempo da crigocacho que a questdo do curriculo, a
questdo da nao fragmentacdo dos conteudos. Apesgmedacho que no final desse ano a
gente teve um retrocesso com esse relatério enpldd=ME. A gente comentou muito ja. O
que a gente achava que era legal da ndo fragmentigalguma forma a gente fragmentou
novamente. Mas acho que o tempo do aluno é um pasitivo. E essa coisa também de ter
uma outra professora, que é essa professora démefe de ter uma outra visdo sobre o
aluno. Eu vi movimentos muito interessantes dati@ns, da Alesandra, da Cida, fazendo
avaliacdo em conjunto. Isso eu acho muito bacamgup antes o que era pesado s6 pra um
professor, por mais que nao seja pra reprovac@nga é 0 n0Sso caso, mas assim pra até
colocar num relatério que marca a vida de uma caiague essa crianga esta assim ou assado,
sao trés pessoas olhando. E o professor fica rmats tranquilo, pensando néo fui eu apenas
gue Vi isso, outras pessoas viram também. Achassoeé muito legal. No mais, pelo fato de
eu ser coordenadora de turno, eu acabo vendo oo mas me aprofundando pouco.

Nizia — Por falar em coordenacédo de turno, na mtepatual existe uma preocupagdo com o
fortalecimento da equipe gestora da escola, incanglm nela a coordenacao de turno. O que
vocé acha disso?

Kénia — Na verdade, aqui na escola a questdo dpotedificulta a participacdo da
coordenacdo de turno nas reunides, na gestdo mescotar. Aqui é muito complicado,
porque a coordenadora de turno aqui tem muitagagdes. Eu acho que a coordenacao de
turno que esta ali no dia a dia de cara com oS paim 0s professores e com 0s alunos,
porque 0 que acaba acontecendo é isso, a coordefiegdle frente em tudo. Eu acho que
seria muito importante que a coordenacao pudesteipa dessa parte mais de gestdo, mas

eu ndo vejo muito tempo habil pra isso.
Nizia — Mas parece que esta prevista a figura datagle coordenacéo.

Kénia — Vindo essa pessoa eu acredito que dividaawimo mais. E acho muito bom que isso

aconteca, porque quem ta na coordenacéo de tuaba &endo um pouco de tudo. Vendo um

pouco de pai, vendo um pouco da merenda, vendo aunopdos professores, vendo um

pouco dos alunos, vendo um pouco dos funcionaviersdo um pouco da manutencgdo. E é
uma contribuicdo que eu acho que a coordenacaom® tem pra dar pra elaboragdo mesmo
da gestdo, muito boa. E que realmente a genteemdempo. Eu como coordenadora de
turno nao tinha tempo pra sentar com vocés, coraraaRda pra conversar sobre questdes
que eu achava importante, propor mudancas por dsefp vezes eu acabava fazendo isso,
mas meio sem tempo. Porque a gente vai desdeogtwitdo até olha os banheiros.
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Nizia — E ainda encontra tempo pra fazer um bldges@a hora do recreio, né? (aqui faco
referéncia ao fato de Kénia ter criado um blog pelatar experiéncias que ela acompanhava
com os alunos durante os horarios de recreio)

Kénia — Mas ai foi a noite. E eu achei que faltiduuem pouco mais de interesse por parte das
professoras, porque era um blog que ia contar clam, @é? Eu cheguei a distribuir
papelzinho, pedir ajuda. Mas essa questédo da iataranainda ta um pouco nebulosa, sabe?
Parece que a professora de referéncia ainda té&ssancarga de professora de informatica.

Nizia — Vocé acha que a escola conseguiu avancegleg@o a sala de leitura, ndo?

Kénia — N&o, o0 uso da sala de leitura pra mim naatiainda um uso inadequado. Um uso
muito pra video e a questao da gente ndo ter uss@@ue consiga arrumar a sala de leitura
e manter de uma forma atrativa pras crian¢as. Rango adianta vocé chegar num lugar e
nao ter atracdo pelo que esta exposto ali. E drdeimo a gente teve essa questdo e a gente
tem essa questdo com a sala de leitura ha muifmotemdo é novidade, né?

Nizia — Nesse sentido vocé acha que foi prejuditaaproposta que eles tenham retirado a
figura do professor da sala de leitura e da salafdematica?

Kénia — Eu acho que, na verdade, o que foi prepidici o fato deles ndo terem dado uma
formacdo nesses dois sentidos, ndo é? Esclarecsner@smo. Treinamento, seja 14 o que
eles chamem. Atividades que a gente pode realzaala de leitura. Porque eles tiraram e
nao deram nada.

Nizia — Vocé acha que eles deveriam ter mantidoofegsor da sala de leitura e o professor
da sala de informatica?

Kénia — Eu acho que eles fizeram a coisa certaram® erro foi ndo treinar as pessoas.

Nizia — Algumas pessoas fizeram criticas no sert@gue essa proposta traz mais trabalho
para os professores. E nesse sentido da retiradprafessor da sala de leitura e de
informatica, algumas escolas reclamaram porquestiarais trabalho pro professor. Vocé
concorda com isso ou ndo?

Kénia — Nao. Nao porque eu acho que o trabalho & de leitura e informatica €
complementar. Ele ndo é uma coisa extra. Eu acbm guofessor de referéncia e o professor
de sala de aula eles tém que utilizar a informa&ieasala de leitura como complemento do
trabalho. Pode até usar numa hora de lazer, masimaé complementar. Faz parte do
trabalho. Trabalhar com a internet, tem um mundovpcé poder fazer pesquisa. Se vocé faz
na sala de aula com um monte de livro, porque azerfna sala de informatica. Pra mim as
figuras do professor de informatica e do profesisosala de leitura ndo fazem a menor falta.
O que faz falta é realmente as pessoas se apmpri@gsses espagos, se apropriarem desses
conhecimentos, porque vocé so ensina quando vat&ce. Nao adianta vocé querer ensinar
pro seu aluno como fazer uma pesquisa na inteened& nao sabe usar a internet, se vocé
nao sabe onde buscar. Nao adianta vocé ir pra ataals leitura se vocé ndo conhece um
minimo de literatura infantil, vocé ndo tem aqued@hecimento, vocé ndo sabe nem o que
indicar pro aluno. Eu acho que isso € prejudiams ndo a retirada.
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Nizia — E sobre essa critica, de modo geral, qgenss pessoas falam de que no ciclo o
professor trabalha mais. Ele tem mais atribuicélesé mais compromissado com a escola. E,
muitas vezes, alguns dizem assim “com essa hisdéri@do ter reprovacao, algumas pessoas
acham que o fracasso do aluno recai sobre o parfesd SEPE fez muitas criticas na época

do lancamento da proposta, no sentido de que a&t&tmais trabalho pro professor e ndo

previa muita infra-estrutura. Por exemplo, na lguea deixa de fazer prova e passa pra uma
avaliacao continua, com portfélio, com relatorio.

Kénia — Vocé clareando, se mostram mais questdi@seiFo que ndo aumentou carga horaria
de professor. Eu acho que dentro da escola tersajueitas estratégias para que o professor
consiga fazer essas coisas que dado mais trabadizer im relatério descritivo da mais
trabalho do que elaborar uma prova e dar uma Retzer atividades diferenciadas da mais
trabalho do que vocé fazer uma mesma atividademBia trabalho, mas eu acho que isso
dentro da escola tem que ser garantido que o garfésnha esse tempo pra fazer. Eu acho
que é mais trabalhoso, mas néo por isso € ruinguoa crianca € o foco do trabalho do
professor. Se essa crianca ndo t4 aprendendo & €&secaminhos pra que ela aprenda
melhor, o professor tem que fazer. Eu ndo achosgjge um aumento de trabalho de uma
forma ruim, entendeu? Eu acho que isso é trabalhmrafessor. Aumentou? Aumentou sim.
Aumentou a responsabilidade. Vocé tem que elabom@dito mais atividades diferentes.
Estudar mais. Até pra avaliar. Antigamente a géiatea um... eu mesma ja reprovei aluno
com nota dois, trés. Hoje em dia se eu quiser va@preu vou ter que dizer o porqué. Eu vou
ter que dizer que ele ainda néo sabe isso, qu& elem dificuldade naquilo, ele precisa de
mais aprendizado nisso. Da muito mais trabalhoadciot professor precisa escrever mais,
precisa ler mais, precisa estudar.

Nizia — Vocé acha, entdo, que é um processo emdagiprecisamos aprender mais?

Kénia — Eu acho que a gente tem que aprender Eiaischo que, na verdade, sempre foi um
papel do professor fazer isso, entendeu? E aingagoe estd sendo resgatado agora. Porque
eu acho que isso € trabalho sim do professor.

Nizia — Isso que vocé ta falando, me lembra quesandsstéria de ciclos, no meu
entendimento, ha uma brecha pra que a gente \almidis esse profissional. Vocé concorda?

Kénia — Sim. Que ele seja visto como uma pessoasiugla mais. A gente sempre escuta
muita piadinha, aquelas piadinhas das “tias Zuknda vida”. Muito pejorativas sobre as
professoras de 12 a 42 série. Até colegas meusrahmham com 52 a 82 fazem piadinhas.
Acham que vocé nao faz muita coisa. Que 0 que tem&ue saber € muito pouco, uma coisa
muito basica. Entdo, eu acho que, a partir do mtmem que vocé estuda sobre varios
assuntos, sobre o cognitivo, sobre o psicolégiobresa sociedade, vocé aumenta sua auto-
estima e ajuda o aluno.

Nizia — E vocé acha que nesse sentido essa pragjodtau?

Kénia — Ajudou. Ajudou porque vocé tem que sabesnira trabalhar em ciclos vocé tem
que saber mais. Nao adianta vocé pegar um livinr, @lpassar um exercicio. Vocé tem que
saber quais os objetivos, vocé tem que saber coahano aprende, vocé tem que saber desde
Vygotsky, a zona de desenvolvimento proximal dmajwa questdo do construtivismo, como
o aluno constréi, a questdo da escrita, como coghemsa a escrita. Vocé tem que saber um
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monte de coisas. Coisas que a gente ndo se preacapdes. Um dia desses, eu tava
contando pra Mércia que, na minha primeira turmaaeérie ninguém sabia ler e eu peguei
um texto que era de uma gotinha e passei o anoigi@ndo aguele texto. O ano inteiro. E os
alunos aprenderam a ler, mas ali ndo havia umeacypegéo de saber como eles estavam
pensando, de saber como eles tinham construidesabder como ajuda-los. Nada. Foi
puramente a memorizacdo. E ai assim, cada um sgriEprum pouquinho aqui, um
pouquinho ali, ndo somos apenas nos que ensinaeesydo se apropriando de outras coisas
também e ai alguns acabaram lendo, né? Mas sema nesponsabilidade pra saber como
que cada um tava aprendendo. E ai eu dizia “Nes#iados desses alunos.” Porque hoje a
gente pensa tanto. E € direito deles, sabe Nizia. @gente tenha essa preocupacdo, que a
gente conheca cada um, que a gente saiba comédel@ensar, vao aprender, porque sendo a
gente ndo vai conseguir ajudar. Principalmente lagugue tém mais dificuldade. E a gente
sabe que tem muitos alunos que tem dificuldadegpénas na escola publica e em ciclos.

Nizia — E as pessoas falam que é s6 na escolaaijie tem alunos com dificuldade.

Kénia — Nao. Nao eu trabalho em escola particdlaabamos de fazer relatorios 1a e tem
criancas que tem muitas questdes. Nao é s6 ag@opuece iSSO ndo.

Nizia — E em relagdo ao trabalho coletivo? O qu#\acha?

Kénia — Eu acho que isso é uma coisa boa do ds@essoas tém que trocar mais porque
nem todo mundo vai saber de tudo. Entdo, vocé temnpgrguntar pro outro.

Nizia — Vocé acha que isso fortalece o professor?

Kénia — Fortalece. Fortalece o professor e da muaia habilidade. Antigamente a gente
trabalhava muito sozinho. E a habilidade de trabvadim grupo vocé tem que ir construindo.
Vocé nao aprende a trabalhar em grupo do dia pte. rifu vejo as meninas trocando muito
atividades de escrita uma com a outra, perguntadltha ta escrevendo assim, que atividade
eu fago?

Nizia — Vocé vé isso acontecendo na escola?

Kénia — Eu vejo e até fazem comigo também. Traz@ridades pra eu ver e pra eu sugerir

alguma coisa. VEém me perguntar se aquela criasgaldco-alfabética, ou se ela € alfabética,

ou se ela é sildbica. Essas preocupacdes, Niagas@b muito novas. E eu vou te dizer, eu so
vejo isso aqui. Eu néo vi isso, por exemplo, ncakal Mesmo com toda a questéao de eu ter
chegado la muito perdida e tal, eu ndo via nenhpreacupacdo quanto a isso, quanto a
planejamento em dupla, em trio, planejamento em si.

Nizia — E 0 que vocé acha do horario de reunigaatejamento as quartas-feiras?

Kénia — Eu acho pequeno. Acho curto. Acho que agqet@a exige mais tempo de reunido.
Porque as coisas tém que ficar mais redondas. d&que todo mundo pensando igual, mas
acredito que as trocas sdo importantes e a quéstémio tem que ser mais discutida, sabe?
Porque as coisas vao mudando, os alunos vao muydasmgooblemas vao mudando, e a gente
nao sabe tudo, e pessoas vao saindo, e pessoastvd@iodo. E eu acho que duas horas de
planejamento é muito pouco, € muito pouco. Pra @seposta eu acho muito pouco.
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Principalmente com os professores de referéncigpmpeessam cada vez mais ser inseridos nos
grupos, em todos o0s grupos. Assim como se tempr@essoras de terceiro ano, essas
professoras tém que falar uma lingua comum, juato essa professora de referéncia, ndo
que todo mundo va fazer a mesma coisa, mas temtrggar alguns objetivos, trocar
estratégias e ai eu acho que o tempo é curto sessdo.

Nizia — E quais 0s pontos negativos que vocé \@aposta? Quais as suas criticas?

Kénia — Bem, eu acho que eu ja fiz uma critica uarquestéo do professor de informatica,
da retirada e da nao oferta de treinamento. Mag quoh a questdo do niumero de alunos em
sala. Eu acho que pro trabalho em ciclo e esseapmmo sobre cada aluno, sabe? Todo esse
trabalho € muito grande e vai aumentar muito maiss turmas ficarem muito grandes
também. E acho até que vai perder a qualidadendialagora da nossa realidade, na nossa
escola em que nés ainda continuamos com turma$,d82alunos no maximo. Eu acho que
iISSO € uma coisa bacana, mas que a proposta reéideytotalmente.

Nizia — Vocé fala isso porque na versao final, oatefia, teve a brecha pra que se for
necessario pode aumentar, nao € isso?

Kénia — Exatamente e isso pra mim € uma coisa miargue uma turma de 1° ano, que é
uma turma de criancas de 6 anos, com 25 criang#sod#a sala, eu acho que ja é o teto
méaximo. O méximo do maximo. Crian¢cas que estdo afig a escola naquele ano, né?
Vieram muitas vezes de UMEI, mas ndo é a mesma.cOidrabalho € diferente. Entdo, a

professora tem um trabalho bracal muito maior. B&aum cansaco fisico que prejudica o

trabalho intelectual. Eu acho que essa brechaicme ria Portaria agora é muito ruim. Porque
eu acho que toda crianga tem direito a escola,daagialidade. E a gente ndo pode garantir
qualidade com um numero grande de alunos. Achoussgetrocesso. Assim como tracar

esses objetivos no final do ano, com esses eixasde¢erminados na Portaria das Diretrizes,
eu achei um retrocesso também.

Nizia — Por falar em curriculo, vocé acha que oiculo de uma escola ciclada é diferente do
curriculo de uma escola seriada?

Kénia — Se for pensar numa escola seriada tradicén

Nizia — E. Em qué?

Kénia — Eu acho que ndo na questédo dos objetivas,n@a arrumacao dos conteudos. Porque
na escola ciclada tem muito mais possibilidadeagessisas entrarem umas nas outras. E na
escola tradicional seriada essas coisas sao nepartidinhas. A gente até tem noticia de
escola que trabalha com professor de matematicdegsor de portugués, professor de
ciéncias e estudos sociais e é bem separadinhooné&sitéo, eu acho que nesse sentido é
diferente. Eu td pensando muito que na escolacioadil seriada tudo é muito separado,
provas separadas, testes separados, cadernosdsspata escola de ciclos, acho que ha a
possibilidade de uma coisa migrar pra dentro deao# isso € uma questdo de conteudo, é
uma questéo de curriculo também. No ciclo tem ubeatara maior, porque quando a gente
trabalha em ciclo a gente nao trabalha com a @&aliaos moldes da escola tradicional e tal.
Entdo, isso também é muito bom porque as coisaanpgéd misturar um pouco mais, nao que
nao tenham a sua identidade, mas se misturam uQo |poais.
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Nizia — E vocé acha que essa flexibilizacdo doicwio, de alguma forma, interfere no
trabalho do professor?

Kénia — Acho que interfere porque o professor fagdes. Ele tem a possibilidade de optar
muito mais. Se antes ele optava por dar geografihigioria ou ciéncias num determinado
horario, ele pode optar por fazer uma atividadegemm va colocar outras coisas ali dentro,
trabalhar a linguagem, a matematica, em um mapagasdo geografia e trazer a questao
histérica. Acho que isso da mais possibilidadesppofessor.

Nizia — Vocé acha que isso traz mais autoria @ioatho? O professor se torna mais autor do
seu trabalho?

Kénia — E mais autoria. O professor fica mais aotesmo.

Nizia — E vocé viu que nessa proposta teve um meionde discusséo do curriculo, ndo é?
No final agora a coisa ficou um pouco alterada, masléia original era de dar maior
autonomia as escolas pra elaborarem o seu currfoudae vocé acha disso?

Kénia — Bom eu acho que tem que ter um curriculoimd e acho que os parametros ja

fazem isso. E acho que cada escola realmentedimdecidir o seu curriculo. Se a gente for

pensar na nossa escola, por exemplo, nossa esoola maior identidade com a questao

ambiental, ta perto de uma reserva, entdo, haeénfa#to grande nesse sentido. Tem outras
escolas que vao se identificar com outras coisafioe acho que essa liberdade tem que
haver. No nosso caso, estamos perto de uma aldejgestadores e ainda ndo temos isso
como uma questdo no nosso curriculo, sabe? E ashajgando a gente pensa em uma
educacao pra vida, uma educacéo de identidade, apéssoa se sinta parte da sociedade,
com capacidade de mudar aquela sociedade, ache gprete tem que valorizar o que tem na

comunidade e colocar essas questdes pra estudeflpraio, pra valorizacdo mesmo.

Nizia — E isso a gente ainda precisa fazer magsgefRa

Kénia — Exatamente. A gente precisa.

Nizia — Nesse processo de discussdo da propos&aeba que houve mesmo um movimento
dialégico ou vocé tem criticas a fazer?

Kénia — Eu acho que foi um movimento dialdgico sapesar de ja ter vindo uma coisa mais
ou menos formatada, eu achei que foi muito legahtanandado isso pra escola.

Nizia — E vocé achou que as colocacdes que a fgteram contempladas?

Kénia — De alguma forma, foram. Mas nem tudo. Bwague tinha um pouco mais das
escolas nessa proposta. Mas acho que de alguma foiribom.

Nizia — E na discusséo curricular? Também houveglidou ja néo tinha o mesmo folego de
antes?

Kénia — Ndo. J& néo tinha.
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Nizia — O que vocé acha do processo que a gentel \dgui de discusséo curricular? Foi
positivo pro trabalho do professor ou n&do? Temna@ulr'em coisa que precisa melhorar?

Kénia — Vocé ta falando desse Ultimo documentoveie?
Nizia — Das Diretrizes Curriculares.

Kénia — Eu acho importante que a gente discutadagsgra tracar melhor esses objetivos.
Mas ja veio uma coisa muito fechada nesse sengidi@ndeu? E acho que as discussdes
foram por um caminho que eu, particularmente, re@beg muito. Acho que a gente tinha que
ter tido mais tempo pra elaborar isso melhor ngaescola.

Nizia — O que vocé achou daquela outra verséao?

Kénia — Aquilo era ilegivel. Eu n&o li aquilo n&u ndo consegui ler. Depois eles mandaram
uma nova versao. Aquilo n&o tinha condigéo.

Nizia — Aquela foi a primeira versdo ou foi a setathNao lembro mais.

Kénia — Foi a primeira, depois eles mandaram oM&s eles enviaram tantos documentos
gue a gente até se perde, né? Veio a primeira gt@po documento preliminar) que a gente
tinha que ir completando, inclusive com numero tenas e tal. Depois veio aquele
documento de discusséo curricular que a gente anae®AMODI. Depois vieram 0s €ixos
gue a gente tinha que seguir. Essa coisa do eixenfwp criticas assim... Eu acho que nés
aqui na escola nos baseamos muito em objetivostdesdugares. Nos ndo tragcamos, n0s nao
fizemos uma identidade nossa. Eu ndo sei se v@a&oe isso nos relatérios, mas nesses
objetivos nédo tem uma identidade da escola. Eunangente com manuais de S&o Paulo, de
escola particular, e dando os objetivos como seefosverdades absolutas. E aquilo pra
mim... comegamos a retroceder a partir dali.

Nizia — Vocé t4 falando da relacdo naturalizadaapipessoas em geral estabelecem com o
curriculo? De n&o questionar, por exemplo, porguensina proparoxitona na terceira série.
Vocé acha que as pessoas tém essa relagdo conficolowlessa maneira?

Kénia — Eu nao sei te dizer que as pessoas térseiue quando a gente pega um livro, por
exemplo, do MEC (didaticos) a gente tem essa s&as&ifio sei se as pessoas tém a mesma
sensacao, mas todos os livros vao ter a propanaxiéona terceira série.

Nizia — Vocé acha que essa proposta de ciclos nw@rasso ou ndo?

Kénia — Eu acho que mexe, a partir do momento eenagescola também da entrada pra
mexer. Porque o que a gente viu agora no finalndordio foi uma mexida na verdade, né?
Voltou-se aquelas mesmas questdes — no segunaoacigénte vai ensinar proparoxitona.
Entdo, acho que ai o ciclo ndo mexeu, entendeu?tidacque eu tenho maior foi com esse
texto final, esses eixos. Porque a proposta fodgiea, até PAMODI, de uma forma geral foi
uma tentativa de conversa da fundagcdo com a getate Aquela primeira proposta que a
gente tinha que ir completando dando as nossastegetambém. Agora, 0S eixos, se a
intencéo foi boa, o produto n&o ficou bom.
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Nizia — Mas o encaminhamento desses eixos agosagqundo semestre ja foi fora da gestao
do Waldeck.

Kénia — Foi. Engragado, isso me lembra que |4 nea@scola eu adotei uma colecdo de
educacao infantil (porque o pessoal faz uma questd®m 1° ano do ensino fundamental eu
queria adotar a mesma colecdo, mas pra esse segerant outras pessoas que faziam a
colecdo e € como se tivesse mudado da agua pro.vid as pessoas estdo pensando
diferente, mesmo dentro de uma mesma realidadesainiuma coisa diferente. Mesmo
sabendo que € uma mesma proposta, que a propostanteobjetivo X, vao sair coisas
diferentes. Entdo, eu acho que foi muito por aibtam Eu tenho a sensacdo que 0s eixos
realmente foram encaminhados de modo diferente@epso que a gente tava construindo.
Até pela questdo de tempo. Que tempo a gente r@véaper isso? Como que a gente vai
pensar numa escola de ciclos, onde a gente piaeissis tempo pra planejamento, e a gente
ainda vai discutir os eixos na escola sem tempaftém que coletar no manual. E eu fiquei
pra morrer quando eu abri aqueles manuais, néu®auglo bem que tem coisas boas ali,
mas € isso mesmo que a escola quer? E eu seiigietdcessa pergunta pro grupo, mas as
pessoas estdo de saco cheio, final do ano, finando Todo mundo ja com alunos com
guestbes, encaminha pra |4, encaminha pra ca,eeomae e tal. As pessoas estdo de saco
cheio, ai chega uma coisa dessa. Ah! E isso aguggarem? Ih! E facill Tem um monte de
coisa produzida com isso. Entdo, vamos botar issemm. E ai é uma irresponsabilidade. E
irresponsavel, mas € o que acabou acontecendo.

Nizia — Mas a gente pode resgatar iSso N0 proxXimprsio?

Kénia — Isso. E eu vou te dizer uma coisa — 0 gagoe iSso, percebe, sente esse incébmodo,
do que vinha sendo e do que aconteceu no finalmogsente isso, né? Comparando com a
escrita, € como se a crianca tivesse fazendo @esjitontanea e eu botasse “O Ivo viu a uva”
pra ela repetir. Entendeu? Foi assim que eu mae. sengente vinha num processo de
construcdo, de dar sentido para aquela proposthotde ela aqui dentro da escola e, de
repente veio “O Ivo viu a uva”. Entdo vamos la, eanseparar tudo que a gente achou que
fosse junto... E isso pra mim foi muito ruim.
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Entrevista concedida pela Prof2d Minna

Nizia - O foco da pesquisa é a condicédo de trabddivente. De que maneira os professores
véem suas condicdes de trabalho, de remuneragaoyaligizacdo profissional, de
possibilidade de didlogo, de exercer autoria. $gI& a proposta Escola de Cidadania de
alguma maneira facilita isso ou nado interfere emdafaO SEPE viveu nesse periodo
reclamando muito dos ciclos, né? Falando que aoptaméao era legal porque nao tinha infra-
estrutura etc e tal. Mas como € a visdo dos prafes® Eu queria ouvir um pouco de cada
pessoa sobre isso.

Minna — Eu acho assim.. vocé tocou na questao d@aesné? A escola realmente permite

esse tipo de coisa. Aqui. Essa escola, porqueesssda € muito singular. Eu tenho outra

matricula, ja fiz dupla em outras escolas e a gefitgue a coisa ndo tem o engajamento, o
direcionamento, o envolvimento das pessoas da mesmaira que a gente vé aqui. Eu acho
que por conta de ser uma escola pequena, noWsez taso tudo vai permitindo a construcao

de uma identidade da escola.

Nizia — Mas o que é diferente aqui? Concretamertaado

Minna — Acho que o fato de ser uma escola menanipeiessa discussao do grupo, permite
que todos se coloquem. E esse processo de estiruiotio a identidade da escola. E uma
escola que trabalha dessa maneira, entdo ajudéerBnte de vocé entrar numa coisa que ja
ta acontecendo. Eu acho que a gente ta tendo essturodade. A gente tem pouca
rotatividade de pessoas, € um grupo que permanece.

Nizia — Vocé ja estd aqui na escola desde o inicio?
Minna — N&ao, eu vim da UMEI. Eu vim a escola jdaérum ano, um ano e pouquinho.

Nizia — E essa questao dos ciclos? Vocé viu quedkpuma diferenca de 2005 pra ca? Como
€ que foi isso?

Minna — Eu acho que o professor que tem o compsanede tem 0 compromisso no seriado,

ele tem o compromisso no ciclo, ele vai buscaraltely bem seja qual for a proposta. O

dificil € quando ndo ha esse engajamento. Eu agbmcsucesso da coisa td muito mais no
engajamento que o professor tem, na postura, dprgpeamente na proposta, né? Porque a
proposta de série, por exemplo, tem vantagens edésmantagens. E o ciclo também.

Nizia — Vocé pode exemplificar o que vocé acha guantagem, o que vocé acha que é
desvantagem?

Minna — Quando o professor tem o compromisso ecal@&®ferece as condicbes basicas o
trabalho acontece, mesmo no seriado. O resultadong& né? Quando a gente tem, por
exemplo, essa coisa de ta sempre puxando a faedlegersa, chama de novo, tenta outra
coisa... Isso acontece no seriado também. Entémdgutem esse compromisso de todo
mundo pra fazer a coisa funcionar. Ela funcionabtaim na seriacdo e ai vocé vai ter um
indice de retencdo pequeno. Ta todo mundo engajado... No entanto, esse planejamento
mais coletivo se efetivou no ciclo.
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Nizia — Que a idéia nem é reprovar também. O setiaechbém ndo tem essa perspectiva, €
ISS0?

Minna — Nao deve ter essa perspectiva. Quando fisgional tem o engajamento desde o
inicio do ano. Porque vocé vé professora do seaadiom, que comeca 0 ano e ja diz esse nao
vai passar. Em abril, maio. O ciclo desfaz um poessa idéia. Agora, 0 que VOCcé por outro
lado vé no ciclo também: a se o aluno tem maisnd@mo no ciclo, entdo vamos deixar mais
pra frente.

Nizia — Mas em relacdo as condi¢Bes de trabalhg@mds iniciativas como ter um professor
a mais, isso facilita ou ndo? Isso é bom ou ndopd@uo de vista do trabalho docente, do
ponto de vista de infra-estrutura que dé mais fprogrofessor. O que vocé acha?

Minna — Eu acho que, de maneira geral, a gentecavamuito. A gente avangou no espaco
fisico, a gente avancou na questdo do material.eAtegta avancando na questdo do
profissional. Eu espero que o proximo passo sejfinaaceiro, né? A gente nunca teve tanta
gente dentro da escola. A verdade é essa. NuneaAgora, ndo adianta ter se a gente nao
aprende a lidar com esse tipo de coisa. Nao adientgente dando cabecada aqui dentro e a
gente ndo saber se organizar pra dinamizar o moc€sfato de ter um outro professor na
sala, pra muita gente é um incomodo muito grandgemte vai levar um tempo pra aprender
a lidar com isso. Até pra pessoa que ta la terddme de repente de fazer uma proposta, de
fazer uma interferéncia direta.

Nizia — E vocé percebe alguma relacdo entre a sifoucurricular com a discussdo da
autonomia do professor? Por que nesse movimentefdemulacdo dos ciclos, a gente
também t4 agora se debatendo com a discussaoutamricé? Um movimento que t4 sendo
desencadeado ndo s6 por um movimento nosso, queoétante pra essa escola por conta da
discusséo do PPP, mas € um movimento da rede.

Minna — Eu acho que € um movimento que faz comagygessoas se impliguem no que esta
acontecendo. Porque até entdo a gente tinha un@a® de critica. Cada um fazia dentro

da sua sala o que bem entendia e quando vinhauguadpposta de fora, de fora da sala, nédo
precisava nem ser de fora da escola, jA encondragsisténcia e a critica. Entdo, eu acho que
foi uma saida muito bacana fazer com que os parfesgarticipem desse momento de

construcdo curricular, porque uma vez que vocé geehance de participar da construcéo,

vocé vai ter menos oportunidade de reclamar defoitaro que depois de pronto a gente vai

perceber que algumas coisas podiam ser diferavies € diferente, porque vocé tava junto.

Naquele momento néo foi possivel perceber, talvais pra frente a gente perceba algumas
falhas, mas € um processo em que esta todo murmicadn. Todo mundo tem a chance de

colocar suas opinides, ajudar a construir. Entd@cho muito bacana poder fazer isso.

Nizia — E as formacdes continuadas? De um modd, gier&005 pra ca, eu tenho percebido
gue tinha um movimento de focar mais na discusadarapbosta pedagdgica, da proposta de
ciclos, de falar sobre ciclos, o que é ciclos, perggm muita gente que tinha naquela época e
ainda tem dificuldade de entender essa propostaé \Atha que a formacao continuada
proposta pela rede chegou a atingir algum objetivo?

Minna — Eu acho que como a gente ta aprendendaballiar numa nova perspectiva, eles
também. No inicio, tinha uma coisa chata, de ficatindo. E eu acho que tinha uma posi¢céo
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também, que ndo é nova, que € historica, né? Dermgi@ensam e outros executam. Entéo,
durante muito tempo a gente carregou essa idéiaraAgpm as equipes de referéncia, que
vém na escola, e vém no conselho, e vém no plaegjame vem na festa, e vém no dia que
nao tem nada... Eles conhecem as pessoas, conhalirémica, entdo, quando eles vém com
a proposta de formacdo continuada, vem uma coiga ooatextualizada. Elas vém na
guestdo. Foi bacana, por exemplo, eu fiz um comenta quarta-feira com o Irineu numa
brincadeira, falei da turma da noite e tal... On&enveio com um livro. “Olha aqui, lembrei
do que vocé falou e trouxe pra vocé”. Isso jameimteceria a um tempo atras. Esse tipo de
proximidade. Essa relagcdo mais proxima da fundagéo a escola. Entdo, eu acho que eles
estdo aprendendo a fazer a formacdo continuadaétambBocando no que a escola ta
precisando. Trazendo essa fundamentacéao teorstae lRindamental. Nao adianta vir quinze
pessoas falar sobre ciclo se vocé néao tiver emmagoportunidade o contato com um autor,
com diferentes autores para se fundamentar e oonatidéias aos poucos. Nao adianta eu
chegar pra vocé e explicar o que é ciclo. Tem @ueessa leitura paralela. E eles tédo
conseguindo fazer isso. Nao obriga ninguém a léa,n@aas, por outro lado, te instiga. Ontem
passou aquele video, eu cheguei em casa boteiuobé assisti de novo...

Nizia — E a questao do ciclo? O que vocé acha geepasta atual? Vocé ja t4 na rede desde
antes disso, né? Tem diferenca de propostas?

Minna — Eu acho que a proposta de ciclos é umbBlad@erdade, a tentativa de implementar é
que foi frustrada, foi fracassada. Mas a propostaiclos é uma. A fundacao tentou fazer a
primeira vez, eu acho que nao foi bem sucedida aaemra de fazer essa proposta.
Amadureceu e agora esta retomando, ja com outtarpos

Nizia — Vocé percebe que existe uma identidadelnas propostas, de referencial tedrico, de
visdo do que seja ciclos?

Minna — N&o, ndo sei se € a mesma. Mas acredit@ guiencéo fosse estar implementando
uma nova proposta, estar oferecendo uma altern&é/gue, na verdade, eles ndo colocaram
como alternativa, eles colocaram como imposic¢édo & @aro, encontraram resisténcia.

Nizia — O SEPE faz muitas criticas em relacdo @ iss8 sentido de dizer que a proposta de
ciclos da mais trabalho pro professor. Vocé ackalis

Minna — Eu acho que vai dar mais trabalho por algempo. Porque a gente vai ter que
aprender a fazer. Mas depois ndo. Na hora que @ genseguir incorporar essas idéias a
pratica, vai fluir talvez até com mais facilidadegle a seriacdo. Vai dar mais trabalho agora
porque a gente vai ter que aprender a lidar comasyiessoas juntas na mesma turma,
aprender a trabalhar em equipe, seu trabalho Xpasto e os relatérios sdo outro ponto que
merece atencdo. A grande verdade € que fica mufios® a criticas. Isso da um certo
incomodo.Entéo a gente vai ter que aprender. Aegeaitter que aprender a escrever. Porque
tem professor que ndo sabe escrever ou 0 que escrev

Nizia — E ai os relatorios de avaliagéo...
Minna — Nossa! Isso € um grande nd. Por que eallrabcom pesquisa, trabalhei com o

CNPQ, Entédo essa coisa do relatorio me € famMan é que eu saiba fazer ndo, mas me é
familiar. Agora, tem gente que nunca fez. A gentgaou X, a gente marcou A B C, a gente
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deu nota de 1 a 10, a gente teve varias expergridias a gente vai ter que aprender agora a
escrever um relatério. Aprender a ler o relatéroaditro. Uma série de outras coisas... A

propria selecdo do conteudo e dos objetivos. Eweass, sinto como se tivessem tirado o

meu chdo. As vezes da a sensacio de...de “se asginé, entdo como é que €?” Eu gosto

muito da proposta, mas eu ainda ndao aprendi a.f&rgre a gente concordar, entender e

aprender a fazer, a gente tem um espaco de tempo.

Nizia — Algumas pessoas fazem criticas em relag@maetencdo. Tanto do ponto de vista de
que, as vezes, algumas professoras entendem igs@ cona possibilidade de se
descomprometer com o trabalho, por que ai o alemonhais um ano e ndo € preciso fazer
tanto esfor¢co, como alguns alunos ja pensam tambéalgumas familias, que vao passar
mesmo, entdo, ndo ha problema. O que vocé ach@od&tencao?

Minna — Eu acho que a seriacdo também néo eraigdsolmas eu ndo sei se abrir totalmente
também vai funcionar, porque ndo € honesto nemaalano que néo alcangou os objetivos.

Por outro lado, se tiver o comprometimento do msde, mesmo sabendo que o aluno tem um
ano a mais, ou dois a mais no caso do primeiro,citistem coisas que precisam ser feitas
agora. Se tiver o comprometimento da escola de astenpanhando o trabalho do professor,

puxando a familia, esses casos vao ser muito pokcag se for realmente a necessidade, a
equipe vai chegar a essa concluséo e vai se eacanta maneira de fazer isso.

Nizia — De fazer a retencao?

Minna — E, ndo sei se € retengdo, mas o que a @hat@a de “ampliar o tempo de
permanéncia’. A gente precisa entender que nao @msdtroca de nome — retencdo por
ampliacdo. N&o € so6 isso. Quando vocé retém, volté pro inicio e faz tudo de novo.
Quando vocé amplia o tempo, vocé deveria buscatraipalho diferenciado, porque aquilo
que vocé fez até entdo nao funcionou. Entéo, réibuna questdo de trocar o nome, mas de
perceber que hd uma diferenca de proposta.

Nizia — Nessa historia de fazer um trabalho difgieo, talvez isso seja uma coisa que
demanda um trabalho maior pro professor?

Minna — Como tudo nessa proposta. Um trabalho nsgree no fazer porque na maior parte
das vezes as antigas propostas (ja prontas e ¢dasefa ndo atendem mais. E trabalhoso,
mas muita gente fazia isso na seriacéo. Ja tinhallain mais cuidadoso. Por isso que eu digo
a questao do comprometimento do professor. Porgem drabalhava bem na seriagao, nao
vai ter, eu acho, grande dificuldade de mudar uatp@ proposta. Eu acho que vai muito do
comprometimento e da vontade.

Nizia — Vocé tem alguma critica a fazer a essaqgstapde ciclos, nesse momento 2005 —
2008 da rede? De como ela ta sendo feita?

Minna — Nao sei, porque muitas coisas da propast#e sei se sao falhas da proposta ou se
€ uma certa falta de entendimento meu talvez, denga aprendendo. Eu vejo questdes que
precisam ser pensadas, mas ndo necessariamergstejaen erradas.

Nizia — Por exemplo...
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Minna — Eu nao sei, acho que dinamizar essa prasgm@utro professor na sala, alternar
essa coisa de direcionar a turma. Eu acho queJggmsamomentos, isso podia ser invertido.
Porque durante um tempo ele observa, entéo, eke pardeber um fato especifico e ter uma
proposta pra aquilo dali. Mas ndo chega a seafdéhproposta. Mas é fato assim de que a
gente precisa de tempo pra planejamento, pra egtualter. Isso deveria ser pensado também
pela proposta. Exigir que o professor leve a prigpasdiante e dé conta das questbes que
surgem sem reflexdo, estudo e planejamento é cBuplofessor precisa ser valorizado em
diferentes aspectos. E preciso repensar as prilmsdpara os planejamentos de quarta-feira
sabendo que esse tempo néo € o suficiente. Taltemmo de permanéncia do professor na
escola precise ser ampliado e devidamente remumerad

Nizia — As questfes salariais...

Minna — Essa questdo salarial pesa. Por exempt®, temn que fazer dois turnos. Se a gente
pudesse fazer um tempo de 40 horas, mas com uno terajpr pra preparacdo de material,
pra pesquisa, pra ta fora de sala. Isso tambéra sderessante, agora isso s6 da pra fazer
com uma remuneracao diferente. Compra de livroé yamdle ir a um teatro, poder frequentar
um cinema... Porque pra fazer isso, ninguém faz wonturno, né? Porque ndo d4 nem com
dois.

Nizia — As vezes nem com trés turnos, né? (alusdata dessa professora trabalhar em trés
turnos, dois na rede e um em escola particular)

Minna — Porque fica dificil. Entdo essa questaarsditambém precisa ser mexida. Até pra
pessoa se sentir valorizada. Poder se vestir,astsgl locomover.

Nizia — Porque o que se pede nessa proposta @s exige qualidade do trabalho docente,
nao? Um investimento grande do professor?

Minna — Que novecentos reais ndo pagam. Ja tenegaga doméstica ganhando perto disso.
Gente que ndo tem o estudo e a preparacao, enfespansabilidade e que ganha perto disso.
Isso desvaloriza. Faz a gente se sentir desvallariegfaz o outro diminuir a importancia do
seu trabalho também. O outro ja pensa o seu tm@balino um trabalho menor.

Nizia — Se ela se submete a isso € porque naoitd. mu

Minna — N&o é? E assusta quando a gente vé. Porpéxeeu néo tive formacao pra isso,
entdo eu tenho muita dificuldade de entrar nesspogta. Eu nem fiz pedagogia, meu
pedagogico € de nivel de segundo grau, minha f@onde graduacao é outra. Agora, assusta
muito mais quando vocé entra no IEPIC e vocé vérmdcdo que aquela galera ta tendo
agora. Nao vai facilitar em nada. Entdo, ndo érdjme esse grupo nao ta conseguindo fazer o
trabalho porque teve uma formacgao deficiente, emtddazer uma formacdo em servigo.
Beleza, mas a gente tem que trabalhar a formacégaeta ta saindo 14 também. Porque sendo
nao vai melhorar nunca, né? Eu tomei um sustodp&u entrei no IEPIC, e eu vi as
meninas estudando, porque eu fiz estagio de pgieotm IEPIC, quando eu me deparei com
aquele livro do Pilletti. E um livro da década dk E o que eles usam. E a gente chega pra
falar de Wallon, de Vygotsky, de Piaget ficam teaoido... Quanto tempo a gente vai levar
pra esperar esse pessoal todo comecar a trabatheompecar a ver o que é? Qual é o peffil
de quem escolhe essa profisséo?
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Entrevista concedida pela Prof2 Rosane

Nizia — Estou entrevistando professoras que jalinaln na escola ha muito tempo pra ter
uma nocao de como é tanto a trajetéria da escadentq a trajetédria dos ciclos. Tenho ouvido
algumas criticas, principalmente do SEPE, de queiades sdo negativos para o professor.
Ora dizem que os ciclos responsabilizam o profgsslar fracasso do aluno, ora alegam que
os ciclos trazem muita demanda de trabalho. E &w egierendo entender como € que as
pessoas aqui da escola estdao vendo esse tiposde Eaai vocé vai falando e eu vou fazendo
perguntas, ok?

Rosane — Quando eu cheguei a escola eu ndo salaialeaiclos, porque eu era formada ha
pouco tempo. Eu terminei o normal e fiz concursogrefeitura do Rio, depois pra Marica e
depois pra ca. Quando eu cheguei, a escola nda tiala. A gente nado tinha proposta
nenhuma. Nao tinha nem escola. Quando a direcéeatda chegou, € que a gente montou as
primeiras turmas. A direcédo ja tinha, pelo trabgtalesenvolvido como professora, essa
proposta de uma escola em ciclos. E a rede jadnaga com essa proposta de ciclos, embora
a maioria das escolas trabalhasse na idéia aind#rég da seriacdo. Quando entrou essa
nova gestao, em 2005, da Fundag¢do Municipal de d&do¢ houve vérias reclamagbes a
respeito de como que uma rede, que € ciclada,lheale maneiras diferenciadas? Ainda
tinha nota, a gente ainda dava conceito, os alficagam reprovados, uma seérie de coisas
gue nao se encaixavam na proposta de ciclos. Emi@e a gente comecou a fazer? A gente
comecou a estudar na escola sobre o que era eiddlesde o comeco trabalhamos com essa
idéia de ciclos, mas dentro da proposta antigaaaidd 1° ano, 2° ano, 3° ano, da proposta
Construindo a Escola do Nosso Tempo. E ai, vierapmoposta da propria Fundacéo de
comecar a discutir, enquanto rede, novamente egssstdes do ciclo. E a escola sempre
participou mandando pessoas a esses eventos. &wdtins. Outras pessoas também foram a
VArios.

Nizia — Vocé participou de quais? Vocé lembra?

Rosane — Eu participei do Encontro de Ensino Fuedsash no grupo de valorizagdo do
profissional, em 2004.

Nizia — O que vocés discutiram la?

Rosane — Nesse dia foi uma discussdo bem quentpjepas pessoas estavam discutindo,
além dessa questao do ciclo, as questdes mesnomdiedes de trabalho e o representante da
Fundacdo que foi |4 pra ajudar, acabou atrapalhdPd@ue quando o pessoal comecou a
questionar a questdao de aumento, de condi¢cOesalb@ito, ele simplesmente falou assim:
“Sinto muito, eu agora sou governo e vocés vaguerbrigar pelos seus direitos”. Eu nunca
vou me esquecer disso. Mas eu achei 6timo porqueakou bem claro isso, foi honesto.
Mas o pessoal caiu de pau, né? Tipo assim: comue @lgre pra conversar e diz que a gente
vai ter que brigar? E foi uma confuséo danada.

Nizia — Mas o que as pessoas estavam pedindo ali?
Rosane — Na verdade, acho que as pessoas aindgaliam o que era o ciclo, ndo sabiam

qual era o trabalho, n&o tinha essa coisa da di&ouzsinda clara na cabeca. E as pessoas
foram la mais pra falar de condi¢Bes salariaisneligdes de trabalho.



181

Nizia — Mas nao se pedia, por exemplo, carga feoréadior para planejamento, nimero de
alunos por turma?

Rosane — Nada, nada disso. Nada relacionado &ciigo professor de referéncia, a questao
da modulagéo. Nada disso foi falado. Claro que b@essoas, que ja tinham um pouco mais
de informacéo, que queriam até tratar desses assWias como a questao salarial, mudanca
de governo, a coisa tava ainda muito quente, asgm® doi todo voltado pra isso. Plano de
cargos, nada disso foi discutido. E depois disgerde so teve aquele encontro do Salesiano
que foi de onde sairam os cadernos, com aquelagteoge ciclos. E de |4 pra ca a gente vem
participando, ndo sO o0s professores, mas toda dpegquarticipando de varios
acontecimentos.

Nizia — Em 2005 e 2006 a FME organizou outros einaencomo Ciclos em Debate. Vocé
chegou a participar de algum?

Rosane — Ciclos em Debate? Eu ndo lembro. Eu lequedeve algumas coisas na UFF, mas
0 que eu fui ver, eu néo gostei. Dos trabalhosseptados eu ndo gostei. Achei que aquilo
nao tinha nada a ver com ciclo. Achei que as pessoda néo tinham clareza e, pra gente, ao
invés de acrescentar...

Nizia — Vocé ta falando dos Seminarios? Vocé chegoer?

Rosane — Seminario? Nao. Eu ndo cheguei a ir nd® algumas pessoas da escola foram. Eu
fui num encontro onde as pessoas estavam aprederttaalhos sobre projetos, que era a
idéia de vocé trabalhar no ciclo. S6 que os prejapresentados nao eram projetos
integrados, eram projetos estanques, que nao tiligagdo com outras coisas e a gente
acabava saindo mais confusa do que esclarecida solrabalho com projetos. Mas, a
guestdo do ciclo a gente tem vindo mais assimsdala mesmo debatendo o assunto. Eu sou
a favor. Acho que néo é mais trabalho pro profegsslp contrario, acho que € muito mais
chance da gente dividir as coisas, ndo tem essaddé&ue o professor trabalha mais, porque
tem o trabalho coletivo, tem o professor de ref@ggrtem outros atores junto com vocé na
sala de aula, né? E fora que vocé néo fica presataldos, vocé pode dentro da sala de aula
estar trabalhando diversas coisas.

Nizia — Vocé acha que o professor tem mais autaa®mi

Rosane — Mais autonomia pro professor. Vocé naopiieso aquilo ali. E 16gico que a gente
tem objetivos pra cada ano e objetivos também da c&lo. Mas vocé nédo fica preso a
conteudos que vocé é obrigado a dar. Acho que pesse é muito mais flexivel.

Nizia — E do ponto de vista do planejamento? Comqué vocé entende que esse
planejamento deve ser feito? O planejamento de eswla ciclada é diferente do
planejamento de uma escola seriada?

Rosane — Eu acho que € diferente porque no plaeajandle uma escola seriada, que eu ja
trabalhei também, vocé faz seu planejamento soarhaupervisor vai olhar, vai dizer “isso
aqui ta legal, isso aqui ndo ta” e vocé muda. Nmgjamento, pelo menos aqui, que a gente
tem tentado fazer, é um interferir no planejamesitooutro. E l6gico que a gente ndo
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consegue com todos, mas o professor de referérwiprefessor da turma trocam muito. E
iSSO eu ja acho positivo.

Nizia — Mas tem acontecido isso? No inicio do aomarh estabelecidos horéarios de
planejamento por ciclo, juntando cada trio e pageeea coisa nao fluiu tdo bem.

Rosane — Nao. Esse planejamento do trio ndo antetas como a gente pega o aluno, a
gente fala do aluno, a gente fala da turma e tesa g@gestdo da referéncia ta fazendo esse
trabalho meio que de refor¢o, ndo sei se é degmfonas de trabalhar mais, a gente fica

sabendo o que ta acontecendo.

Nizia — E vocés trocam estratégias?

Rosane — Estratégias. Ou tipo assim “como € qué percebeu isso no aluno?”. E ai a gente
vai passando uma pra outra e pergunta assim “wit® gue a gente trabalha mais o qué?”,
“que tipo de trabalho a gente vai enfocar?”.

Nizia — Mas vocé acha que isso esta relacionadopgta de ciclos ou a proposta da gestao
da escola? De como a escola se organiza em teergestho?

Rosane — Eu acho que as duas coisas. Acho queaascdisas. Nao consigo separar iSso
ainda nao.

Nizia — E em relagédo a questdo dos objetivos, coneé viu a discussédo das diretrizes ao
longo desse ano? Como € que a FME encaminhou V&= acha que o curriculo de uma
escola ciclada é diferente do de uma escola senddaé? Vocé estava falando ainda ha
pouco que a gente ndo precisa ficar tdo presotaimdm Como é que é?

Rosane — Eu até hoje néo sei o que é curriculo.
Nizia — O que vocé acha que é?

Rosane — Eu ndo sei até hoje o que € curriculond@uau entrei na rede, teve um trabalho
que eles chamaram de “reciclagem pro professotay@echegando” e ai a gente foi falar de
curriculo. Eu participei de alguns encontros deiculo e quando eu cheguei la eu vi que néo
era nada daquilo que eu pensava. Porque eu achavauqgiculo tinha a ver com o conteudo.
Claro que tem a ver com conteldos, com o que vaicabalhar. Mas curriculo é muito mais
amplo do que isso. E como que vocé quer que aascofguem ao seu aluno, né? E ai se
falou de curriculo oculto... de uma série de cois&s até hoje eu nao sei direito o que é
curriculo. Eu acho que curriculo € muito mais quete@ido, mas nao sei exatamente o limite
dele. Eu acho que a gente tem aqui na escola asseuto. Eu acho que a gente faz um
trabalho pensando nessa coisa maior, em como O gua vai sair da escola. Temos essa
preocupacdo. Mas dizer o que € eu nao sei. E daegionla ndo tem o seu projeto politico
pedagogico definido, registrado por escrito. Queaetbém nédo sei se tem que ter. Pode ser
uma coisa mais flexivel.

Nizia. Vocé falou da valorizagdo do professor, atgea viu vocé participando de outras
comissdes, por exemplo, vocé foi da comissao dooPMunicipal de Educacdo. Como foi
essa participagcéo?
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Rosane — Isso. Foi. Também entrei no grupo queltiisa valorizacdo do profissional. Achei
muito boa a discussao, porque sao pessoas de gaf@aas da cidade, ndo era s6 professor,
nao era s6 do pessoal da rede publica, tinha Eeslsoeede privada, tinha pessoas da rede
federal. Mas em termos de politica publica, eu aimdo sei como isso funciona pro
municipio. Porque a gente sabe que as coisas aeamtenas em termos de politica publica a
gente ndo sabe como se traduz. Isso entra em dgae?em vigor? Qual é a esfera do poder
publico que vai ver se aquilo t4 acontecendo? galizacdo disso. ISso eu ndo sei como
funciona. Mas em termos de discussoes, foi muiol@am

Nizia — E o que vocés discutiram?

Rosane — L& nos discutimos principalmente a quetadimrmacdo. Uma coisa que a gente
brigou € que o nivel superior ndo deve ser obrigapara o professor de ensino fundamental.
Porque a gente entendeu que a formacéo a rededpodsso eu achei super justo, porque se
s as pessoas de nivel superior entram na redé,acaba reduzindo o acesso. E, vocé de
nivel médio, é légico que depois com o tempo, cotrabalho, com a rede, que é uma rede
gue se preocupa com esse profissional, vocé vaaacaegando ao nivel superior.

Nizia — Vocé acha que essa rede se preocupa coofisspnal?

Rosane — Bom, nos tivemos ai um periodo, de untdayegue eu acho que se preocupou.
Bastante. Até porque era uma questdo que sempmauibd levantada. Ofertas de curso,

ofertas de formacao. Acho que quem quis aprovéiastante. Agora, tem outras coisas, que €
a questdo salarial, que a gente ndo viu muito avanelhoria... Quanto ao espaco fisico, a
gente aqui ndo teve problema, mas existem outredassque tiveram e que ainda nao

conseguiram resolver. Entdo é uma rede que aindalgimas coisas pra serem resolvidas. E
uma rede pequena, que vai ter que se expandir lambeuma série de questdes.

Nizia — O que vocé acha das propostas que queratarrawescola seriada? O que vocé acha
da escola seriada? Tem alguma critica a escokdséri

Rosane — Uma critica... Eu acho que a critica &=sa, na escola seriada vocé fica muito
mais preso a conteldos.

Nizia — Vocé acha que tem um controle maior soliralmlho do professor?
Rosane — Eu acho que ndo. N&o. Controle maior néo.

Nizia — Eu pergunto isso porque vocé estava falgoueona escola seriada vocé mostra o seu
planejamento pro supervisor e ele diz se ta bortersgue mudar. Vocé acha que isso é um
controle?

Rosane — N&o sei. Eu acho que isso depende da gsaokscola. Eu acho que existe escola
seriada que vai funcionar assim. Como eu acho giséeeescola ciclada que vai funcionar
assim também. Mas eu n&o tive essa experiénciacliutudo € troca. E a maneira da relagéo
se estabelecer. E acho também que existem esaiaslas que fazem um trabalho até
integrado, com projetos, que € muito parecido ceoola ciclada. Eu ndo posso dizer assim
“eu prefiro uma” ou “eu prefiro a outra”. O que &tho € que o trabalho tem que ser coletivo.
Entendeu? Coletivo e integrado.
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Nizia — E o curriculo também?

Rosane — E o curriculo também. Tem que ter umalorimais flexivel, que ndo esteja
preocupado sé com as aquisi¢cdes cognitivas, de sabear e etc. Nao, tem outra coisa ali,
além disso, que é de vocé ser cidadao, de panicipaaber respeitar, que eu acho que é uma
coisa do curriculo que as vezes fica bem esquecida.

Nizia — E a questdo da avaliacdo? Como é que vwassa proposta de reformulagdo dos
ciclos que, em tese, no primeiro momento, foi deteéia possibilidade de retencao?

Rosane — Pois €, a escola aqui hunca trabalhowessaproposta de nao ter retencéo. Porque
a gente sempre fez uma avaliagdo muito préximalwtoee as vezes sdo questdes que ndo
sédo do aluno e da escola, que extrapolam a issdoHem aluno que precisa realmente de
mais tempo. Entdo, porque vocé ndo vai deixar €is mempo? Porque € obrigatéria uma
avaliacdo que ele tem que ir. Nao, ele ndo temirqleso a gente sempre discutiu muito. E
todas as experiéncias que a gente teve aqui néaegoe nds tomamos essa decisdo, elas
foram muito bem sucedidas.

Nizia — Mas também o namero de retencdes nao égran?
Rosane — Ndo. E bem reduzida. Numa turma de \énig) ou dois.
Nizia — E uma questio bem discutida? Criteriosa?

Rosane — Bem discutida, bem acompanhada, é cséelioassim, das que fizemos até hoje s6
tivemos resultados positivos. Nao foi ruim proshaky pelo contréario, foi muito bom. Porque
eram alunos que realmente precisavam de mais tefngw.acho que € legal - dar esse tempo
que cada um precisa. Tem gente que precisa de ntenogente que precisa de mais. Vocé
nao precisa ficar preso aquele formato de um ano.

Nizia — O que vocé achou do processo de dialogoagrede fez em 2006/2007 com as
escolas discutindo e enviando sugestdes para aratdo da nova proposta?

Rosane — Eu achei isso legal. SO0 que agora nodmaglestdo, houve meio que um corte. O
que foi, foi. O que néo foi, vai ser do jeito qetde determinando. E pro préximo ano a gente
nao sabe, com a mudanca de governo...

Nizia — Vocé achou que aquele periodo foi dialdgi€ue as colocacbes da escola foram
atendidas?

Rosane — Eu achei. Foram atendidas. E varias clusas atendidas, ndo s6 em relacdo ao
projeto dos ciclos, mas de atendimento da propnadcdo municipal de educacéo, questéao
de verba escolar. Em tudo isso houve uma modificagéito grande. Porque era um caos
antes.

Nizia — E 0 que mais Rosane vocé pode falar solslecente nessa historia? Vocé ja falou
que acha que a proposta ajuda na valorizagdo a@ngamt conta do trabalho coletivo. Mas
nao tem dificuldades também no trabalho coletivo?
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Rosane — Existem dificuldades porque esse tratlmalativo € trabalho de relagbes. Existem
pessoas com quem voceé vai se relacionar melhar&sague vocé néo se relaciona melhor.

Nizia — O que vocé acha que a escola (ou a reaby ff@zer pra fomentar ainda mais esse
trabalho coletivo? Vocé acha que deveria ter mai&rto de planejamento ou nao?

Rosane — Eu acho de repente uma formacado contingaelarabalhasse esses aspectos
emocionais. Fala-se tanto em inteligéncias e esssst@p do trabalho coletivo é de
inteligéncia emocional.
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Entrevista concedida pela Prof Simone

Nizia — Sobre a pesquisa a idéia é pensar a rekagfie a organizacdo ciclada da nova
proposta e a questdo do trabalho docente. Essagpappsituada nesse contexto, nesse
momento histérico, 2005 a 2008, aqui nessa esenlardce ou nao favorece o trabalho

docente? Eu ndo posso generalizar até porque rexisigas propostas de ciclos. Eu ja vi

muitas criticas a proposta de ciclos. Algumas mesgtentificam esse discurso de ciclos com
uma perspectiva neoliberal, dizem que é uma sugektdBanco Mundial e se ele esta

sugerindo é porgue tem alguma coisa errada, quéen@oetencéo so pra dar fluxo as redes e
que ninguém ta preocupado com a qualidade. Enthonteita gente fazendo criticas a

proposta de ciclos, ndo a essa daqui especificameais aos ciclos em geral. E eu ja ouvi 0
SEPE daqui também fazendo criticas a essa progattado que era mais trabalho pro

professor, que sobrecarregava o professor, quieand® tinha infra-estrutura e tal

Simone — J& escutei o SEPE falar isso também.gessoas que eu escutei falar isso, pode
colocar no mesmo balaio das anteriores que vo@diéando. Entendeu? Porque as vezes o
sindicato ele se coloca assim: como é sindicatposigdo, tem que ser contra. E algumas
pessoas ali... Agora eu nem sei porque tem muitpdeque eu ndo acompanho. Depois dos
movimentos de greve eu fiquei tdo aborrecida queaesuvoltei mais la. Mas até entdo era o
que acontecia, o pessoal queria ser oposicdo poranee no sindicato. Eu acredito
sinceramente que essa proposta de ciclos é a clyaeca gente tem. E a chance que o
educador tem de ver organizada, através de leedegalizada uma acao que € pertinente ao
professor. Porque o professor sempre fez tudo ygaogaluno passasse. Enquanto aluna, eu
via isso acontecer por parte dos meus professodepa@s que eu fui pra sala de aula meus
colegas, independente de série ou ciclo, nuncadeixa desejar. A diferenca € que agora o
ciclo d4 ao professor mais possibilidades, legitimaeagrupamento. E o que é esse
reagrupamento? E algo que o professor ja faziaerfuanto aluna ja passei por ele. Os
professores sempre deram um jeito de fazer o apnender. E a estrutura que agora esta
posta é a estrutura que favorece o nosso trab@thala trabalho? Da trabalho. Tanto que a
gente sai de casa de manha dizendo que vai trapa#fa Entéo, trabalho todo mundo tem.
N&o tem como amenizar. O trabalho com gente é abaltio arduo porque cada um € cada
um, gente é diferente. E ndo é devido a propostangohum professor vai trabalhar mais

Nizia — E, mas algumas pessoas tém esse arguriWea®acha que a proposta exige mais do
professor no sentido de dar mais trabalho? Ou aolita que exige mais competéncia?

Simone — Mais competéncia. Porque vocé olhar ooakomo um é muito complicado.
Porque vocé vai olhar aquele menininho la na salaut que nédo aprende, vocé vai ver que
0 garoto tem essas e essas dificuldades, tem espeeke comportamento e vocé vai ter que
dar a sua aula, ter que fazer com que aquelesgjed tem aquelas dificuldades compreenda
do mesmo jeito que o fulaninho que ndo tem compleen

Nizia — Entdo vé se eu entendi. Vocé acha que megmsta de ciclos tem uma visao de
inclusdo de todos os alunos?

Simone — Acredito nisso. Eu acredito nisso. E diagdo. Porque muitas questdes que eu
enfrentei enquanto professora de ciclo, acreditanioamenizadas porque eu tenho o grupo
com o qual trabalho, e todo mundo participa desswimento de compreensdo do
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conhecimento do aluno, de repensar as acfes ddesalda, as acdes da escola Aqui a gente
tem isso. Em varias outras escolas da rede nadswon As colegas reclamam. Nao tem
trabalho coletivo. Nao tem estrutura. E essa esmplaainda tem a vantagem de ter um grupo
de profissionais que parece que foi escolhido a.ded

Nizia — Ja que vocé estéa falando de outras esdalasym pouco de quanto tempo vocé tem
na rede, da sua experiéncia.

Simone — Na rede eu estou desde 94. Tenho 41 smogrofessora desde os 14 e td na rede
desde 94. Comecei como professora particular. Todmdo que tinha dificuldade de
aprendizagem la no prédio, ia estudar comigo lacasa. Por isso que eu t6 dizendo que o
ciclo legitima um trabalho que j& existe. Eu lemhbte eu tinha que dar um jeito. Tinha o
filho de uma vizinha que tinha problemas fonoauijmos e ai o garoto se enrolava todo na
escola. E quando ele ia pra minha casa eu tinhpotgama parar e ouvir o que ele falava e ai
eu conseguia entender. Porque eu reconheco quéeagora na escola ndo conseguia, porque
era uma turma cheia. Nao € porque eu era muitméoamas porque com uma turma cheia e
sozinha a professora ndo conseguia. Mas na progesti&clos eu posso falar com a minha
colega ali do lado e ela vai me dar uma idéia, agpnofessora de referéncia do ciclo, acaba
integrando mais o trabalho da supervisao, da equepagdgica da escola. Entdo, todas essas
acoes que os professores davam o seu jeito desiremo esquema de série, que era sO ele e
ele mesmo, no maximo na 32 e 42 série tinha aquielas professoras que dividiam as
disciplinas. Mas a gente pode fazer hoje, ta legitio o reagrupamento. Na série a gente néo
tinha isso. Nesse tempo de trabalho, em 94 quaméoteei na rede, eu ainda vinha muito no
esquema de série. Eu aprendi sobre ciclos naMatmo quando ainda era série. Quando eu
entrei, figuei dois anos numa escola e quando ppsseutra escola, eu ja comecei a estudar
com uma supervisora que veio da UFF e que batéelee com uma professora que tinha o
caderno de plano todo organizadinho, tudo muiteigineel. Tomei um choque.

Nizia — Quem era essa professora? Era vocé?

Simone — Era eu. Hilda Maria olhava pra mim e fal&a filha, t&” quando eu ia mostrar o0s
exercicios, aquela coisa toda. Mas era tudo muitam@adinho, mas, na verdade, a
consisténcia da coisa era falha, entendeu? Porquanlza visdo do aluno era uma visao
generalizada. A minha relacdo com os meus alureosrara relacao do jeito que ainda tenho
hoje, boa. Mas eu era a professora, a conhecddsoaainda era muito forte dentro de mim.

Nizia — Ainda tinha uma atitude muito professoral?

Simone — Isso. Adorei essa expressao. E quanddeuei 14, essa mulher tinha saido da
UFF e eu peguei 0 bonde da histéria. Se eu tive@dsemais inteligente, eu estava melhor na
fita, porque eu comecei a estudar ciclos bem aete96/97, no inicio desse movimento todo
eu comecei a estudar isso com ela, vendo coisasiggdi& hoje as pessoas estdo vendo e acho
gue a rede estd marcando um passo danado, né?dtdedazer curso, eu fazia todos, mas
depois eu cansei, porque eu chegava la e erag&petVlas os cursos foram muito bons,
aprendi muita coisa, com o pessoal do Pedro IJERJ. E o préprio pessoal da UFF, que o
Waldeck providenciou. Ele sempre quis proporcicaas professores da rede formacéo de
nivel superior pra quem nao tinha. Desde que eteowermue ele vem fazendo isso, a
Felizberta também ja falava, né? Até que ele cangegolocar o polo CEDERJ no
municipio. Ele sempre estimulando, ele abriu atapata UFF pra todo mundo, s6 néo fazia
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curso quem ndo queria. Outro dia achei até um pagpsghado por ele dando acesso a
biblioteca. Tudo o que eu queria, ia la pesquisatdo, todas as possibilidades foram dadas.
Mas, o que aconteceu? Cada vez que chegava unrsoncom uma avaliacao insuficiente, e
jogava pra dentro da rede pessoas que nao tinhainecdmento do que estava acontecendo.

Nizia — Mas, engracado Simone, eu ja vi gente amtayrede que também ndo sabe nada de
ciclo. Assim como ja vi gente chegando nova queagdr essa idéia. Eu mesma, sou nova na
rede, cheguei em 2005 e nunca tinha ouvido falatielms.

Simone — Pois €, mas é tudo gente, né? Tem tamtsispenibilidade dos sujeitos, né? E
fato, muita gente ndo quis participar dos cursos.

Nizia — E quando vocé entrou foi na época da aya@di@ontinuada, ndo €? E algumas pessoas
dizem que na rede isso ficou mais conhecido corom@g¢do automatica, que era so deixar
passar e pronto. Foi assim?

Simone — Era. Um sofrimento. Era um sofrimento. Masbém tem uma coisa, né? E uma
coisa que é posta até hoje. Vocé pode dizer o qo@ quiser como supervisora, 0 secretario
pode falar, mas eu tenho um ponto de vista, euegmnb meu aluno e vou defender esse
ponto de vista, entendeu? Eu nunca passei alungagsar, porque era a lei.

Nizia — Mas como vocé fazia naguela época?

Simone — Eu tinha uma supervisora que me dava agal,Porque o fato de ser promocgao
automatica, ciclo, nunca foi motivo pra passar jeitusem saber. O que ela indicava pra
gente fazer? Transformar aquele parecer em algdyelpra ndo ficar o dito pelo ndo dito.
Nizia — Fazer um relatério mais consistente?

Simone — Exato. Nao vai passar por qué? E ai, etgumofessora, eu tinha que ter 14 os
motivos reais pra aquele sujeito ndo passar. Agsvem ndo sabia colocar aquilo no papel e
ela ia direcionando a escrita pra justificar.

Nizia — E o0 numero de retencdes era grande?

Simone — Era. Mas vocé ta falando agora e eu tbreemdo que no ano passado na outra
escola também foi. E ndo foi sé no final do cidmn

Nizia — Tem uma pesquisa da Claudia Fernandes enelguala que quando o ciclo chegou
em 99, de alguma forma, ele abriu novamente alpbdade de retencdo, porque na época da
avaliacao continuada n&o existia essa possibilidadano nenhum.

Simone — E eles guerreavam por iSso mesmo.

Nizia — O que vocé achou disso? Vocé lembra dgsxzm@ Ou nao fez diferenca nenhuma na
pratica, porque VOCés ja reprovavam mesmo e pronto.

Simone — Eu lembro que houve uma grande confusécomba disso, porque ninguém queria
passar o aluno direto. E o que eu digo: o cicldavar do professor. Porque a gente nao quer
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aluno sem saber. Tudo bem que existe gente quéemda sério, mas ai também existem
outros profissionais assim. E coisa de gente. Ergfijumas pessoas reclamavam disso e
algumas batiam o pé dizendo que essa era a pronmdedcalgumas pessoas que vi defender
a idéia da promocédo eram envolvidas politicameBtenunca vi professor querendo passar
aluno sem saber ndo. Eu sempre vi os professovedvetos na formacao dos alunos. Eu vi
isso ser defendido com unhas e dentes pelo powanlm@istracdo, mas o professor sempre
brigava pra manter a retencéao.

Nizia — Na prética, entdo, ndo fez muita difereréafjue vocés sempre deram um jeito de
reter guando vocés achavam que era necessaridjaseriegal ou sem base legal, né?

Simone — E. Eu acho que é assim que funciona, Z&wajue nenhum movimento vai dar
certo se nao ...

Nizia — Agora fala um pouco, entéo, do que voc@ atzhretencdo. Porque em tese, no final
de 2005, quando essa nova proposta comecou aleeada na rede, tinha uma historia de
nao ter retencdo nenhuma. Lembra disso?

Simone — Lembro mais da época anterior, da promagémmatica e pra mim isso foi um
sofrimento. Sofrimento duplo, porque tinha a quegtédagogica e tinha a questédo social.
Porque a gente vinha num crescente, a gente sabiguantidade de alunos que tinha
dificuldades e, de repente, aquilo tudo acabouy&p& esses conteddos nao aprendidos?
Era uma fase que ia ser pulada e ia fazer faltqudéquer jeito. Lembro que isso pra mim
marcou como uma época de grande sofrimento. Eei teatlar ao maximo. Tentei burlar ao
maximo. Deixei de falar com algumas pessoas. Hunassdeixei de falar. Tem uma criatura
que eu tenho ojeriza até hoje por causa desseinatgpromocdo automatica.

Nizia — Mas voltando a proposta atual, vocé aclaagorganizacao das equipes de referéncia
por ciclo, com professores a mais faz diferenca?

Simone — Faz. O trabalho do professor sozinho h#io Por mais que o professor seja
empenhado, estude, faca horas extras em sua prégse leia no Onibus, faca curso,
faculdade, ndo adianta porque o sujeito que estguktem dificuldade, ndo basta que ele
acredite em mim. A minha relacéo diaria até linefa Ele precisa ouvir a mesma coisa que
eu digo pra ele, mas vindo de outras pessoas. Ewcontecer com as criangas que tinha
dificuldade de aprendizagem, é que essa relacdmutnws professores foi muito positiva.

Nizia — A historia do reagrupamento. Eu lembro deévter feito uma avaliacdo bastante
positiva daquele reagrupamento grande que fizema2007.

Simone — As criangas produziram muito e se sentimanmo importantes. Eles se perceberam
dentro da escola. Traziam outras atividades pra dal aula, que haviam vivido no
reagrupamento. A gente conversava sobre o reagamama sala de aula e eles comentavam
sobre o que tinham gostado e sobre o que nao tiglatado. Foi bacana, o reagrupamento
abriu a escola pras criancas. Abriu. E acabou apendo as professoras, porque a gente
tinha que se falar de qualquer jeito. N&o tinhijea gente ndo tinha tempo, mas a gente se
falava. A gente tinha assunto pra se falar. Meseno ter tempo, sem ter horario marcado pra
reunido, previsto pra falar. Na hora de ir ao banhdeber agua, de lanchar, passar pelo
patio, tinha sempre um tempinho, porque o envolaimeéos profissionais era tdo grande que
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sabia que a informacéao ia ser Gtil pra outra pesfiegsou que ela ia ficar de feliz de saber que
0 seu aluno foi super bem. Entdo, acabou se pnodioiznuito mais espagos de encontro.
Porque tinha mais assunto, porque tinha aluno lesgalpor tudo quanto € canto devido ao
reagrupamento. Entdo, o reagrupamento ajudou rayitéprio contato com as outras colegas
dentro da escola, ndo ficou sé aquela coisa desrcciclo. Abriu minhas portas de
relacionamento com a Sheyla, professora do quimbo Bu passei a compreender e saber o
que a Sheyla pensava em relacédo a educacao, pardamobservacoes que ela fazia.

Nizia — Nesse sentido, vocé acha entdo que duas ldar planejamento semanal € muito
pouco?

Simone — E. E fato que é. A gente precisava de t@aipo do que isso. Mas...

Nizia — Mas também haviamos organizado um hordiplahejamento dos trios, que acabou
nao acontecendo.

Simone — E, ndo fluiu. Mas ai voltamos a questagemte. Poderia muito bem ter fluido. Mas
ai gente arruma idéia, gente arruma desculpa. Témbalho, tem uma coisa que ficou
pendurada...

Nizia — Mas a idéia de um horario em que vocé posgar o professor de referéncia do ciclo
com o professor de referéncia da turma, com outstegsor do mesmo ciclo, para que vocé
possa ter pelo menos uma hora por semana pra saneetal. O que vocé acha?

Simone — E perfeito. E perfeito. Essa possibiliddalencontro é perfeita porque a gente tinha
mais informagé&o, podia trocar informagéo sobrelosos e auxiliar também na questdo da
propria acdo na sala de aula. As vezes uma cokegm wa sugestdo, a outra colega dava
outra.

Nizia — Trocar estratégias didaticas, € isso? Vasé@smm esse horario dessa forma?

Simone — A gente usou sim. Era eu, Carol e Niveas& a gente sempre teve. Essa escola
aqui tem disso, as colegas se ajudam muito, terpreenma coisa nova pra falar, uma idéia,
as pessoas nao ficam amarrando o jogo. Ndo tendessaguém negar ajuda. E esse tempo
especificamente pra esses movimentos € perfeitygaaquele horario de reunido de quarta-
feira é muito pequeno, ainda mais que nesse moreeatoma coisa especifica daquele grupo
de pessoas que atendem aquele grupo de alunogntotto sabendo de tudo. A professora
de referéncia do ciclo consegue fazer o ponto @es@cao entre os dois grupos.

Nizia — Mas nesse trio ficou parecendo que s6 éegsora de referéncia do ciclo era
professora de todos os alunos. No reagrupament®00dé, eu percebi que as pessoas se
sentiam professoras de todos os alunos da escula wm todo. Nao tem uma diferencga ai?

Simone — Sim. Tem. Tem diferenca. Embora nesseejplan@nto em trio houvesse mais

tempo pra gente trocar. Eu ndo sei falar pelasasytrofessoras, mas no esquema de trio eu
me sentia professora dos alunos da Carol també&mu.dénsegui trocar com as professoras do
2° ciclo também e a partir do momento em que aegemriversava uma com a outra e trocava
informacé&o e pedia ajuda a respeito de determinaldoss, eu me sentia parte daguela turma
também. E mais aqueles movimentos de conselhoalagdo que vocés executaram, aquilo

ali dava a gente a autoridade, a autonomia diasgeallinos da escola. Essa estrutura. Entéo,
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tem o fato das colegas ndo terem vergonha, nem rmedopinar, nem de colocar seus
questionamentos, o fato da gente se encontrar eosvaomentos e espacos da escola, 0s
encontros organizados nos trios de planejamentai® onresquema de conselho de avaliacao,
iIsso tudo deu essa liberdade de circular por tadasrmas.

Nizia — Uma idéia da proposta de ciclo é essa deoglprofessores sejam professores se nao
da escola toda, pelo menos do ciclo, ha uma egegp®nsavel pelo ciclo como um todo, née?

Simone - Essa estrutura facilita pra ter essa ceemsi&o, porque é dificil, sabe? Porque como
a gente tem aquela coisa de que o professor éaoqoerfica la com os seus alunos e nesse
esquema de vocé ir, de vocé conversar, de suaacoleter os bedelhos na sua turma, vocé
meter os bedelhos na turma dela e ainda tem uma qué mete os bedelhos na turma de
todo mundo, isso acaba facilitando a compreensssedmnceito que € muito dificil.

Nizia — E vocé acha que nesse sentido o profeissomiis exposto?

Simone — Depende. Vocé esta falando de gente. Bmfe& gente. Exposto estad. Porque
guando vocé da a sua aulinha e toma as suas decisiguém tem acesso a isso, nem a
supervisora, ndo tem como. Entdo, exposto estaipdegn mais gente circulando pela sala,
tem vocé circulando por mais salas. Entéo é tuditconaberto, todo mundo pode entrar, ndo
tem trava. Mas isso depende da pessoa. Isso podéestwecomo uma grande vantagem, se
vocé consegue conceber que o outro ta vindo pegutkar e ndo pra controlar. Entdo isso
facilita. Pela amor de Deus entra na minha sal@, Ag invés de dizer fica longe. Esse

esquema é pelo amor de Deus vem pra ver se vodé. &uisso € uma guestdo que o ciclo
favorece, mas nao € so o ciclo ndo, né? Porquesgpeavisora ndo tiver um posicionamento
democratico e se colocar como um sujeito que éttgtede todo o saber ndo vai acontecer
nada.

Nizia — Voltando a questdo da avaliagéo, fale uocpsobre os relatérios. Algumas pessoas
acham muito mais trabalhoso fazer um relatorio de gtilizar os conceitos da proposta
“Construindo a escola do nosso tempo”.

Simone — Era conceito, mas nas reuniées que a geasepessoas falavam: Ué! Mas isso néo
tem nada a ver! A eliminacao do conceito era urtanee das professoras. N&o vou dizer que
isso foi determinante pra mudar, mas questionararque nao fazia sentido. Poxa, como
vocé quer fazer um bolo e ndo botar farinha de®rig

Nizia — Vocé acha que os professores queriam re@to

Simone — Olha, ndés somos professores e vocé sabé&gqumuita gente que ndo gosta de
escrever, entao dizer que os professores querlatine...

Nizia — E um exagero?
Simone — E.
Nizia — Entdo o que sugeriram no lugar do conceito?

Simone — Alguma coisa menos complicada.
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Nizia — Um relatério de marcar, por exemplo?

Simone — E. Porque, na verdade, tem muita gent¢éeguelificuldade de escrever. A gente se
dana pra ensinar o aluno a escrever, mas tem urterderprofessor ai, né? Encafifado, que
fica amarrado por conta da escrita. Agora eu vdalée por mim, € um prazer fazer, eu estou
acostumada a escrevé-los. Eu acho que eu podéexeeia fazer um relatério muito melhor,
existem muitas informacdes que precisariam teetaidrio. Eu acho que a rede ainda néo da
conta disso. Nao sei qual é a solugédo. Alguém teerpgnsar alguma coisa.

Nizia — E o que vocé achou do modelo de relatadecado pela FME no fim de 2008?

Simone — Aquilo eu acho é um trambolho, tem mudsa desnecessaria. A gente esta
montando um livro sem necessidade. O relatorionpra é a forma de avaliagdo adequada,
ndo conheco outra forma que dé conta de mostram gue aluno, mas nao precisava tanta
coisa do jeito como eles puseram agora.

Nizia — Acho que esse modelo esta ligado a quest&aular, porque quando entra nesse
relatério os objetivos alcancados, os objetivosaléancados, isso, pelo menos aqui na escola
a gente viveu como um certo atropelamento das s8ées que o grupo vinha construindo
acerca da proposta curricular. Atropelou por gqgerete ainda estava discutindo quando veio
a determinacdo de que a escola devia enviar ebgEs/0s e acabamos nao aprofundando
tanto como gostariamos. Vocé concorda com essaidéi

Simone — Sim. Concordo. Pela minha conversa comokegas da escola, todas tiveram a
mesma impressdo de que ficou faltando. Esse grupmrée além de ser bom ainda tem
consciéncia de que é bom, que podia dar mais ddeueEntao, todo mundo comentou.

Nizia — E falando em curriculo, vocé acha que té@rehca entre o curriculo da escola
seriada e o curriculo da escola ciclada?

Simone — Olha s6, eu tenho pensado so nisso. & férias, mas tenho pensado so6 nisso. O
que aconteceu, quando fui trabalhar na pedagogpitatar, o que era mais forte naquele
grupo era a questdo do curriculo, porque eu atendi@anca de tudo quanto era quanto. E
depois da gente conversar eu voltei a pensar d&guds curriculo. Nao cheguei a pensar na
guestdo da série ndo, mas no movimento que a fgmtEui na escola, as discussdes que a
gente teve, as nossas fugas, o fato do pessoal poar uma estrutura seriada, isso me deixou
enlouquecida e acabou colocando em duvida, em xegu®ducao final. Porque quando eu
penso em curriculo, eu hdo penso em curriculo@ppiec penso em curriculo texto. Acho que
pra gente sentar e fazer um curriculo tinha quegiro pensar nos conceitos de base
filosofica, antropoldgica, socioldgica e dai € gagiam as questdes. Eu fui pra casa naquele
dia pensando também nas escolas particulares.rsubos das escolas particulares. Eu t6 na
escola publica e ndo posso deixar o aluno aquém d® conteddos minimos a serem
aplicados, tem os PCNs... Entdo, eu figuei muirtupgada com a questao do curriculo. Pra
mim a gente ainda ndo tem um curriculo adequadopopta de ciclos.

Nizia — Vocé acha entdo que a proposta de ciclpsereuma outra organizacdo curricular
diferente da organizacao curricular seriada?
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Simone — Requer. Requer porque ela requer novaegiroentos, nova mentalidade. Ela
precisa de pessoas que vejam de maneira diferest#ue@acdo, que vejam de maneira
diferente o conceito de erro, a questédo da avaljag#e vejam de maneira diferente os varios
grupos sociais que compdem a nossa sociedade. Mgas 6 ver diferente? Ver diferente é
perceber que todo mundo faz parte. Eu ainda nasigmwer no curriculo que a gente tem
hoje tudo o que a gente pode ensinar.

Nizia — Legitimar conhecimentos que até entdo o&ani legitimados, ¢ isso? E a idéia de
trazer outros conhecimentos diferentes daguelefigjeesstiao legitimados socialmente?

Simone — Isso. Na minha relagdo com o meu alunealaade aula, ele tem n questbes, tem
varios conhecimentos, muitas informagdes. Por el@mpando eu comecei a trabalhar firme
com a turma a questdo da internet, a utilizacabldg, as coisas comecaram a vir. Eu era
professora, mas ali eu estava exposta ao que \deles, eram 23, 24 alunos trazendo
informacé&o. Entdo tem muito conhecimento. E o0 gaescala faz com esse conhecimento que
os alunos trazem? Suijeito, predicado, adjunto adrenadjunto adverbial, os mapas, ta tudo
ali, mas o que eu percebo € que a maioria dos gs@mfes ndo consegue perceber nos
discursos das criangas esses conceitos. Eu me reggé facil ndo porque tem questbes que
eles levantam que eu ndo consigo nem achar palpragsder discutir com o sujeito. Sabe o
gue a minha aluna fez? Eu havia trabalhado com #lmssformando eles em incluidos
digitais e ela mandou o seguinte recado no meutOfKia, eu quero ser sua amiga em
comum”. Ora bolas, porque aquela sujeitinha deos aira e fala isso pra mim. Ela é minha
amiga, a gente conversa no Orkut, no MSN, a geota £mail. Eu pensei 0 seguinte: garota
guando abre o Orkut dela, tem la amigos comunsyé&la foto de todo mundo, que é meu
amigo e que também € dela, dos colegas, de outtesgoras da escola e nédo se vé. E ai?
Como é que explica isso pela internet? E isso é eoisa que a escola devia ensinar. Faz
parte do cotidiano. Tenho que levar pra dentroal@ de aula. Tem n questdes que podem
acontecer a partir disso ai. Mas isso ainda éildidicto pra minhas colegas quanto pra mim.
N&o t6 aqui dizendo que eu sou bam-bam-bam naoacmasque a gente pode usar isso ai. O
gue eu imagino enquanto curriculo € algo que déna pnofessora condi¢cbes de trabalhar
com tudo isso.

Nizia — Alguma coisa mais flexivel?

Simone — E alguma coisa mais flexivel.

Nizia — E quando a gente discutiu aquela primesrado das diretrizes curriculares?

Simone — lh, meu Deus aquilo...

Nizia — Tinha um lado bom, tinha uma estruturaectéot

Simone — Eu acho até que dava certo, mas aquilesti@va muito desorganizado. Nao
conseguiram dar conta de construir o texto. Vo@gatda que a idéia foi mesmo essa coisa
de curriculo texto? Quando eu vi aquilo eu dissexdP Era tudo o que eu pensava que devia
ser.” E uma coisa que sO podia acontecer na maondeara como o Waldeck mesmo. Foi
uma tentativa, entendeu? Naquele momento a gaateaasonseguindo discutir o curriculo de

uma outra forma, abrindo portas para que outrasopsstambém pensem esse curriculo em
forma de texto.
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Nizia — Entdo vocé acha que a estrutura curricldarma escola ciclada deve ser diferente da
estrutura curricular de uma escola seriada?

Simone- Até a funcdo e o papel das pessoas, do,alorprofessor, que ndo é mais O, ele é
mais um professor. A alteracdo desses papeéis grathazindo a necessidade de alteracéo. A
gente j4 tem a mudanca no processo de avaliab&m.tem espago pra manter um curriculo

retilineo. Porque nds temos muitas portas entresheCada cabeca, cada aluno € uma porta
entreaberta.

Nizia — Com isso que vocé considera que a conceped@onhecimento em rede se
acomodaria mais a proposta de ciclos?

Simone — E. Cada vez mais eu t6 vendo que a siysusta é essa. Porque esse conceito de
conhecimento em rede, de aprendizagem colaborgtivace ser a grande solugcéo pra
educacdao. E a linha de raciocinio que é usadagnmistracdo desses mecanismos ai € a mesma
de construcdo de conhecimento. Lendo Pierre Leyrdaperceber isso. E 0 que eu vejo
acontecer na Internet também. Eu participo de algumpos de discussao. Muitas discussoes,
cada um gue entra traz, acrescenta e renova. Aleaala ndo é diferente disso ndo, cada dia
vem as mesmas pessoas, mas quando elas vém eéam tratras historias. Eu também vou
trazer a minha histéria, mas eu ndo tenho que aokeninha histéria, que seria o conteudo,
independente daquelas outras historias. Eu posgontae como se fosse num forum né? E ai
eu passo 0 meu e vocé me da o seu. E esse tiptadaa € que acaba sendo facilitado né? Eu
nao sou A professora, eu ndo sou A Unica respohns@yveosso dividir com a supervisao,
com a minha colega da turma do lado, posso falanmmca da cozinha que eu t6 precisando
da lata de lixo pra levar pra sala e ver o que demiro. Eu posso. Essa mobilidade acaba
dando a gente mais espaco de agdo e ai se a genteonta uma estrutura de curriculo que
consiga deixar brechas pra que tudo isso faca, parté tirando os bracos e tirando as pernas
da educacado. Eu acredito que esse € o Unico iggedte fazer a Unica coisa que dé conta.
N&o é possivel que seja preciso colocar la quenge gem que dar vogais, consoantes, letras
maiusculas e minusculas, separacao de silabagpac#@a tonica, predicado, ndo tem como
fugir. Nao tem como nao falar nessas coisas poegté® dentro do nosso discurso. A gente
fala, entdo a gente ja trabalho isso o tempo t&mdéo, a gente precisa se libertar desse
curriculo seriado pra poder desfrutar essa expgaégue a gente vive sem consciéncia. A
gente vive esse curriculo s6 que a gente ndodéisando afetar por ele. Ele ta passando pela
nossa histdria profissional, mas como a gente datamado a ver aquela estrutura seriada e
muitos colegas chegaram em um ponto em que prefe@sber a lista de conteddos prontos
e nem se dao conta de que aquilo ali é s6 praaoristquando consta s aquele com
conteudos minimos a serem aplicados no ciclo, @sseudo ndo disse 0 que aconteceu no
ciclo.

Nizia — Vocé acha que essa formulacdo de objetjuesa gente construiu recentemente ndo
esta de acordo com o curriculo praticado?

Simone — Isso. Alias, adorei essa expressao clomncaticado, porque detesto essa coisa de
curriculo oculto. Oculto pra quem? N&o ta ocultorgRe se ele tiver oculto, s6 se o cara
estiver colocando a méo na cara pra nao ver. Seaodorme na aula, ele ja disse, se ele ndo
termina a atividade, ele ja disse, se ele tem thesea folha do papel, ele ja disse. Nao
acredito que isso possa passar em brancas nuv@mgulo nada, ta descarado, a gente sO
precisa aprender a colocar isso no papel. Até fsgieem fazer isso, eu Simone, mas,
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sinceramente, eu falei “qguem é que vai dar ouvjglosque eu vou escrever em relacdo a
iss0?” Porque a unica referéncia que a gente emacénima listagem. A coisa mais diferente
que ja vi foi aquele primeiro documento, que aigoleaté onde a gente ta hoje, que é uma
proposta de mudanca, né? Nao sei como é que aagfievolugcdo dessa mudanca com a nova
administracdo. Mas é uma proposta que vem de wg#m de educacéo, visdo de mundo. Eu
acho que a gente ta na crista da onda. Pra minéessaminho.

Nizia — Mas vocé faz alguma critica a essa propissticlos de 2005 pra ca?
Simone — Critica?

Nizia - Eu me lembro que vocé havia dito algo s@meodulacéo, e que a Portaria 125 nédo
garantiu isso.

Simone — Bem, Portaria ndo é garantia de segurag@alPode vir abaixo. Mas, com certeza,
diminuir a quantidade de alunos na sala é defmpira qualidade do trabalho. E, mesmo que
vocé seja linha dura, com um namero menor de aluoos vai trabalhar mais leve, vocé vai
poder respirar melhor. Agora, com mais 25, coml@0as dentre da sala, trabalhar em grupo,
trabalho diversificado ndo da. Nao tem como.

Nizia — E vocé acha que pra trabalhar em ciclo, qam trabalhar em grupo, tem que fazer
trabalho diversificado?

Simone — Tem, porque senao vocé nao ta trabalhdewtoo da proposta. Como é que vocé
vai ver o outro, como € que vocé vai ouvir? E cqmupiciar o grande encontro do aluno com
0 seu colega? Que € no que o professor tem qugaseia porque 0 coleguinha que ta do
lado vai esclarecer muito mais coisas do que eterhp que olhar 25 e o coleguinha ta s6
com quatro na mesa. Entdo, se eu boto um cara sagagrupo, ele vai dar conta de resolver
todos os problemas que eu levaria um ano pra msdly fantastico. Quantas vezes eu Vi
alunos fazendo isso, orientando os colegas. E nmiis produtivo o trabalho em grupo. E
com um numero grande de alunos nao da pra adrami€trprofessor precisa saber o que esta
acontecendo nos grupos, precisa participar de tslgsupos, obviamente existem grupos em
gue o professor precisa ficar por mais tempo. Endltando a questdo do ciclo, eu acredito
que o ciclo pensado assim facilita o trabalho adgssor. Eu confio no ciclo.

Nizia — E vocé acha que essa proposta de ciclosagiautonomia para o professor?
Simone — Com certeza e pro aluno também.

Nizia — E a questdo da valorizacdo do professosa Reoposta de ciclos interfere ou néo
interfere?

Simone — Depende de que olha, né? E ai independeldoPor exemplo, a gente estd numa
escola que pra mim € uma escola modelo, é referéoor conta da estrutura, por conta dos
profissionais, por conta do administrativo, por teodo pedagdgico. E modelo. Agora a
visibilidade desses sujeitos vai depender de quefa.tComo é uma escola municipal, de
repente aparece na quantidade de retidos e ndogebe repente aparece no olhar da equipe
de referéncia da FME que pode perceber o trabala@sta sendo feito aqui.
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Nizia — Eu ja perguntei isso pra outras entrevagaal alguém respondeu que na medida em
gue no ciclo a gente precisa estudar mais, pregsanais competente, a gente se envolve
mais, que isso entdo traz maior valorizacdo aepsof.

Simone — Eu acho que o ciclo levantou a bandeinpedsoa a pessoa. Exige que o professor
tenha uma relagdo mais direta com o seu aluno.gMasto a valorizacdo, ndo acho que pode
ser considerado determinante.

Nizia — Ou vocé acha que o que realmente fariaofeggor se sentir mais valorizado seria a
guestéo financeira?

Simone — Eu acredito que o movimento da escol@&lagdo do professor com os pais, a
relacdo do professor com a administracdo publitai também. E um conjunto. Nao é s0 a
guestao financeira.

Nizia — Vocé acha que a proposta de ciclos dew@riacompanhada de reformulagdo na
politica salarial?

Simone — Acho que a necessidade de remuneraciaaatdedndepende da proposta de
organizacdo da escola. Eu acho que o aumento gudavir, mas eu nédo tenho dados pra
avaliar se o administrador publico ndo deu pordietimha ou porque nao queria.



