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RESUMO

GESTAO ESCOLAR: DESAFIOS NA IMPLEMENTACAO DOS CICLOS

Optando pela investigacdo qualitativa, o objetivo deste estudo é identificar elementos de
reflexdo sobre a gestdo escolar, com o foco na implementacdo da politica de ciclos.
Parte de uma analise critica das realidades sociais, sustentando as finalidades socio-
politicas da Educacdo. A pesquisa analisa as macro politicas de gestdo e se insere num
ambiente microssocial, representado por escolas que se organizam em ciclos. Sua
intencionalidade é avaliar quais sdo as dificuldades e possibilidades que os gestores
enfrentam na direcdo das escolas que buscam organizar-se pelos ciclos. O estudo
explora como a gestdo democratica e a organizacdo escolar em ciclos vem sendo
compreendidas em pesquisas do campo da educacao e da gestdo escolar. Desenvolve
também, o didlogo com o campo empirico e apresenta os resultados das entrevistas e do
questionario que foram realizados com quatro educadores que vivenciaram a
implementacdo dos ciclos na rede municipal do Rio de Janeiro. Assumindo o desafio da
pesquisa qualitativa e buscando uma perspectiva critica, o presente estudo percebeu
como possivel construir percursos emancipatérios para transformar a realidade atual,
por meio da mobilizacdo e preparagdo das pessoas que fazem parte do sistema escolar.
Argumenta-se que o papel da gestdo escolar deve ser visto em trés dimensdes:
institucional, que trata dos grandes posicionamentos da escola; processual, que séo as
implementagdes dos aspectos administrativos e pedagogicos; e operacional, que séo as
rotinas. Entende-se que o perfil dessa gestdo é caracterizado pela busca de equilibrio e
integracdo entre as agdes pedagdgicas e administrativas, bem como a superacdo gradual
das préaticas (administrativas e pedagogicas) seriadas.

Palavras-chave: Gestdo Educacional; Implementacdo dos Ciclos; Democratizacao.
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ABSTRAC

SCHOOL MANAGEMENT: CHALLENGES IMPLEMENTING CYCLES

Choosing the quality investigation, the goal of this study is to identify elements about
the school management, focusing on the cycle policy. Part of a critical analysis of the
social reality, embossing the education social politics goals. The research targets
management macro politics, living on a micro social environment , represent by
schools that works in cycles. The study explores how the democratic management and
the school organization in cycles is being understood in education fields research and
school management. Also develops a dialogue with the empiric field and presents the
interview results and surveys, made by four professionals that lived cycle
implementation on the city education network in Rio de Janeiro. Taking over the
challenge of the quality research and seeking a critical perspective, the present study
realize how to build a emancipator path to change the actual reality, mobilizing and
preparing people who are responsible for the school system. The school management
rule must be seeing in three dimensions: school positioning , implementing the
administrative and pedagogical aspects and routines. The profile of this management is
known by the search of balance and interaction between pedagogical and administrative
actions, as well the gradual overcome of the administrative and pedagogical actions.

Key words: School management, Cycle implementing, democratization
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INTRODUCAO

Este estudo esta inserido na linha de pesquisa Praticas Educativas, Linguagens
e Tecnologias, sob a orientacdo da Professora Doutora Andréa Rosana Fetzner —
Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro (UNIRIO) —, e tem como ponto de partida o interesse em ampliar o campo de
visdo sobre a Gest&o Escolar, com o foco na construcio de uma Pedagogia Progressista*
por meio da implementacdo da politica de ciclos.

A abordagem desta dissertacdo estd ancorada nas concepgfes progressistas, que
partem de uma analise critica das realidades sociais, sustentando as finalidades socio-
politicas da Educacdo. Trata-se, hoje, de um campo de pesquisa onde tedricos liberais
retratam uma escola organizada para desenvolver alunos criticos e agentes
transformadores da sociedade.

Seguramente a pedagogia progressista encontra grandes barreiras para
institucionalizar-se numa sociedade capitalista tdo avancada como nos dias atuais. Essa
constatacdo impulsiona a implementagdo dos ciclos como um instrumento de luta dos
educadores ao lado de outras praticas sociais. No entanto, tal postura requer educadores
com visdo de futuro. Ou seja, um educador (gestor ou professor) a frente de seu tempo e
ao mesmo tempo encontrando brechas para atuar em seu proprio tempo. Segundo Freire
(2011, p.20),

Somente um ser que é capaz de sair de seu contexto, de ‘distanciar-se’ dele para ficar
com ele; capaz de admiréd-lo para, objetivando-o, transforméa-lo, e, transformando-o,
saber-se transformado pela sua propria criagdo; um ser que € e estd sendo no tempo
que € o seu, um ser histérico, somente este € capaz, por tudo isso, de comprometer-se.

Trata-se do compromisso com as mudancas na sociedade por meio de cidaddos
criticos promovendo o desenvolvimento de alunos criticos. Esta capacidade de
transformar a realidade de acordo com propoésitos socio-politicos identificados pelo

préprio homem em sua capacidade de reflexdo é que caracteriza um ser da praxis. “Se a

! Termo utilizado campo progressista - Paulo Freire é um dos referenciais que fundamentam a pedagogia
progressista.
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acdo e reflexdo, como constituintes inseparaveis da praxis, sdo a maneira humana de
existir, isso ndo significa, contudo, que ndo estdo condicionadas, como se fossem

absolutas, pela realidade em que estd o homem”. (Idem)

A partir das relacbes do homem com a realidade, resultantes de estar com ela e de
estar nela, pelos atos de criacdo, recriagdo e decisdo, vai ele dinamizando o seu
mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela algo
de que ele mesmo é o fazedor. (...) E também criando, recriando e decidindo que o
homem deve participar destas épocas. (FREIRE, 1983, p.43)

Esse educador progressista pensava a Educagdo como prética da liberdade e
autonomia. Ao escrever a pedagogia do oprimido, afirmou que ndo pode haver reflexdo
e acdo fora da relacdo homem — realidade. Nesse sentido h& que se indagar: como a
escola pode desenvolver esse agente de transformacao? A resposta nos leva ao limite do
paradigma da escola conservadora. E preciso supera-lo por meio da promogio de um
movimento de mudancas, realizando a transicdo da l6gica seriada para a l6gica dos
ciclos.

Como Freire, os pensadores do campo progressista da educacdo enfatizam o
papel social da escola organizada por ciclos, pois oferece em seu projeto educativo as
condicBes necessérias para o desenvolvimento biolégico, cognitivo, social, politico e

cultural. Nessa direcéo, vale ressaltar a contribuicdo de Azevedo (2011, p.21).

A escola de ciclos de formagéo ndo € uma escola para a vida, mas € uma escola na vida. Nao
é uma escola para o futuro, mas uma escola para hoje e por isso, conectada ao devir, ao
processo de humanizagdo, havendo a preocupagdo concreta com o respeito as condicbes
especificas das criancas e adolescentes, assegurando-lhes o direito ao conhecimento como
criancas e adolescentes que construam, sobretudo, a aprendizagem da autonomia e da
cidadania dentro de principios solidarios e de cooperacao no cotidiano da convivéncia social.

Acredita-se que esse ser politico social pode surgir por meio da mediacéo da
construcdo do conhecimento aplicado, 0 que requer a organizagdo de uma escola
coerente didaticamente. Nesse caso, podemos promover um dialogo entre esses autores
progressistas com as ideias progressivas de Anisio Teixeira. Mesmo ndo enfatizando o
papel social da escola, seus escritos abordavam os aspectos pragmaticos do processo de
construcdo do conhecimento. Ele denunciava a necessidade de mudancas na escola

publica e sua forma de ensinar.
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Na perspectiva da escola progressiva® encontramos uma Visio para 0 processo
ensino-aprendizagem numa postura pragmatica. Nessa concepcdo, a escola, segundo
Teixeira (2007, p.35), vivencia um processo de constantes transformages, pois ela
“...se destina a ser de uma civilizacdo em mudanca permanente e porgue, ela mesma,
como essa civilizagdo, estd trabalhada pelos instrumentos de uma ciéncia que

ininterruptamente se refaz”.

De sorte que 0 homem passou a tudo ver em funcdo dessa mobilidade. Tudo o que ele
faz € um simples ensaio. Amanhd seré diferente. Ele ganhou o hébito de mudar, de
transformar-se, de ‘progredir’, como se diz. E essa mudanca e esse ‘progresso’ o
homem moderno os sente; é ele que os faz (idem).

No entanto, esse processo de constante transformacéo provocado pelo préprio
homem requer uma permanente reflexdo sobre diversos aspectos, ndo s6 os de ordem
material (progresso), mas também os de ordem social e moral. Nessa direcéo, a escola é
concebida como um espaco de producéo cultural e intelectual que visa a promover uma
formacado critica, pragmatica, ampla e integrada.

Teixeira (ibidem, p. 39) refere-se a uma escola que denominou como
progressiva, na qual “...a velha ordem preestabelecida, seja ela religiosa ou tradicional,

néo lhe merece ja respeito”; e complementa (ibidem, p. 40):

Nessa nova ordem de mudanga constante e de permanente revisdo, duas coisas

ressaltam que alteram profundamente o conceito da velha escola tradicional:

a) precisamos preparar 0 homem para indagar e resolver por si 0s seus problemas;

b) temos que construir a nossa escola, ndo como preparacao para um futuro conhecido,
mas para um futuro rigorosamente imprevisivel.

Nesse futuro incerto, com a velocidade impulsionada por um movimento
continuo de construcéo e reconstrugdo, a escola é convidada a posicionar-se filosofica,
epistemoldgica, pedagogica e administrativamente. Porém, o desafio € manter-se atenta
as linhas gerais por onde a “...nossa evolugdo se estd processando (idem)”. Esse
estudioso aponta para um primeiro foco, que é a nova atitude espiritual do homem, em
que as “verdades eternas” ¢ uma atitude de submissdao dao lugar ao “...novo senso de
seguranca e independéncia, acompanhado de um novo sentido de responsabilidade”

(ibidem, p. 41). Nessa nova forma de enxergar a vida, 0 homem sente necessidade de

2 Expressdo utilizada como sindnimo de escola nova por Anisio Teixeira (discipulo do fil6sofo John
Dewey). Em consonancia com o pensamento pedagégico de Dewey, Teixeira publicou, em 1934, o livro
Educacdo progressiva: uma introducao a filosofia da educacéo.
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aprender; como seres humanos percebemos “...que ndo conhecemos ainda nem um
décimo milionésimo do que poderemos e precisamos conhecer” (idem). Teixeira

(ibidem, p. 42) detalha, em outras palavras:

E essa a nova atitude espiritual: a ciéncia tornou possivel o bem do homem nesta terra
e nos temos a responsabilidade de realiza-lo pela revisdo completa da velha ordem
tradicional do ‘vale de lagrimas’. Esse novo homem, independente e responsavel, é o
gue a escola progressiva deve vir preparar.

Além dessa grande diretriz da vida moderna, Teixeira (2007) apresenta o
industrialismo como também filho da ciéncia e da sua aplicacdo a vida. Um movimento
que integra 0 mundo inteiro em um todo interdependente. ‘“Nao s6 a matéria-prima,
mas a ideia e o pensamento, hoje, séo propriedades comuns de todo homem” (idem). O
trabalho individual, a familia, a cidade e a prépria nacdo passam por situaces que
precisam ser problematizadas pelos estudiosos em Educacao.

Nesse mesmo compasso, Vvivenciamos outra tendéncia do mundo
contemporaneo que é a Democracia. Ela é “...essencialmente, 0 modo de vida social em
que cada individuo conta como uma pessoa. O respeito pela personalidade humana é a
ideia mais profunda dessa grande corrente moderna.” (ibidem, p. 43)

Compreende-se que as ideias de Teixeira sdo coerentes com as questdes do
campo progressista da educacdo - composto por estudiosos que acreditam que as
préticas participativas e democratizantes orientam mudancas na escola.

Nesse sentido, identificando-me como uma cidada brasileira numa sociedade
democrética em plena construgdo e consciente de que uma corrente ideologica ndo
nasce do nada e nem repousa no vazio; compreendi que minhas ideias e pensamentos
sdo construidos na praxis social e histérica de forma concreta e imbricados por questfes
muito maiores e profundas ao que a ideologia democratica percebe e deixa perceber, ou
seja, ao que eu poderia discernir. Essa constatacdo despertou em mim o interesse em
descobrir uma nova forma de enxergar a vida. Parafraseando Teixeira (ibidem), poderia
dizer: entendi que ndo conhe¢o ainda nem um décimo milionésimo do que poderia e
preciso.

Aprendi ainda jovem (aos 15 anos, como professora leiga em uma favela do
Rio de Janeiro — Baixa do Sapateiro/ Complexo da Maré), sobre a importancia do
conhecimento como alavanca de progresso. Teixeira (ibidem, p. 38) afirmou: “...tudo
estd a mudar e a se transformar. (...) A experimentacdo cientifica € um método de

progresso literalmente ilimitado”. Baseando-me no pensamento desse autor, percebo
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que a experiéncia vivida de forma consciente e fundamentada na ciéncia torna-se fonte
de desenvolvimento humano em todas as areas da vida.

Assim, consciente da necessidade de aprender de forma critica e constante
sobre Educacdo e o seu papel na construgdo de uma ideologia democratica, compreendo
que essas tendéncias da civilizagdo atuam sobre a escola, exigindo a sua transformacéo
por meio de uma pedagogia progressista.

Nesse contexto, e a partir das perspectivas apresentadas até aqui, venho ha 40
anos (como professora) experimentando um movimento, empirico inicialmente e
académico nas Ultimas décadas, no intuito de promover a construgdo de uma escola
progressista onde todos sejam respeitados em suas diferencas e estimulados em suas
potencialidades; uma escola que prepare cada aluno para ser um cidadéo critico e que
tenha a autonomia de dirigir-se dentro de uma “...ordem social, intelectual e industrial
eminentemente complexa e mutavel (ibidem, p. 45)”; uma instituicdo que supere a
pratica de ensinar dogmas e a obediéncia para, primordialmente, ensinar a pensar,
pesquisar e posicionar-se diante dos problemas.

Além das grandes questfes que me impulsionam como educadora, a presente
pesquisa também foi motivada pelo fato de exercer hd 32 anos o cotidiano da gestdo
escolar numa instituicdo que se pretende inclusiva e que tem experimentado grandes
desafios ao romper com a abordagem tradicional de ensino. Trata-se do Espaco de
Sinergia, Inteligéncia e Labor (ESIL) que tem como nome fantasia “ESIL Educacional”,
uma instituicdo privada de pequeno porte, localizada na cidade do Rio de Janeiro,
totalizando duas unidades de ensino, nos bairros da Tijuca e Penha Circular. Essas
unidades, juntas, tém aproximadamente 300 alunos matriculados (criancas, adolescentes
e jovens), dentre os quais 87 alunos portadores de necessidades educativas especiais,
com diagnosticos variados (Autismo, Down, Willans, Asperger, Turner, Dislexia, PAC,
Déficit Cognitivo, Deficiéncia Mental, TDAH, TDA, Paralisia Cerebral, Altas
Habilidades, entre outras sindromes, transtornos e dificuldades).

Para dar conta dos desafios da inclusdo escolar, identifiquei na abordagem dos
Ciclos uma possibilidade de propiciara todos os alunos a oportunidade de aprender de
forma significativa: “Para tal, é preciso permitir que cada um avance a seu ritmo usando
todo tempo que lhe seja necessario” (FREITAS, 2003, p. 19). Acreditando nessa
premissa, 0 ESIL vem buscando atuar como uma escola progressista e inclusiva, numa

pedagogia diferenciada.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9394/96, em seu
Titulo V - Capitulo 5 (BRASIL [LDBEN n. 9394/96], 1996b) aponta o direcionamento

para a organizacédo do sistema de incluséo escolar no art. 58:

Entende-se por educacéo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educagéo
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo.

Essa diretriz foi abracada de forma natural pela escola, visto que ja tinha em
seu posicionamento pedag6gico uma cultura baseada no respeito as diferencas. Nessa
perspectiva, o colégio ESIL passou a ser indicado por especialistas de diferentes
modalidades (psicOlogos, psicopedagogos, neuropediatras, entre outros) por ter uma
proposta especifica, denominada “Projeto Pertencer”, para agregar criancas com
necessidades especiais em turmas regulares, bem como desenvolver um programa
personalizado para cada aluno com estratégias didaticas adaptadas, apoio em salas de
recursos, atividades no contra turno e orientacdes de especialistas.

O projeto tomou uma proporcao estrutural de tamanha grandeza que culminou
em um processo de mobilizacdo de pais e educadores com 0 objetivo de instituir um
conselho representativo para uma gestdo compartilhada. Esse movimento foi
legitimado pela criagdo do Instituto Pertencer, objetivando o oferecimento de algumas
terapias como fonoaudiologia, psicologia, psicomotricidade, psicopedagogia, entre
outras. Hoje, o ESIL e o Instituto Pertencer sdo parceiros para garantir um sistema de
progressdo continuada para estes alunos.

A organizagdo do processo de inclusdo escolar vem sendo orientada por
diretrizes de instancias superiores do Ministério da Educacdo, om base na defini¢do, a
seguir, da Resolucdo CNE/CEB n. 2, 11-02-2001:

Art. 3° Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos €
servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar, e, em alguns casos substituir os servigcos educacionais
comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos (...).

Com um posicionamento epistemoldgico progressista, a escola construiu um
projeto educativo constituido por acBes didatico-pedagogicas diversificadas para

cumprir esse marco legal. Nessa dire¢do, com o apoio do Instituto Pertencer (conselho
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de pais e mestres) foram criados programas e servi¢os organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e até substituir os servicos educativos comuns.

Foi com esse tipo de trabalho que o colégio tornou-se referéncia em inclusdo
escolar. A equipe técnica (gestdo, coordenacdo pedagdgica, orientacdo educacional e
professores) planejou maneiras de atuar, colocando-se em permanente processo de
aprendizagem e desenvolvimento, experimentando erros, fracassos e superacoes.

O projeto possui uma intencionalidade clara e uma postura responsavel diante
das familias e sociedade. No entanto, esse & um desafio que enfrenta inUmeras barreiras
para o alcance dos objetivos tracados, nota-se um abismo entre o desejo e a realidade.
A instituicdo deseja supera-las por meio da implantacdo do processo de inclusdo dentro
de um formato de flexibilidade e inovagdes na utilizacdo do tempo e espaco escolar, de
forma a capacitar-se a fim de colocar em pratica os programas citados anteriormente.
Busca-se com isso, condi¢Oes estruturais e base tedrica para se construir uma escola
com foco na aprendizagem de todos os alunos, independentemente de suas diferencas.
Sejam eles neurotipicos® ou portadores de necessidades especiais, a intencdo é dar
énfase as possibilidades e ndo as dificuldades.

Dessa forma, vivenciando o papel de gestora das duas unidades escolares do
ESIL, procuro fundamentar-me na concepgdo dos ciclos, por perceber tal abordagem
como um caminho para a realizacdo do projeto educativo por meio da desejada didatica
diferenciada. Deparei-me com a necessidade de compreender 0s aspectos que norteiam
a abordagem dos ciclos e a intricada relagdo do pedagdgico com os conceitos de gestdo
escolar. Com efeito, essa € uma caminhada que requer aporte de conhecimentos nos
dois eixos que podem sustentar a constru¢cdo de uma escola progressista (gestéo
democratica e ciclos).

A politica de ciclos ndo é uma novidade pedagdgica; caracteriza-se como uma
proposta de estruturacdo da escola. A constituicdo do sujeito é a preocupacao inicial e,
a partir dai, se concebe um tipo de educagdo em que as aprendizagens serdo definidas

em funcdo deste objetivo mais amplo, como bem explica Azevedo (2007, p. 18-19):

A Escola por Ciclos articulou os seus espagos/tempos com o desenvolvimento
bioldgico e o contexto cultural das criangcas e dos adolescentes, pretendendo, desta
forma, construir uma mediacdo entre a estrutura da escola e as necessidades
decorrentes das diferentes fases da formagdo. E, ao mesmo tempo, compatibilizar os
espacos institucionais com o0s processos participativos, tendo como objetivo central
democratizar o acesso ao conhecimento proporcionando aprendizagem para todos.

® Nomenclatura utilizada para os alunos ditos “normais”.
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Segundo este autor (ibidem, p. 13), as propostas pedagogicas que apresentam
referéncias tedricas progressistas “...operam mudancas qualitativas no processo
educacional”. Cada vez mais se percebe o quanto é necessario instituir modos
organizacionais flexiveis em seus tempos e espacos, inovadores em suas praticas
pedagogicas e administrativas, e que sejam oriundos de um processo de construcao
coletiva. Esse modelo de gestdo escolar pressupde uma formacgdo continua de suas
liderangas como agentes de mudancas. Uma postura que requer aporte conceitual por
meio de estudos em administracao escolar.

O interesse em pesquisar conceitos de gestdo escolar surgiu em 1993, apos
vivenciar uma especializacdo em Didatica com o objetivo de preparar-me para o desafio
de posicionar a escola ESIL numa pedagogia diferenciada. Ficou notoria a caréncia de
aporte de conhecimento sobre gestdo, mesmo tendo a habilitagdo em administracéo
escolar. Na ocasido, como gestora, senti a necessidade de construir uma base de
conhecimentos que pudesse colaborar com a melhoria das questfes institucionais que,
por vezes, provocavam a vulnerabilidade na implantacdo do projeto politico-
pedagdgico. Nesse periodo pude constatar que as pesquisas existentes na area da
Educacao tinham os seus fundamentos gerais em teorias da Administracdo. O periodo
em que cursei essa especializacdo coincidiu com um momento historico em que, no
Brasil, o tema qualidade total estava sendo amplamente debatido e, de certa forma,
discutido também nos foruns educacionais. Em 1996, iniciei o mestrado na
COPPE/UFRJ, onde pretendia encontrar algumas respostas para as inquietacdes sobre
quais seriam 0s principios e as ferramentas necessarias para 0 aprimoramento da gestéo
escolar, com o foco na administracdo de mudancgas. Os estudos que foram realizados
nesse mestrado oportunizaram uma visdo dos principios administrativos das
organizac6es de um modo geral, bem como a evolugdo do tema nas respectivas escolas
da Teoria Geral da Administracdo (TGA).

A partir desse conhecimento construido em administracdo na COPPE/UFRJ,
iniciei um periodo de reflexdes quanto a aplicabilidade dos conceitos estudados
procurando adapté-los para a gestdo de uma instituicdo de ensino em suas
especificidades culturais, sociais e pedagogicas. Tais estudos trouxeram a compreensdo
de que a ciéncia da Administracdo é o caminho para identificar um conjunto de métodos
e ferramentas a serem utilizados para apoiar as agdes essenciais de uma organizagao, ou

seja, a sua atividade pedagogica. No entanto, na educacdo, essa é uma pratica que deve
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ser antecedida de um posicionamento filoséfico, politico e epistemoldgico. Percebi a
necessidade de estabelecer uma atuacdo da direcdo escolar que superasse a postura
administrativa como burocracia, desenvolvendo um olhar global e institucional para a
atividade fim da escola e, dessa forma, pensar a gestdo das atividades escolares como
um meio para alcangar os fins da educacéo.

Para além da vivéncia como gestora escolar, tive oportunidade, a partir de
1994, de exercer outra atividade profissional: atuar em programas de capacitacdo de
gestores, diretores e professores de escolas publicas, em trabalhos realizados com
algumas secretarias de educacdo. Presenciei muitos debates referentes ao tema ciclos e
as multiplas questdes envolvidas para sua implementacdo. No entanto, o interesse por
pesquisar essa proposta de ciclos nasceu especificamente ao atuar durante 0s anos
de2006 a 2009, no programa de capacitacdo para os diretores das escolas da 4
Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE) da Secretaria Municipal do Rio de Janeiro
(SME-MRJ) — que tinha como tema “Gestao: organizando a escola por ciclos” —; nessa
mesma ocasido tive oportunidade de fazer um contato mais profundo com alguns dos
referenciais tedricos da abordagem de ciclos.

Atualmente, mesmo sem a énfase nos ciclos, o sistema de formacao de gestores
¢ permanente na rede do Municipio do Rio de Janeiro, onde atuo em programas
presenciais e online, bem como assessorando o planejamento da formacgdo continuada
dos gestores junto ao Departamento de Desenvolvimento de Recursos Humanos
(DDRH/SME-MRJ)- responsavel pelas acdes de formacdo dos educadores (todos os
atores das escolas da rede).

Nos ultimos 10anos, ao conviver e ouvir os diretores das escolas publicas em
diversas secretarias* de educacdo do Estado do Rio de Janeiro foi possivel compreender
que o processo de implementacdo dos ciclos é marcado por embates, barreiras e
desafios.

Foi interessante perceber, por meio de diferentes vozes de profissionais dos
Orgdos centrais e também de diretores escolares que, mesmo em casos onde as redes nao
haviam assumido oficialmente a organizacdo das escolas por ciclos, as praticas
pedagogicas da proposta eram consideradas como necessarias para imprimir mudancas

estruturais e didaticas visando a melhoria da escola publica.

* Municipios do Rio de Janeiro, Rio Bonito, Teresépolis, Rio das Ostras e Itaborai.
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Os relatos de pessoas responsaveis pela orientacdo e formacdo de gestores
escolares indicaram algumas atribuicdes e responsabilidades que, em suas percepcdes,
deveriam fazer parte do provimento do cargo de dire¢cdo. Apontaram a expectativa de
que os gestores pudessem ser os principais articuladores das necessidades que surgem
no processo de democratizacdo escolar, promovendo a integracao entre escola, familia e
comunidade, bem como exercer o papel de implementadores das demandas das
secretarias para as escolas. Além disso, ficou evidente a expectativa de que os gestores
sejam capazes de resolver as questdes administrativas sem perder o0 compromisso com a
atividade fim da escola, sendo, ainda, facilitadores na busca por solu¢des dos conflitos
recorrentes num ambiente de constantes mudancgas provocadas por fatores externos e
internos. Tais expectativas evidenciam a complexidade da funcao diretiva da escola.
Espera-se um exercicio cotidiano de atribui¢fes politicas, pedagdgicas, administrativas
e burocraticas, tornando o diretor agente de transformages institucionais e processuais,
0 que evidencia o fato de que os processos transitdrios precisam de agentes de
mudancas.

Essa trajetoria vem me proporcionando significativos aprendizados e
inquietacdes sobre como contribuir para o desenvolvimento dos gestores das escolas
publicas por meio de processos de formagdo continuada que lhes oferecam
oportunidades de refletirem sobre os diferentes papéis de suas funcgdes.

Convencida da insuficiéncia da base de conhecimentos para romper com a
visdo conservadora da educacdo e propor possiveis caminhos para a superagdo dessa
l6gica, e ainda, compreendendo ser este um processo marcado por conflitos e
dificuldades, surgiram novas perguntas, agora em dire¢do aos ciclos como uma proposta
progressista e o papel da gestdo na implementacdo da mesma. Foi essa realidade que
impulsionou 0 meu retorno a universidade, para cursar o Mestrado em Educacdo da
UNIRIO, com o objetivo de “...passar da percepgdo intuitiva do problema a ser
resolvido — e de sua eventual solugdo — para uma construcdo racional de
conhecimentos” (LAVILLE, 1999, p. 96).

Assumindo o desafio da pesquisa numa perspectiva critica, o presente estudo
parte da crenca de que é possivel construir percursos emancipatorios para transformar a
realidade atual por meio da mobilizacdo e preparacdo das pessoas que fazem parte do
sistema escolar. Assim sendo, ao analisar as limitacdes, encontros e desencontros da
implementacdo dos ciclos, surge o interesse em descobrir como seria a atuacdo do

gestor ou gestora nesse processo e identificar quais seriam 0s aspectos relacionados aos
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conceitos de gestdo escolar que possam ser encarados como focos de atuagdo ao
articular processos de mudancas na escola.

Nesse cenario, desejo compreender a intrincada rede de relagdes, posturas,
praticas e concepcdes que estdo presentes no campo da gestdo escolar. Por fazer parte
direta e indiretamente dessa rede de relagdes percebi a necessidade de desenvolver-me
com o olhar e do lugar de pesquisadora; dessa forma, tornou-se fundamental assumir o
papel de gestora-pesquisadora. Assim, busquei vivenciar a perspectiva académica
como ponte para obter o discernimento necessario, preenchendo as lacunas existentes
nas trajetorias pessoal e profissional, aqui relatadas. Tais experiéncias precisam de
coeréncia epistemologica e efetividade na pesquisa. Por isso, ao almejar o
desenvolvimento académico pretendo alicercar, aprimorar e legitimar a minha atuacéo
profissional nas duas vertentes citadas (gestora escolar e consultora). Essa constatacdo
advém da percepcdo de que embasamento tedrico e coeréncia epistemoldgica séo
condigdes basicas para se compreender as diferentes dimensfes da gestdo escolar e seus
desafios diante dos processos de mudancgas estruturais, culturais e pedagogicas
requeridas na concepcao dos ciclos.

Até aqui utilizei para a produgdo textual o tratamento na primeira pessoa do
singular, num tom coloquial, com a intengdo de evidenciar um posicionamento pessoal
diante das escolhas que me trouxeram ao tema problematizado nessa investigacdo
académica. Porém, na sequéncia passarei a aplicar um tratamento verbal mais impessoal
buscando um dialogo formal entre experiéncia e referéncias tedricas. Nesse sentido,
além da trajetéria pessoal, identificarei, a seguir, 0 campo empirico da presente
pesquisa.

O municipio do Rio de Janeiro implantou o ciclo basico de alfabetizacdo no
final da década de 1970 e inicio da década de 1980. No entanto, foi a partir de 1999 que
0 tema tornou-se agenda de encontros com os profissionais do primeiro segmento das
escolas, mais especificamente com professores e gestores envolvidos com o ciclo de
alfabetizacdo. Em 2007 (um ano antes das elei¢cbes dos municipios) a proposta dos
ciclos foi ampliada para todo o ensino fundamental, o que gerou um amplo debate na
sociedade, na midia, no interior das unidades escolares e das universidades. A partir de
2009, na atual gestdo municipal (que ja esta em seu segundo mandato), essa perspectiva
sofreu um descompasso e em alguns casos até mesmo a descontinuidade dos esforcos

intencionais de organizacdo das escolas por ciclos. No entanto, a Secretaria Municipal
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de Educacdo mantém® o primeiro ciclo, ou seja, a perspectiva da alfabetizacdo por meio
de um processo continuo nos trés primeiros anos escolares.

Vale também ressaltar que, no campo académico, o tema ciclos continuou
sendo foco de estudos e pesquisas; seus conceitos e desafios ainda sdo interpretados e
reinterpretados por educadores e pesquisadores de diferentes lugares. Por essa razéo, o
presente trabalho ird dialogar também com as producdes académicas em foruns de
pesquisa.

Com o prop6sito de reconhecer as especificidades da gestdo escolar no
processo de implementacdo dos ciclos, este estudo desenvolve-se dentro de uma
estrutura de 4 capitulos, além dos elementos pré-textuais e consideracdes pos-textuais.

O primeiro capitulo aborda os aspectos tedrico-metodoldgicos trilhados no
caminho da pesquisa e traz a analise dos artigos publicados sobre o tema em féruns
académicos considerados relevantes na area da educacao, percebendo assim, a trajetoria
da construcdo do conhecimento nos temas ciclos e gestdo. Em seguida, o segundo
capitulo apresenta a revisdo bibliografica sobre os ciclos, seu contexto histérico,
caracteristicas e elementos de analise. O terceiro capitulo traz conceitos gerais da
gestdo escolar, pretendendo interpreta-los de forma critica e contextualizada. O quarto
capitulo aborda a democratizacdo da escola compreendendo-a como condi¢do béasica
para a organizacdo dos ciclos — explora também o didlogo com o campo empirico e
apresenta o resultado preliminar da pesquisa de campo aplicada a educadores que
vivenciaram a implementacdo dos ciclos na Rede Municipal do Rio de Janeiro. Por fim,
este trabalho apresenta as consideragcdes em curso, ap0s essa jornada de investigacao,
sem com isso ter a pretensdo de esgotar as reflexdes sobre o tema.

Na intencdo de construir uma ponte entre experiéncia empirica e cientificidade
do presente estudo o primeiro capitulo, a seguir, apresentara os caminhos da pesquisa

em seus aspectos tedrico-metodoldgicos.

® Informagao verbal proferida pela subsecretaria de educagdo em reunido onde eu estava sendo orientada
para desenvolver material didatico para a formacdo de gestores educacionais (julho de 2011), dando
énfase para que os diretores se comprometessem com a organizagdo do tempo e espaco da escola.
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1 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS TRILHADOS NA
PESQUISA

Para trilhar o caminho da investigacdo académica, serd preciso perceber
a“...importancia de trabalhar com a complexidade, a especificidade e as diferenciagfes
internas dos nossos objetos de pesquisa que precisam ser, a0 mesmo tempo,
contextualizados e tratados em sua singularidade” (MINAYO, 2010, p. 25).

A autora fala sobre a relagéo fértil e frutuosa entre abordagens quantitativas e
qualitativas; mostra que € preciso analisar 0 objeto de pesquisa em diferentes
dimensdes, transitando entre o contexto e o texto, o ambiente macro e micro, 0
problema e a problematizacdo, as especificidades e as diferenciacées. No caso da
pesquisa sobre gestdo e ciclos, percebe-se que sera preciso enxergar 0s pontos cegos no
ambiente e analisé-los por meio das especificidades do cotidiano escolar que representa
0 ambiente micro da pesquisa. Torna-se relevante, portanto, perceber a complexidade e
subjetividade desse ambiente e as relacdes humanas, setoriais e institucionais que nele
estdo inseridas.  Assim sendo, faz-se necessaria a contextualizacdo tedrico-

metodoldgica desse estudo.

1.1 Opcéo pela Investigacdo Qualitativa em Ambientes Macro e Micro Social

A presente pesquisa esta inserida num ambiente microssocial, visto que a sua
intencionalidade é avaliar que adaptaces estdo ocorrendo na provisdo do cargo de
direcdo das escolas organizadas pelos ciclos. Para dar conta de tais investigacfes e
reflexdes sobre o cotidiano da gestédo escolar, dentro do processo de implementacdo da
politica de ciclos, optou-se pela investigacao qualitativa. Nessa direcéo, essa jornada de
estudos buscou referenciais tedricos que indicassem marcos a serem seguidos dentro
desse tipo de abordagem.

Assim sendo, as modalidades de analise deste trabalho seguem as orientacdes
de Minayo (2008, p. 30):
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(a) devem ser contextualizadas permitindo distinguir as visdes dominantes das outras
formas de pensar a realidade; (b) devem levar em conta a origem e a historicidade dos
fatos sociais e dos grupos que estdo sendo estudados; (c) devem incluir os espacos
formais da economia e da politica como matrizes essenciais da cultura (...) mas
também percebé-los como sendo permeados por esse mundo da vida; (d) devem
considerar espacos ao mesmo tempo de consensos e de conflitos, contradicdes,
subordinacéo e resisténcia.

Dentro dessa configuracdo, esse processo de pesquisa qualitativa requerera um
tipo de jornada de investigacdo em que sera necessario compreender o

“interacionalismo simbdlico de Blumer”, assim abordado por Brand&o (2010, p. 108):

Os significados resultam das relagbes sociais que se estabelecem em cada
circunstancia (em funcdo das reacdes do outro), e o que define as atitudes sdo as
imagens, significados, sinais e linguagens que interagem na definigdo das situacdes
em que se encontram o0s atores sociais.

Segundo a autora, a pesquisa precisa superar o determinismo da ciéncia
positivista. A presente producdo académica percebeu a politica de ciclos inserida numa
dindmica em que o0 ambiente macro e micro interagem e, dessa forma, procura entender
que ordem de problemas nos coloca tais ligagdes. Trata-se de uma realidade complexa
sob o ponto de vista politico, social, pedagdgico e administrativo — portanto, tal situacéo
requer do pesquisador uma postura flexivel e ndo determinista.

Cabe ressaltar que a década de 1980 foi marcada pelo inicio do movimento dos
ciclos e também pela critica ao positivismo e ao carater demasiadamente genérico das
enquetes estatisticas das pesquisas (surveys) — distantes dos problemas das escolas e das
salas de aula —, provocando uma virada hegemdnica no campo das estratégias
metodoldgicas na sociologia da educacao.

De acordo com Branddo (Ibidem.), nesse periodo varias metodologias foram
utilizadas: estudos de caso; observagdo participante e estratégias de pesquisa qualitativa;
a abordagem etnogréafica; histdria de vida e entrevistas em profundidade tornaram-se 0s
recursos preferenciais das abordagens microssociais, que ainda neste final de década
dominam a pesquisa em sociologia da educagdo. Isso indicou 0 novo movimento
tedrico de articulacdo entre as perspectivas macro e micro. Assim, tudo indica que a
ligacdo entre 0s niveis macro e microssocial tem-se tornado um horizonte cada vez mais
atraente para aqueles que tomam consciéncia da complexidade do mundo social e, nele,
da educacdo. Nesse contexto existe a interface do ambiente interno com o cenario
externo, no que se refere as politicas publicas e demais demandas sociais.

As analises microssociais apresentam-se como a perspectiva mais compativel
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ao estudo sobre o papel dos gestores nos processos de implementagcdo dos ciclos no
cotidiano escolar. Percebe-se que os relacionamentos e as questdes no interior da escola
sofrem os impactos das interferéncias das estruturas administrativas externas. Entende-
se, ainda, que os lugares em que as politicas publicas sdo elaboradas também sofrem
influéncia do ambiente macro. Existe uma dindmica imbricada entre os acontecimentos
dos ambientes interno e externo a escola. A citacdo a seguir, de Branddo (ibidem, p.

116) confirma essa reflexao:

A rediscussdo da avaliacdo educacional impulsionada quer pelas politicas neoliberais,
quer pelas estratégias de aprofundamento das politicas de democratizagdo — como a
institucionalizacdo dos ciclos escolares (...) — trouxe um novo impulso as analises
macrossociais € ao recurso as estatisticas para a caracterizacdo, a anélise e a
interpretacdo dos sistemas escolares em suas relag@es internas (subsistemas estaduais,
municipais, privados, etc.) e externas (perfis familiares, caracteristicas socioculturais
dos professores, categorias socio profissionais das populagoes (...).

A autora afirma que as analises dos aspectos recorrentes nas relagdes entre 0s
cenarios macro e microssociais na institucionalizagdo dos ciclos tornaram-se alavancas
que impulsionaram — e ainda impulsionam — a pesquisa em Educacdo. Por essa razdo, a
presente producdo académica pretende dialogar com os diferentes ambientes. Seguira
um percurso flexivel, a partir de descobertas oriundas das leituras de diferentes
pensamentos de estudiosos sobre o tema desse objeto de estudo, bem como o contato
com as experiéncias de gestores que vivenciaram a implantagéo dos ciclos no cotidiano
escolar.

Com base no que Alexander (1987) denominou "novo movimento teérico”,
Brand&@o (idem) defende a necessidade de superar a divisdo do trabalho de pesquisa
entre os investigadores que se dedicam a microssociologia e o0s que preferem
abordagens macrossociais. Esse estudo de Brand&o tragou um panorama de constituigéo
das tradicbes e escolas que fundamentam essas perspectivas, concorrentes na
interpretacdo dos fenémenos sociais, com o objetivo de apontar para a superagdo dos
antagonismos tedrico-metodoldgicos entre as abordagens micro e macrossocioldgicas
no campo da pesquisa em Sociologia da Educacdo. Assim é colocada a questdo
(ibidem, p. 101):

Uma velha polémica atravessa a pesquisa em sociologia da educagdo com a
divergéncia sobre qual a perspectiva mais compativel com os estudos dos processos
educacionais: a das relagdes, face a face entre os individuos, empreendidas pelas
analises microssociais, ou a das relagdes entre estruturas (imposi¢des) mais gerais da
vida social (...), tal como se procura alcancar com o0s recursos as analises
macrossociais.
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Nesse sentido, este trabalho se posiciona dentro de uma perspectiva qualitativa
e sociolégica da educacdo, visando a interpretar os processos de comportamento
institucional a partir das interacdes face a face no cotidiano, diante da construcdo de
uma escola progressista — passa também pelo campo empirico ao dialogar com alguns
educadores que vivenciaram a implementacdo dos ciclos no Rio de Janeiro. Esse
ambiente dindmico, complexo e flexivel requer a superagdo do determinismo.

A partir dessa constatagdo, espera-se que as opgOes tedrico-metodoldgicas
estejam ancoradas nas necessidades da investigacdo, e ndo numa opc¢do a priori. Nas
palavras de Pais (2003, p. 30):

O cotidiano é um tecido de maneiras de ser e de estar, em vez de um conjunto de
meros efeitos secundarios de ‘causas estruturais’. As ‘maneiras de fazer’ cotidianas
sdo tdo significantes quanto os resultados das praticas do cotidiano.

Essa caminhada de estudos e pesquisas tem o foco na dindmica do ser e estar
dos gestores das escolas na implementacdo dos ciclos. Esse movimento exige do gestor
escolar, que também deve ser um pesquisador de seu ambiente de atuacdo, a arte de
enxergar as entrelinhas de uma diretriz de ordem superior, de uma deliberagéo,
resolucdo, bem como os sinais, muitas vezes hibridos, mas que revelam pontos de
tensdo provocados pelos processos transitorios.

Existe a intencéo de identificar e interpretar a atuagdo do gestor educacional ao
assumir o desafio de promover aproximacoes, reflexdes e construgOes coletivas para
potencializar as relagdes reciprocas. Entende-se o papel da dire¢do como sendo a
articuladora da construcdo da identidade institucional e a organizacdo do tempo e do
espaco no e do cotidiano das escolas. A compreensdo das praticas do gestor pode
oportunizar as possiveis rupturas e mudangas para a organizagdo da escolaridade em
ciclos, “...fugindo das arrepiantes e gelidas explicacBes que, insensiveis as pluralidades
disseminadas do vivido, erguem fronteiras entre os fendmenos, limitando ou anulando
as suas relacOes reciprocas” (idem).

Acredita-se na premissa de que a tarefa de articular meios para superar as
fronteiras erguidas entre os fendmenos passe pela competéncia dos gestores e gestoras
escolares, no sentido de estarem atentos e sensiveis as pluralidades presentes no
ambiente escolar ao atuarem como agentes das mudancas e inovagdes necessarias para a

organizacgéo das escolas por ciclos.
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Ao ampliar o campo de visdo sobre os desafios da pesquisa, torna-se relevante
compreender qual é o papel social da mesma; entretanto, mais do que adquirir
conhecimentos e técnicas, € importante pensar na intencionalidade dos trabalhos de
investigacdo e sua coeréncia epistemologica, ética, politica e social. Por isso, é preciso
ter humildade intelectual e abertura para reposicionamentos sempre que necessario.

Ha a consciéncia de que o trabalho aqui apresentado, a escolha do objeto, do
método e das técnicas foram diretamente influenciados pelas experiéncias pessoais —
como ser socio-histérico, o pesquisador ndo esta descolado das influéncias do seu
contexto historico-social, assim explicado por Laville (1999, p. 96):

O jogo de um conjunto de conhecimentos variavel, amplamente definido e orientado
por nossos valores, estd, portanto, na origem da percepcdo de um problema de
pesquisa.

Isto posto, conclui-se que ndo existe neutralidade do pesquisador. O
posicionamento tedrico-metodoldgico dessa producdo também vivencia 0 necessario
estranhamento sobre as experiéncias pessoais. Ha a compreensdo de que o0 processo de
pesquisa e estudos transita entre a competéncia operacional e a capacidade de analisar e
resolver os problemas e reflexdes que surgem ao longo da investigacéo.

Assim, por meio da revisdo de bases tedricas sobre a pesquisa em Educacéo e
do conhecimento de métodos e técnicas necessarios a essa jornada, foi possivel
compreender os desafios do processo de producdo cientifica, a saber: (1) Identificar o
problema e suas categorias de andlise, utilizando a revisdo das publica¢bes académicas e
bibliograficas dentro de um determinado recorte; (2) Buscar bases epistemoldgicas que
possam orientar as necessidades da investigacdo; (3) Garantir 0 necessario
estranhamento das experiéncias pessoais e as opcOes de pesquisa escolhidas a priori,
deixando espago para novas reflexdes; e (4) Escolher os métodos e as técnicas

adequadas para que se possa desenvolver um estudo consistente e coerente.

1.2 Os Ciclos como Problema e sua Implementagdo como a Problematica

Segundo Laville (ibidem, p. 88), “problema vem das palavras gregas pro (na
frente) e ballein (jogar), o que significa jogar na frente”. Compreende-se assim a
definicdo de problema como o que inquieta e necessita que sejam entendidas como

possiveis solucdes. O autor afirma que tanto o problema quanto a solugdo em vista nao
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passam da ponta de um iceberg. Dessa forma, a inquietacdo que impulsiona este estudo
estd na necessidade de identificar quais seriam as questBes recorrentes na
implementacdo dos ciclos sob a concepcdo e a lente dos diretores das escolas. Estas
questdes precisariam ser compreendidas para que se possa refletir sobre as diferentes
dimensdes do cotidiano da gestdo educacional. O reconhecimento de tais dimensdes
poderia orientar a atuacdo do diretor ou diretora na implementacdo da proposta de
ciclos, promovendo-se, dessa forma, um ambiente favoravel a concep¢do de
aprendizagem que seja relevante para a escola. Ha a necessidade de compreender as
estruturas administrativas e pedagogicas para a implementacdo da politica de ciclos bem
como o espaco/ tempo a ser requerido da gestdo durante esse processo.

No inicio desta andlise, foi necessaria a identificacdo e a conscientizacdo do
problema que ainda ndo pode ser compreendido com profundidade — para objetiva-lo e
levantar as questdes a serem formuladas € necessario reconhecer a problematica. Nesse
contexto encontra-se a problematica sentida que, na concepcdo de Laville (ibidem, p.
98), citado a seguir, apresenta um conjunto de fatores localizados na parte escondida do

referido iceberg, a qual precisa ser desvendada.

Poder-se-ia definir a problematica simplesmente como o quadro o qual se situa a
percepcdo de um problema. (...) E o conjunto dos fatores que fazem com que o
pesquisador conscientize-se de um determinado problema, veja-o de um modo ou de
outro, imaginando tal ou tal eventual solucéo.

Com vistas a esse desvendar, serdo aqui analisadas as possiveis problematicas
relacionadas a implementagéo dos ciclos, utilizando caminhos metodoldgicos como: (1)
a revisdo bibliografica dos conceitos sobre ciclos e gestdo com énfase na
democratizacdo; (2) a pesquisa sobre o tema em estudos publicados em foéruns
académicos, visando a definir o problema com maior clareza; (3) a analise de alguns
documentos legais da Educagéo; bem como, (4) interpretar os resultados da investigacéo
do campo empirico para dialogar com educadores (diretores escolares e articuladores)
que tenham vivenciado processos de implementacéo dos ciclos no Rio de Janeiro.

Como parte desse processo investigativo, sera também apresentado e
apreciado, cruzando-se os diferentes dados obtidos para o presente estudo, o resultado
obtido a partir da aplicacdo da técnica de entrevista semiestruturada em trés diretores de
escolas do municipio do Rio de Janeiro que vivenciaram essa proposta de
implementagdo dos ciclos, e também uma profissional da Secretaria de Educacéo da
Rede — responsavel, na época, pela articulagdo de acbes para a mobilizacdo dos
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coordenadores e diretores. Os comentarios e interpretacfes dessas vozes irdo dialogar
com as licBes aprendidas na jornada dessa pesquisa. Deseja-se oferecer elementos de
reflexdo para se pensar os focos de atuacdo do gestor ou gestora escolar em processos
transitorios entre séries e ciclos, ou seja, entre logicas antagbnicas — a exemplo da
pedagogia conservadora e progressista. Por meio dessa andlise, a autora do presente
estudo pretende obter uma vivéncia como pesquisadora na transicdo entre a
problematica sentida empiricamente e a problematica racional, assim colocado por
Laville (1999, p. 98):

A primeira preocupacdo do pesquisador é entdo passar dessa percepcao intuitiva do
problema a ser resolvido — e de sua eventual solucdo — para seu dominio metédico,
racional. Em resumo, objetivar a sua problematica.

Compreende-se que a mencionada passagem da percepc¢do intuitiva para o
dominio metodolégico racional depende da integragdo entre os conhecimentos
estudados ao longo do trabalho, os valores que motivam esse movimento e a
experiéncia adquirida na trajetdria profissional.

E nessa direcdo que essa pesquisa procura desvendar e considerar criticamente
os elementos da problematica quanto aos processos de implementacdo dos ciclos e 0s
aspectos recorrentes de gestdo nos mesmos. Tais descobertas poderdo transformar-se

em categorias de analises, e € por essa razao que tal abordagem tornou-se relevante.

1.3 Relevancia do Tema da Pesquisa, Objetivos e Estratégias Metodoldgicas

O debate configurado na expressao “educagdo para todos” € o movimento de
“democratizagdo da escola” por meio da politica de ciclos, carrega as tensdes e 0s
conflitos do dilema educacional: de um lado a tendéncia democratizante, do outro a
retorica conservadora. Dessa forma, a politica de ciclos vem sendo interpretada em
varios pontos de tensdo e embates politicos.

Assim, o tema torna-se relevante ao pretender identificar os pontos de tensdo
que geraram lacunas em diferentes processos de implementacdo dos ciclos nas escolas
publicas brasileiras. Trata-se de um movimento progressista que sofre entraves e
retrocessos ao viver as interfaces com um ambiente onde os aspectos politicos e sociais
impactam o posicionamento institucional, filoséfico, epistemoldgico e didatico-

pedagdgico da instituicao.
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Por essa razdo, esse estudo pretende identificar tais aspectos, para que eles
sejam conhecidos pelos gestores educacionais que pretendam avancar em direcdo a
educacdo progressista, explorando os espacos de autonomia assegurados pela Lei. O
debate sobre o tema da autonomia da escola, tanto pedagdgica como administrativa,
teve um papel critico e mobilizador indo de encontro ao poder instituido verticalmente
dentro de um caréater burocratico e conservador.

A sugestdo dos ciclos como uma das maneiras de organizacdo escolar do
ensino fundamental é prevista na LDBEN 9394/96, Titulo V - Capitulo 1l (BRASIL
LDBEN n. 9394/96, 1996a): “Secéo Il - Do Ensino Fundamental/ Art. 32, IV (...) §81°E
facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos”, bem como
em outros documentos legais, como o Plano Nacional de Educacdo e a Resolugédo
07/2010.

Em 14 de dezembro de 2010, o Conselho Nacional de Educacdo aprova esta
resolucdo na Camara de Educacdo Basica. Trata-se das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos. Este documento contém orientacGes
gue vém ao encontro dos preceitos abordados na proposta dos ciclos, pois destaca a
importancia da organizacdo do tempo e do espaco escolar para a promogdo de um
processo de aprendizagem que seja relevante para o desenvolvimento integral do
estudante.

Assim, para compreender aspectos relacionados a gestdo em escolas
organizadas por ciclos é importante perceber que o processo de mudanca é complexo.
Hé evidéncias de que, na transi¢do entre série e ciclos, as duas ldgicas estejam presentes

em muitos casos — é 0 que bem explica Fernandes (2007, p. 10):

A escola, para operar entre duas l6gicas, conforma préaticas de ambas as concepgdes de
ensino, isto &, um ensino ora com énfase no que se ensina, ou seja, ho programa, € ora
com énfase no que se aprende, portanto nas aprendizagens que os alunos podem
realizar.

Percebe-se com essa afirmacdo que a escola que se coloca em processo de
mudancas também precisa colocar-se em processo de formacgdo continuada e
aprendizagem institucional; ou seja, transformar o ambiente institucional numa escola
que também aprende. E importante que se institua um processo em que 0s atores
presentes no sistema escolar aprendam sobre a escolaridade em ciclos e as suas

dimensdes epistemoldgicas, politicas, sociais e pedagdgicas.
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Mainardes (2006) e Machado (2010) apresentaram em suas pesquisas varios
depoimentos que evidenciaram implantacdes dos ciclos sem que os professores, pais e
alunos tivessem sido preparados e fundamentados cientificamente sobre o que os ciclos
representavam. Mostraram que os atores do sistema escolar interpretaram os ciclos de
forma superficial, enxergando apenas algumas questdes pontuais e estruturais.

A escola organizada em ciclos partiria da premissa de que a emancipacao
social é fruto da formacgdo numa perspectiva de respeito as diferencas em um ambiente
de democratizacdo das relagcbes escolares. Trata-se de um processo de mudanca
bastante complexo e que requer uma gestdo efetiva. Por essa razdo, considera-se como
bastante relevante propor elementos de reflexdo sobre o papel da gestdo escolar diante
do desafio de perceber as duas légicas que operam neste processo transitorio entre o
conservadorismo e 0 contexto da escola progressista.

A complexidade do tema “gestdo escolar” exige uma andlise em toda sua
amplitude, em toda sua contextualiza¢do sdcio-histérica. Nesse sentido € fundamental

pensar tal conceito na concepcéo de Edgar Morin (2000, p. 48):

O complexo é aquilo que ¢é tecido simultaneamente, ai subentendidos
ordem/desordem, um madltiplo, todo/partes, objeto/meio ambiente, objeto/sujeito,
claro/escuro. (...) A complexidade ndo esta apenas nas interagdes, inter-retroages, ela
ndo esta somente nos sistemas e organizagOes. Ela é a base do mundo fisico.

A gestdo escolar frente ao processo da implementacdo dos ciclos sera
compreendida dentro de uma viséo que ndo seja dicotbmica, ou seja, que nao se coloque
nas extremidades entre ordem/desordem, todo/partes ou objeto/sujeito. Percebe-se
como necesséria a identificacdo de pontos importantes para atuar na transi¢do entre as
duas ldgicas, a travessia de um caminho de convergéncias e reposicionamentos.

Supde-se que o gestor escolar teria um papel fundamental como o facilitador de
processos de mudancas e inovacBes. Considerando os aspectos politicos, culturais,
econdmicos e estruturais, a gestdo escolar precisaria identificar estratégias para a
construcdo coletiva dos planos de transicdo entre a realidade atual da escola e a
estruturacdo da escola que se deseja.

A escolaridade em ciclos apresenta-se como uma possibilidade de construcéo
de uma nova escola; no entanto, € preciso evitar o risco da descontinuidade, das
interrupcOes e interpretacGes equivocadas quanto a natureza dos ciclos. Tais aspectos

representam problemas de gestdo.
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Esse contexto direcionou a identificagdo do objeto de estudo e as suas
respectivas problematizacdes. Em seguida definiu-se os objetivos desta pesquisa, tanto
0 geral quanto os especificos, conforme expresso ao longo dos paragrafos, a seguir.

Como objetivos gerais, a presente pesquisa pretende oferecer elementos para a
reflex&o sobre a atuacdo do gestor ou gestora no processo de implementagéo da escola
em ciclos e identificar quais sdo 0s aspectos relacionados aos conceitos de gestdo
escolar que podem ser considerados como focos de atuacdo ao articular mudancas na
escola.

Os objetivos especificos espelham os caminhos trilhados na concretizagdo
desses esforcos; a saber: (1) consolidar os conceitos de ciclos e gestdo escolar
resguardando as suas especificidades, considerando as relacdes cotidianas das escolas
gue buscam implementar a concepcao dos ciclos; (2) compreender a atuagdo do gestor
ou gestora diante dos desafios na democratizagdo escolar numa concepgao progressista;
(3) conhecer os problemas recorrentes em diferentes processos de implementacédo dos
ciclos por meio da pesquisa no campo empirico. Nesse sentido, deseja-se (4) construir
elementos para tracar algumas ideias indicativas quanto aos desafios de uma gestao

escolar que supere a estrutura administrativa positivista ou tecnicista.

O desenvolvimento desta pesquisa incluiu trés estratégias metodolégicas: (1)
revisdo bibliografica dos fundamentos e conceitos sobre a organizacdo escolar em ciclos
e a gestdo escolar democratica, objetivando melhor compreensdo do problema; (2)
mapeamento das producbes académicas de féruns de pesquisa em Educacdo,
especificamente ANPED e ANPAE, tentando responder que aspectos e dimensdes vém
sendo destacados e privilegiados sobre o tema num dado periodo; (3) pesquisa de
campo, utilizando a entrevista semiestruturada com profissional da Secretaria de
Educacao e trés gestores de escolas que vivenciaram a implementacédo dos ciclos.

A pesquisa de campo teve a finalidade de verificar se, na préatica, 0s
conhecimentos construidos ao longo dessa jornada de estudos seriam validados ou
desconstruidos, o que geraria novos elementos para refletir sobre o papel do gestor na
implementacdo dos ciclos. Esse procedimento ampliou a compreensdo sobre as
categorias de andlise identificadas na revisdo das publicagbes que privilegiaram as
vozes de diferentes atores do sistema escolar.

Vale ressaltar que o exercicio inicial do processo de pesquisa deu-se por meio

de um mapeamento da composicdo de teses e estudos presentes nas publicacdes da
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Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) e da
Associacdo Nacional de P6s Graduacdo em Educacdo (ANPED), visando a documentar
0 gue mostram as pesquisas nesse campo de estudo. A proxima secdo apresenta 0S

procedimentos, resultados e interpretacdes deste mapeamento.

1.4 Dialogo com a Producdo Académica: Ciclos e Gestdo — Novas Questdes

Teorico-Metodologicas

Esta secdo apresenta o panorama da producdo académica sobre ciclos e gestdo
com o objetivo de identificar o rumo da discussdo sobre o tema, por meio do
levantamento e analise das publicacGes da ANPAE e da ANPED, no periodo entre 2006
e 2010. Essas duas instituices foram selecionadas pela relevancia que ambas possuem
no campo da investigacdo em Educacéo e pelo reconhecimento e legitimidade atribuida,
da parte da comunidade cientifica, a essas associagoes.

Sabe-se que o desafio da pesquisa no mestrado é buscar subsidios para a
compreensdo da realidade onde o objeto de estudo esta inserido. Nessa perspectiva,
conhecer as producbes académicas oriundas da area de Educacdo é um esforco
fundamental para interpretar a logica ja instituida e identificar o conhecimento ja
produzido dentro do tema a ser problematizado. Esse procedimento pode garantir uma
jornada de estudos mais efetiva, pois ao invés de trilhar caminhos ja conhecidos pode-se
encontrar trilhas ainda inexploradas.

Utilizando a concepg¢do qualitativa como opg¢do metodoldgica e a revisdo de
estudos publicados como procedimento técnico, pretendeu-se identificar a trajetoria das
pesquisas que abordam a implementacdo da politica de ciclos, seus impactos e desafios
para 0s gestores educacionais.

A investigacéo das publicagcfes contribuiu para a formulagdo da pergunta que
orientou a continuidade desta pesquisa: “Quais sdo os focos de atuacdo da gestdo
escolar na transicdo entre séries e ciclos?” Assim, esse procedimento metodoldgico visa
a identificar pontos de consenso, bem como contrapontos ou pontos de tenséo, regides
de sombra e lacunas que merecem ser esclarecidas.

Trata-se de ampliar o campo de visdo do pesquisador, na medida em que, além

da revisdo bibliografica, 0 mesmo tenha acesso as publicacdes mais recentes no meio
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académico. Esse procedimento metodolégico ajudou a definir melhor o objeto de
estudo e a selecdo de teorias, procedimentos e instrumentos de pesquisa. Entende-se
que a ma qualidade da revisdo da literatura pode comprometer todo o percurso da
investigacdo. Sabe-se que este processo ndo se constitui em uma situagéo isolada, mas,
ao contrario, uma revisdo mais ampla e aprofundada, utilizando-se de bibliografia
criteriosamente selecionada, como titulos e autores de referéncia além de artigos e teses,
pode iluminar o caminho a ser trilhado pelo pesquisador, desde a definicdo do problema
até a interpretacdo dos resultados.

Existem anélises de dissertacbes de mestrado que constataram que muitas
pesquisas sdo baseadas prioritariamente em livros com pouca utilizacdo de trabalhos de
pesquisa e artigos de revistas nacionais ou estrangeiras. Nessa perspectiva, pode-se
refletir que a utilizacdo apenas da revisdo bibliogréafica, arrisca refletir com atraso o
estado do conhecimento numa dada area. Percebe-se que para apurar um recorte mais
abrangente do estado da arte de um dado conhecimento € valido realizar revisbes de
outras literaturas, ou seja, outros tipos de publicacdes.

Para superar essa limitacdo, o presente processo de pesquisa objetivou ampliar
0 campo de investigacdo indo para além da revisao bibliografica a fim de identificar o
estado do conhecimento na &rea de educacdo por meio de publicagbes que trouxeram
conceitos e reflexbes a respeito de gestdo escolar e implementacdo dos ciclos. Nessa
perspectiva, vale ressaltar o fato de que a pesquisa onde o presente estudo esta inserido
institui um olhar para o ambiente micro, ou seja, para o cotidiano da escola. No
entanto, conectado ao seu entorno, alcangcando um ambiente macro e globalizado.

Com efeito, perceber a atuacdo dos diretores na pratica escolar sob a
perspectiva de quem tem a funcdo de dirigir, administrar, orientar, unir objetivos € tdo
importante quanto os resultados das praticas do cotidiano sob a perspectiva dos
professores, alunos e pais. No entanto, segundo Mainardes (2007), ainda existe um
numero reduzido de trabalhos que estabelecem relagcGes com esse contexto mais micro.
Mais adiante, esse estudo mostrara a constatacdo de tal afirmacdo ao apresentar 0s
resultados desta revisdo.

Os artigos identificados com vistas a tratar o tema “ciclos e gestdo” tém como
estrutura comum a utilizacdo de diferentes técnicas da pesquisa qualitativa: a pratica da
escuta; observacOes e entrevistas junto aos atores (professores, pais, gestores e alunos)
no intuito de identificar as suas percepcles e experiéncias ao longo do processo de

implementagdo das politicas de ciclos. Pretende-se considerar essas experiéncias para
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perceber quais sdo os desafios e as tarefas da gestdo frente aos necessarios processos de
mudancas.

Como em qualquer pesquisa qualitativa, as dificuldades epistemoldgicas
precisam ser superadas para que o trabalho de investigacdo cientifica possa,
efetivamente, agregar valor a comunidade académica e a sociedade. Brandao (2001,

p.158) corrobora essa reflexdo com as palavras, a seguir:

A experiéncia de pesquisa na area da educacdo vem me obrigando a uma pertinente
reflexdo sobre as dificuldades epistemoldgicas do trabalho de investigacdo cientifica
para quem teve sua formacdo académica em um campo multidisciplinar. Expressei
anteriormente essas inquietacfes, quando focalizei os desdobramentos problematicos
da formacdo multidisciplinar em dois ambitos: o da formacdo de novos professores
(...) e 0 da formacdo de novos pesquisadores pelas pos-graduacdes em educacao (...).

As palavras de Brandao justificam a importancia da investigagdo das producdes
académicas sobre o tema Ciclos e Gestdo. A formacdo dos gestores educacionais é
multidisciplinar, a maioria vem da area de pedagogia com énfase em administracédo
escolar, alguns diretores sdo professores com licenciaturas variadas e buscam capacitar-
se como gestores em cursos de especializacdo ou extensdo. Essa é uma realidade que
pode provocar desdobramentos problematicos, muitas vezes por falta de conhecimento
especifico para a funcéo.

A coeréncia epistemologica e qualidade da pesquisa dependem do nivel de
compreensdo quanto aos desafios do processo de investigacdo e producdo académica.
Nesse caso, utilizando os foruns académicos, a presente revisdo procurou um melhor
discernimento quanto ao objeto de estudo e suas categorias de analise.

Constata-se que o carater qualitativo estd presente nesse procedimento. A
escolha do referencial metodologico de mapear as publicacdes das duas entidades foi
baseada no reconhecimento de que esse é um recurso importante da pratica da pesquisa:
levantar evidéncias — j& identificadas em outros trabalhos e artigos de revistas técnicas
da area da Educacdo — sobre um tdpico ou questdo, avaliando-as criticamente em
relacdo a metodologia, suas conclusdes e determinando a coeréncia do conteudo e as
variaveis geradas por esse corpus de trabalho.

O debate acerca das revisdes de publicagdes ja existentes tem indicado a
necessidade do reconhecimento de que nem todos os trabalhos publicados apresentam a
mesma qualidade em termos de metodologia utilizada, rigor na anélise e no relato das
conclusbes. Em virtude disso, propbe-se que as revisdes usem criterios explicitos e

transparentes para determinar a qualidade e relevancia de estudos que tenham sido
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identificados. Nesse caso, trata-se da tentativa de elaboracdo de sintese e revisdo da
producdo académica existente no campo da Educacdo com o objetivo de saber o que se
conhece na tematica de gestdo e ciclos e responder a questdes especificas desses focos,
e, assim, direcionar novas pesquisas primarias nas areas em que haja uma lacuna na
base de evidéncias.

Mainardes (2008, p. 4) apresenta os dois tipos de mapeamento. Esse autor
afirma que diferentes possibilidades de analise das publicagBes precisam ser criadas. E
necessario considerar antes de tudo, que existem niveis de complexidade na elaboracédo

dessas revisdes, tais como:

a) revisdes de natureza exploratoria e preliminar, com o objetivo de mapear as
pesquisas sobre um determinado tdpico, bem como sintetizar as tematicas abordadas,
abordagens tedrico-metodoldgicas empregadas, tendéncias gerais de investigagdo,
contribuicbes dos estudos, lacunas e sintese das conclusdes; e b) revisdes mais
sofisticadas, que objetivam apresentar andlises mais minuciosas dos achados de
pesquisas, estabelecendo comparacbes e inferéncias a partir das evidéncias
apresentadas pelas pesquisas.

A revisdo das publicacdes sobre a trajetdria do tema gestdo escolar, bem como
seus desafios na implementacdo de politicas de ciclos nas escolas brasileiras,
enguadram-se no primeiro tipo citado pelo autor; ou seja, 0 mapeamento das pesquisas
realizadas foi de forma exploratoria e preliminar e ndo teve a pretensdo de caracterizar-
se como uma revisdo sofisticada. Desse modo, efetuar a leitura detalhada de cada texto
selecionado seguida de outra, transversal entre eles, permitiu revelar aspectos
recorrentes, evidenciando assim padrbes e tendéncias mais genéricas que podem ser
expressos por meio de questionamentos do tipo: Qual é a trajetdria do objeto da
presente pesquisa nas publicagdes da ANPED e da ANPAE? Quais sdo as
caracteristicas do conhecimento em gestdo educacional com o foco na implementacéo
dos ciclos que podem ser identificadas nos trabalhos analisados? Em que medida tais
estudos contribuiram ou ainda contribuem para o desenvolvimento de uma concepgdo
de administracdo educacional que realmente sirva de aporte de conhecimentos para 0s
diretores escolares? Quais sdo o0s focos de gestdo escolar possiveis de se identificar a
partir da analise dos pontos de tensdo e lacunas apontados pelos autores na
implementacéo da escolaridade em ciclos?

Para refletir sobre essas perguntas realizou-se 0 mapeamento das publicagdes
utilizando, como recorte, o universo dos artigos decorrentes de estudos realizados na

area de Educacéo, de 2006 a 2010, apresentados a comunidade académica pela ANPAE
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e ANPED. As palavras-chave utilizadas para a analise nesse levantamento de dados
foram: ciclos, implementacdo e gestdo. Observou-se os objetivos encontrados nos
resumos de cada artigo como base da investigacdo e selecdo dos trabalhos. A analise
ocorreu em quatro etapas.

Num primeiro momento, identificou-se os 2 féruns académicos e 0s eixos
tematicos onde a problematizacdo dos temas em questdo fossem abordados. Foram
encontrados inicialmente 303 artigos cientificos publicados nas duas entidades nesse
periodo. Foram 176 trabalhos da ANPED e 127 estudos da ANPAE para uma leitura
superficial.

Em seguida, a segunda etapa ocupou-se de selecionar, nos respectivos eixos
tematicos, os artigos arrolados nos anexos 1 e 2 desta dissertacdo que traziam as
palavras-chave ciclos ou gestéo para a realizagdo de uma leitura superficial do material,
visando a apreender as principais ideias de cada publicacéo veiculada pelas associagfes
investigadas. Ao buscar identificar as caracteristicas do conhecimento em gestdo
educacional com o foco na implementacdo dos ciclos, constatou-se a auséncia de um
estudo que explorasse a gestdo e os ciclos ao mesmo tempo. Dessa forma, ficou
evidente a necessidade de tentar localizar os temas em separado; ou seja, estudos sobre
implementacdo da politica de ciclos, e em paralelo, artigos que explorassem o0 tema
gestdo ou administracdo escolar.

O resultado dessa acdo culminou na terceira fase dessa revisdo, que foi a
selecdo final de 9 artigos nas duas entidades, dentre os quais: 2 trabalhos que néo
abordavam os ciclos e nem os conceitos de administracdo escolar, mas davam énfase a
atuacdo dos diretores escolares ou o perfil da gestdo da escola publica, e 1 Unico artigo
sobre a trajetoria do conhecimento em administracdo escolar. Naguele momento foram
realizadas sucessivas leituras identificando-se, a partir das palavras-chave, o objetivo, 0s
referenciais tedricos e as principais contribui¢des dos estudos. Essas leituras foram
seguidas de anotacGes a margem e, posteriormente, anota¢Ges reflexivas: o formulario
com estas anotacBes — registros dos artigos, seus objetivos, referenciais teoricos e
principais contribuicdes — encontra-se reproduzido no Anexo 7 dessa dissertacao.

O quarto momento foi marcado por uma leitura transversal dos artigos
selecionados para levantar algumas ideias-chave, recorrentes nas publicagfes. Os dados
resultantes dessas caracteristicas marcantes nos estudos foram classificados de forma
empirica e qualitativa e ordenados em 4 categorias de andlise, desdobradas em

subcategorias (anexo 6)
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Cada etapa vivenciada contribuiu para o reconhecimento da trajetéria dos
conhecimentos relativos ao objeto da presente pesquisa nas publicacdes da ANPED e da

ANPAE - os resultados e algumas compreensdes serdo apresentados a seguir.

1.4.1 Resultados e Algumas InterpretagOes sobre as Leituras Realizadas na ANPED

A pesquisa na ANPED para o intervalo entre 2006 e 2010 foi desenvolvida
mediante a selecdo, organizacdo e analise das publicacfes de 2 de seus Grupos de
Trabalho: “GTO05- Estado e Politica Educacional” (89 publicac¢@es) e “GT13- Educacao
Fundamental” (87 publicacGes). Esses grupos foram selecionados por serem 0s Unicos
foruns de discussdo em que foi possivel identificar elementos comuns ao tema dessa
pesquisa. No total foi possivel identificar 176 trabalhos publicados — tendo sido
selecionados inicialmente 13 artigos no GT05 e 7 artigos no GT13, perfazendo-se um
total de 20 estudos analisados.

Em conjunto as publicacGes desses GT’s da ANPED, para esse periodo (2006-
2010), apresentaram apenas 9 estudos sobre ciclos e 11 publicacdes sobre gestdo
educacional. Os temas explorados dentro desse assunto abordaram aspectos como: (1)
Avaliacdo Externa, a influéncia do IDEB e “Prova Brasil” na gestdo das escolas
publicas; (2) Aspectos democratizantes da escola (multiplicidade de vozes); (3)
Organizacdo da escolaridade em ciclos e os seus impactos na escola; (4) Construgéo do
conhecimento em Administracdo Escolar; (5) Perfil e o fazer dos gestores; (6) Modos de
usar e fazer a gestéo; (7) Concepcdes e vozes dos atores envolvidos sobre os ciclos; (8)
A escola em ciclos, avaliagdo da aprendizagem, inclusdo, desafios da heterogeneidade;
(9) Progressao continuada; (10) Estrutura e condicdes de trabalho; entre outros.

Nessa fonte de pesquisa ndo foi identificado nenhum estudo que abordasse
especificamente o papel da lideranca/diretor escolar na implantagéo dos ciclos, o que
possibilitaria identificar a questdo dos ciclos como ainda uma area de estudos a ser
melhor explorada no que se refere a gestdo. Dessa forma, a decisdo tomada foi analisar
0 vies dos processos de implementacdo da politica de ciclos, procurando extrair dessa
anélise de contetidos os problemas e desafios dessas experiéncias sob a ética da gestéo
escolar.

Com base nessa andlise prévia foi efetuada uma selecédo final de 8 trabalhos
para posterior leitura transversal e analitica dos contetdos, dentre os quais: 5 trabalhos

abordando o processo de organizacdo e implementacao da politica de ciclos; 2 estudos
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com enfoque na questdo da atuacdo dos gestores educacionais no cotidiano da escola de
maneira geral; e 1 que contribuiu com a pesquisa sobre a construcdo do conhecimento
em Administracdo Escolar. Esta selecdo foi considerada relevante para a compreensédo
da abrangéncia do que seja gestdo escolar como articuladora de mudangas em diregédo
ao desenvolvimento institucional. No esforco de se debrucar e interpretar o contetdo
desses artigos buscou-se identificar como seria a aplicabilidade de tais conceitos na
implementacéo da proposta dos ciclos.

A partir dessas leituras transversais e analiticas, foram sistematizadas algumas
possibilidades de compreensdo das pesquisas publicadas pela ANPED que mais teriam
contribuido na elaboracdo e aprofundamento do presente estudo. Algumas dessas

interpretacOes serdo apresentadas a seguir.

1.4.1.1 Ciclos e avaliagédo da aprendizagem: um ponto de tensao

O estudo “Escola em ciclos e avaliagdo da aprendizagem: uma analise das
contribuigdes de teses e dissertacdes 2000 a 2006” (Mainardes & Gomes, 2008)
permitiu um olhar focado especificamente no processo de avaliacdo da aprendizagem de
modo a compreender as suas implicacdes no contexto escolar na implantacdo dos ciclos.
Tomando-se como referéncia a fala desses mesmos autores, é possivel perceber, mesmo
que implicitamente, a importancia da visdo macro do gestor educacional para articular
desafios impostos a escola. A citagdo a seguir, de Mainardes & Gomes (ibidem, p.11)

mostra o papel da escola de uma forma bastante consistente:

O papel da escola é o de garantir a todos os alunos a apropriacdo do conhecimento
sistematizado (KLEIN, 2003; DUARTE, 2006°) e que a construcdo de um sistema
educacional democratico, ndo seletivo e ndo excludente é uma tarefa essencial
(APPLE, 2001), sugerimos que a formulacdo de uma proposta de avaliagdo da
aprendizagem que enfatize suas funcdes formativas e emancipatdrias parece mais
adequada. Essa formulacdo deveria resultar de um processo mais amplo de discussao
(com os profissionais da educacdo, pais, alunos) sobre o papel da escola, da
apropriacdo do conhecimento e da avaliagdo.

O estudo desses autores afirma que muitos pesquisadores exploram a avaliagcéo

da aprendizagem como um lugar central no contexto da escola em ciclos. No entanto,

KLEIN, L.R. Fundamentos teéricos — os ciclos de aprendizagem e a qualidade da escola publica. In: Seminério de Educacéo e Politicas Educacionais: qualidade
da escola publica e os Ciclos de Aprendizagem. Curitiba, 2003 e DUARTE, N. A pesquisa e a formacéo de intelectuais criticos na Pés-graduacgdo em Educagéo.

Perspectiva, Florianépolis, v.24, n.1, jan/jun. 2006
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estes autores questionam esse lugar de centralidade, pois a escola em ciclos “...para
constituir-se em uma mudanca essencial e ndo apenas formal, pressupde uma revisao de
toda a concepcdo de curriculo, metodologia, avaliacdo, organizacdo do trabalho
pedagogico e da formacdo dos professores” (ibidem, p. 10).

Percebe-se que a avaliagdo ndo é a unica preocupacdo didatica para a
implementacdo dos ciclos. Os demais elementos (curriculo, metodologia) também
precisam ser observados na organizacdo, ou seja, no planejamento do trabalho
pedagogico.

O capitulo 2 deste estudo e ocupara de apresentar a revisdo bibliografica
desenvolvida em relacdo aos ciclos e os aspectos didaticos e administrativos da
proposta. O tema formacdo de professores serd tratado nesta investigagdo como uma
estratégia de gestdo de pessoas que precisam ser ouvidas e capacitadas para que se
alcance o sucesso pretendido com a implementacéo dos ciclos.

1.4.1.2 Diferentes vozes e percepc¢oes

Ainda com relacdo a revisdo do material identificado junto a ANPED, os
autores Machado (2010), Jacomini (2008), Mainardes (2006) e Fernandes (2007)
exploraram basicamente o relato de gestores, professores, pais e alunos. Trata-se de
estudos selecionados contendo a voz de atores que ja fizeram parte de processos de
implantacdo da concepcéo da escolaridade em ciclos. Os 4 estudos foram analisados
visando a identificar o que pensam e sentem as pessoas que fizeram parte desse cenario
de implementacdo. Os fatos e reflexfes oriundos dessas vozes contribuiram para a
compreensdo das diversas percepgdes que envolvem os processos de mudancas entre a
escola seriada e a escola em ciclos.

O estudo de Machado (ibidem), da UFPE — realizado em Recife-PE, que tem
como titulo “A zona muda das representacdes sociais de ciclos de aprendizagem entre
professores”, traz a reflexao sobre as percep¢6es dos professores por meio da analise de
falas espontéaneas acerca do que eles pensam com relagcéo a forma como os ciclos foram
implementados em suas escolas. A autora demonstrou que as politicas educacionais,
embora sejam promissoras, confrontam-se com as representacdes dos professores, sendo

por eles ressignificadas.
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Machado (ibidem) constatou “...que o0s docentes apresentavam um discurso
racionalizado”, ou seja, embora na préatica criticassem os ciclos, revelavam estar em
pleno acordo com a nova organizagdo curricular vigente nas escolas publicas.
Identificaram tal fendBmeno como a zona muda das representacdes sociais de ciclos entre
professores da referida rede. “Por zona muda entendemos aqueles elementos que ndo
vieram a tona, ou seja, ndo foram explicitados diretamente pelos professores” (ibidem,
p. 2). Tais elementos estdo presentes de forma hibrida no dia a dia da escola e o fazer
docente, discente e administrativo. Nesse aspecto, € interessante promover um dialogo
de Machado com Pais (2003, p. 28) ao trazer a tona aquilo que se encontra nas

entrelinhas.

Sé interrogando as modalidades através das quais se passa 0 quotidiano — modalidades
que caracterizam ou representam a vida passante do quotidiano — nos damos conta de
que é nos aspectos frivolos e anddinos da vida social, no ‘nada de novo’ do
quotidiano, que encontramos condicdes e possibilidades de resisténcia que alimentam
a sua prdpria rotura.

O estudo em questdo investigou as situacGes presentes no cotidiano para
oferecer pistas sobre os elementos localizados na “zona muda”, que seriam 0s
vinculados a avaliacGes e valores que aparecem como ilegitimos para o grupo de
pertenca do individuo e por isso ndo viriam facilmente a tona. Machado (2010), apoiada
na Teoria das RepresentacGes Sociais (utilizando-se da técnica de substituicdo),
procurou identificar esse contetdo contra normativo sobre os ciclos nas falas dos
professores.

Como contribuicédo para a presente pesquisa, 0 estudo de Machado apresentou
o resultado das analises dos depoimentos dos professores, mostrando o carater positivo
e a face negativa da proposta dos ciclos. Os discursos dos professores foram
considerados contraditorios. Observou-se que os docentes se posicionavam ora
favoraveis, ora contrarios aos ciclos de aprendizagem. Com base nos resultados
apresentados, concluiu-se que a “...representacdo social subjacente aos ciclos de
aprendizagem, construida pelos professores centra-se na negatividade da proposta”
(MACHADO, 2006, p. 13). No entanto, o ponto de contradicdo vinha a tona quando
diziam que “por um lado a proposta é boa, por outro ndo ha condicdes estruturais de ser
posta em pratica” (idem).

Outro aspecto importante a ser registrado é o fato de que embora os educadores

entrevistados refiram-se aos ciclos como sendo uma pratica normal terminem por
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defini-los como sindnimo de série. Apds analisar os relatos, Machado (ibidem, p. 12)
afirma que “os ciclos de aprendizagem ndo afetaram a Idgica da seriacao, pois percebeu
gue comumente citam os termos séries e ciclos como se fossem sindnimos”.

As opinides dos professores evidenciadas por suas falas denunciaram a
necessidade constante da gestdo das mudancas. Percebe-se a pouca ou nenhuma
fundamentacdo sobre a abordagem de ciclos, seus referenciais tedricos e caracteristicas
didaticas. Certamente que “...a complexidade da politica dos ciclos esta atrelada ao fato
dela impor grandes desafios e mudancas na dinamica escolar” (idem, p. 12).

Ao refletir sobre as conclus6es do estudo, foi possivel pensar que esse processo
poderia acontecer por meio da acdo dos gestores da escola: (1) comecando pela sua
inquietacdo por perceber a necessidade de inovar; (2) passando pela decisdo de sair da
zona de conforto; capacitando as pessoas envolvidas;, (3) seguindo para o0
desenvolvimento de planos e projetos que possam suportar 0 movimento de mudanga; e
(4) culminando com as acGes sendo implementadas e avaliadas para possiveis ajustes.

Ja o trabalho de Jacomini (2008), pesquisadora da USP, trouxe as vozes de pais
e alunos com o tema “Concepcao de pais e alunos sobre ciclos e progressao continuada
na rede municipal de ensino de S&o Paulo”. Esse estudo contribuiu com a percepcéao da
existéncia de contradigdes nas falas dos pais e dos alunos no discurso de oposicao a
progressdo continuada. A autora entendeu que isso ocorre porque as experiéncias que
eles tiveram ndo necessariamente corroboram 0s motivos apresentados para justificar a
defesa da reprovagdo anual. Em certo sentido, isso facilita a introducdo de
conhecimentos e concepgfes que questionam as opinides majoritarias apresentadas
pelos entrevistados, na medida em que encontra ressonancia nas experiéncias
vivenciadas por eles.

Do ponto de vista das politicas educacionais, esse dado sugere atencdo extra
para a importancia de se considerar tanto a oposi¢éo e a resisténcia dos pais e dos alunos
as politicas de ndo reprovacdo anual, como a necessidade de oportunizar conhecimentos
que contribuam para uma reflexdo mais aprofundada sobre o assunto. Nesse sentido,
diversos estudos analisados aqui apontam para a auséncia, na maioria dos casos, de um
processo de comunicacdo e relacionamento com os pais e alunos a fim de envolvé-los
na organizagéo da escola nas etapas de implementacgéo dos ciclos.

A analise sobre alguns dos elementos que influenciam na formacéo da opinido
majoritaria de oposicdo a progressdao continuada assinala a necessidade de se

elaborarem politicas educacionais que respondam a demanda requerida pela
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democratizagcéo do ensino, garantindo desta forma os meios para a realizacdo de uma

educacdo de boa qualidade. Jacomini (ibidem, p. 17) afirma que:

...6 preciso que o ensino organizado em ciclos e as condi¢cdes de funcionamento das
escolas oferecam aos pais e aos alunos uma experiéncia educacional que os levem a
questionar a crenca na necessidade da reprovac¢do. Juntamente com as mudangas na
materialidade do processo educativo, ¢ importante a introducdo de conhecimentos
sobre as mudancas necessarias as concepcles e organizacdo da educacgdo escolar para
sua efetivacdo como direito de todos.

O debate acerca dos ciclos precisa acontecer por meio de um processo de
aprendizagem para todos os envolvidos. A pesquisa de Jacomini permite perceber a
importancia de se promover centros de estudos e reunides de gestdo compartilhada que
sejam eficazes em criar condicdes para que realmente haja experiéncias educacionais
que possam levar as pessoas a outras compreensdes sobre o trabalho, possibilitando o
compromisso e a participacdo de todos nessa transicdo. Um movimento em que 0S
atores sejam convidados a assumirem uma postura critica, questionando a cren¢a quanto
a reprovacgdo ser algo benéfico para os alunos. Para que isso ocorra, muitas praticas
precisam ser mudadas no cotidiano educativo, nos aspectos administrativo, pedagdgico,
comportamental, estrutural, tecnoldgico e de relacionamento com a comunidade.

Fernandes (2007), no estudo “A organizacdo da escolaridade em ciclos:
impactos na escola”, realizado em Niterdi (RJ), baseou a sua pesquisa em relatos dos
profissionais da escola. Esse estudo teve lugar no interior de uma unidade escolar da
rede de ensino do municipio de Niter6i escolhida como campo empirico pelo fato de
que esta rede ja vivenciava os ciclos por aproximadamente dez anos. O objetivo da
pesquisa foi apontar e compreender as repercussdes provenientes da implantacdo da
escolaridade em ciclos no cotidiano da unidade escolar.

Esse trabalho contribuiu para a identificacdo de algumas categorias de anélise
que podem ser interpretadas como dimensdes da gestdo escolar; sdo elas: “contexto
escolar, condicdes de trabalho; e compromisso do professor”. Percebeu-se como um
indicador importante para compreender a cultura escolar o “contexto de violéncia” no
entorno da escola e a indisciplina no ambiente escolar; foram também levantados
resultados significativos em relacdo as condi¢cdes de funcionamento da escola nas
dimens@es pedagdgicas, organizacionais e administrativas.

Os resultados da pesquisa de Fernandes (ibidem) geraram indicadores que
podem ser considerados na dimensdo da gestdao de pessoas “...rotatividade, dedicacéo,

formagdo e participacio em projetos, comprometimento”. Ja na dimensdo
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administrativa, com o foco no funcionamento da escola, aparecem situacbes como:
“infraestrutura, estruturacdo e viabilizagdo do projeto pedagdgico”. Outro item
abordado foi “a falta de continuidade do trabalho do professor, o que consequentemente
gera a descontinuidade da implantagdo dos ciclos” (ibidem, p. 2). Pode-se pensar essa
questdo como uma importante dimensdo da gestdo, que é a lideranca do diretor
encorajando, apoiando, preparando e dando condicdes para o trabalho docente ser
efetivo e continuado.

No aspecto pedagdgico, ao analisar os relatos de professores, Fernandes
(ibidem, p. 5) concluiu em sua pesquisa que a escola ainda transitava entre as duas
I6gicas: ciclos e seriacao.

Podemos dizer que, as escolas hoje, convivem com um modelo de curriculo que,

mesmo obedecendo a uma ldgica de um conhecimento seriado, ja arrisca algumas

propostas intermediarias, que procuram alongar os objetivos a serem alcancados pelos
alunos por dois ou trés anos de um ciclo.

Ao perceber essas duas logicas coexistindo, o estudo interpretou que isso
caracterizaria que a escola em ciclos observada demonstrou estar em transicdo entre
elas. Observou-se que esta transicdo perpassa pela pratica avaliativa, especificamente
quanto ao processo de promocéo dos alunos (aprovacao ou reprovacdo). Na opinido da
autora, este € um aspecto crucial na discussdo dos ciclos.

Tal estudo traz a compreensdo de que fazer a travessia entre as duas
concepgdes ird requerer um esforco arduo dos gestores na mobilizagdo dos atores da
escola e a organizagdo do espaco e do tempo escolar para as transformacgdes
administrativas e pedagdgicas. Esse esforgo é reconhecido como gestdo de mudangas e
inovacOes, 0 que exige do gestor escolar ser um agente mediador desse movimento.

Analisando o estudo de Fernandes (ibidem) foi possivel compreender que as
condicBes de trabalho, a equipe, os aspectos pedagdgicos, o contexto da escola, a
infraestrutura, os recursos tecnologicos e estruturais, entre outros, sdo focos de atencao
e atuacdo da gestdo escolar para articular um movimento transitorio entre a logica
conservadora (seriada) e a ldgica progressista (ciclos). Nas palavras de Fernandes
(ibidem, p. 10):

A escola tal qual esta posta hoje, apresenta-se como uma instancia intermediéria entre

a escola seriada e uma outra escola que ainda estd por vir: uma escola mais coerente

com as questdes, problematicas, concepgdes, tensdes, conflitos e verdades provisérias
do século XXI.
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Espera-se encontrar o gestor ou gestora atuando em uma “escola inquieta numa
instancia intermediaria” (ibidem, p. 9). Para que haja efetividade nessa travessia,
mister que haja consenso entre os representantes do sistema escolar. Eles estdo no
ambiente macro, intermediério e micro. Essa interface foi explorada no proximo estudo
analisado.

Ainda na intencdo de mapear uma variedade de vozes para compreender essas
percepcdes, Mainardes (2006) — em seu artigo “Escola em ciclos: explorando a
multiplicidade de vozes e interpretacGes sobre o processo de implementacdo”— trouxe
relatos de diretores, coordenadores, orientadores, secretarias de educacdo e também
professores. Esse artigo argumenta sobre a necessidade de compreensdo da politica de
ciclos a partir de dois aspectos: a forma como a politica € aplicada, considerando os
fatores externos e a complexa natureza desse processo, no ambiente interno. Durante
esse processo varias opinides conflitantes emergiram entre os formuladores da politica
(dirigentes da SME) e os profissionais (professores e gestores) que atuavam nas escolas,

conforme se apreende na passagem a seguir (MAINARDES, ibidem, p. 5):

De um lado, esses profissionais reclamavam da falta de infraestrutura, centralizacéo de
decisbes na SME, falta de discussdo sobre a politica e sobre as dificuldades que
enfrentavam no contexto escolar, além disto, alguns rejeitavam partes do texto da
politica como, por exemplo, a recomendacdo de que deviam acompanhar 0 mesmo
grupo de alunos dentro dos ciclos. Por outro lado, os formuladores da politica
reiteradamente destacavam que a resisténcia dos professores a mudanca e aos ciclos
era forte e que eles supervalorizavam o papel da infraestrutura para o sucesso da
politica implementada.

Esse estudo constatou também que, enquanto as vozes dos professores estavam
preocupadas com questdes pedagdgicas, as vozes dos diretores e coordenadores
referiam-se a infraestrutura e problemas relacionados &s caracteristicas e dificuldades
dos professores. Nota-se que diante de problemas de implementacdo dos ciclos, os
atores tém niveis diferentes de compreensdo e produzem um comportamento de
acusagGes mutuas. Seguramente, essa € uma postura prejudicial para qualquer processo
de mudanca.

Outro aspecto relevante que a pesquisa apresentou tem foco especifico na
direcdo da unidade escolar, no que tange a interacdo entre professores e equipe de
gestdo. “O nivel de cooperagdo ¢ interacdo entre professores e equipe de gestdo
emergiu como um aspecto essencial no enfrentamento das dificuldades e desafios do

contexto da pratica” (ibidem, p. 12).
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Pode-se interpretar por meio desse estudo que, ao organizar a transi¢ao entre as
duas logicas, a gestdo escolar podera observar os aspectos levantados com a
multiplicidade de vozes que foram ouvidas e considera-las como itens norteadores ao
planejar o processo de implementacdo dos ciclos, transformando cada aspecto levantado
como um problema de implementacdo em focos de gestéo.

Dos 8 trabalhos selecionados na ANPED, 2 abordaram a gestdo escolar
compartilhada e o perfil do diretor ou diretora com o foco na escola publica — ndo
trataram da implementacdo dos ciclos, mas foram selecionados por contribuirem para
uma visdo mais especifica sobre o gestor escolar, seu perfil e suas atribuicdes. E o que

veremos no subitem a seguir.

1.4.1.3 Perfil e atuagdo do Gestor Educacional

“Um estudo compartilhado sobre o fazer dos gestores escolares” (CAMPOS et
al., 2007), foi o tema de um trabalho que contribuiu para o conhecimento de algumas
percepcdes sobre o papel dos gestores numa acdo compartilhada para garantir a
democratizagdo escolar. As autoras desenvolveram as suas pesquisas buscando
identificar a concepcdo da agdo desses profissionais como pressuposto para a
democratizacdo da gestdo escolar. Com vistas a atingirem o resultado esperado para a
pesquisa, as autoras acompanharam a rotina de diretores de cinco escolas publicas.

A problematizacdo parte da visdo de estagiarios de pedagogia que avaliaram,
“..que o fazer dos gestores, orientadores, supervisores se dava de forma
desarticulada(ibidem, p. 2)”. A partir de tal percepcdo as pesquisadoras decidiram
promover um debate coletivo sobre as a¢fes dos diretores na democratizacdo da gestéo,
entendendo a agfo compartilhada como “..uma forma significativa de trabalho
associado entre pessoas ao analisarem, decidirem e agirem numa proposta de formacéo
cidada dos sujeitos envolvidos no trabalho pedag6gico” (idem). Este trabalho indicou
alguns fatores externos que prejudicam o esforco dessa construcdo, como explicam

Campos et al. (ibidem, p. 5):

Dentre as observagdes realizadas no cotidiano das escolas pesquisadas, identificamos
que a tessitura das acOes de seus profissionais perpassava pelo modelo de gestdo que
cada nova administragdo municipal ou estadual apresentava. Essas questdes vém
sendo construidas ou desconstruidas & medida que cada novo secretario de educagao
assume o comando, passando a exigir dos profissionais das escolas novas formas de
conduzirem suas agoes.
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As autoras demonstraram a influéncia que a administragdo municipal exerce no
cotidiano escolar. Mencionaram também a questdo da mudanga no quadro de gestores
da maioria das escolas; o que ocorre em cada nova administracdo como um fato que
recorrentemente desencadeia significativa mudanca estrutural, caracterizando-se como
um fator imobilizador das acdes no interior das escolas, ferindo o principio da
autonomia considerado pelos textos legais brasileiros. Trata-se de configuracdes de
poder que se distanciam do processo de democratizacdo da escola e do didlogo com as
diferencas e acabam por se transformarem em aspectos impeditivos para a
implementacdo de propostas progressistas, como os ciclos. Aspecto esse abordado

pelas proprias autoras (ibidem, p. 6):

As mudangas de modelo de gestdo dos sistemas ainda tém se caracterizado por
organizacdes funcionalistas que enfatizam a ordem e o controle, acontecendo por
determinacGes legais e ndo por um processo de discussdo coletiva de seus membros,
como na perspectiva da gestdo democrética.

Percebe-se, com as comprovacdes advindas da pesquisa citada, um confronto
de logicas entre os modelos externos e internos de gestdo: por um lado, a visdo de que a
escola desejada s6 acontecerd por meio de uma gestdo compartilhada e, por outro, o
engessamento provocado pelas interferéncias externas.

O segundo trabalho selecionado para explorar aspectos da administracdo
escolar foi o de Souza (2007) — “Perfil da gestdo da escola publica no Brasil: um estudo
sobre os diretores escolares e sobre aspectos da gestdo democréatica. “Esse estudo
buscou identificar as caracteristicas do perfil do gestor, trazendo em paralelo com sua
definicdo a “...ideia de leitura de faces de um fenGmeno, que carrega consigo
caracteristicas gerais desse determinado fendmeno.” (ibidem, p. 1), neste caso, a gestdo
escolar. O autor realizou uma pesquisa para levantar dados que pudessem alimentar a
construgdo do perfil dos diretores escolares, as formas de provimentos ou fungdes, a
existéncia e funcionamento do conselho escolar e, ainda, se ha a gestdo democratica.

Esse estudo relata a necessidade de haver “...uma cobranca sobre o dirigente
escolar tomando por base a face administrativa e politica da sua funcdo” (ibidem, p. 2).
Parece coerente, considerando-se essa constatacdo, a necessidade de se levar em conta
que esse é um grande desafio ao pensar no papel do gestor como o articulador da
implantacdo da politica de ciclos. Ha que se pensar como poderia ser superado o

descompasso entre as cobrancas internas e as pressdes externas para a gestao.
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Ao trazer essa questdo do perfil da gestdo nas escolas publicas brasileiras sob o
aspecto do provimento, Souza (ibidem, p. 7), mostra que a forma como os 6rgaos
centrais descrevem o perfil do cargo (provimento) pode ser “...definidora para o nivel
de comprometimento do dirigente com a organizagéo escolar”.

Além do perfil instituido pelos 6rgdos centrais, o0 autor aponta que a existéncia
e o funcionamento do conselho escolar demonstram a intencdo democratizante na
conducdo do processo politico da gestdo educacional, dando énfase ao papel politico da
fungéo do diretor ou diretora. O autor — conforme se |é na citagdo a seguir (ibidem, p.
7) — aponta que escolher os diretores escolares € uma acdo essencialmente politica.

Seja na adocdo das elei¢Oes, seja através das indicagcdes, ou selecdo, com ou sem
concurso publico, trata-se sempre de uma acdo politica. Pois, sabendo-se que o diretor
tem a funcdo de coordenar a escola e que decorrem dessa fungdo consequéncias
pedagodgicas, institucionais, sociais e especialmente politicas locais, 0s
administradores do sistema de ensino, quando optam por uma daquelas formas, o
fazem politicamente com vistas ao que esperam dessas consequéncias.

Essa citacdo comprova a fragilidade da provisao do cargo do diretor no aspecto
politico de sua funcgdo, pois representa a intervencdo direta do poder publico nas acdes
da escola. Nesse sentido, h& que se cuidar para que a figura do gestor ndo se transforme
em apenas mais uma ferramenta politica nas médos de interesses conservadores. No
contraponto, esse mesmo estudo sugere que existe espago para um posicionamento
pessoal do dirigente com relagdo as intervencdes internas. O autor aponta que “...esses
sdo procedimentos sobre os quais os administradores do sistema tém menos controle
politico, o que pode corresponder & ampliacdo da democracia escolar” (ibidem, p. 8). O
que denota outros papéis importantes que estariam potencialmente presentes no
provimento do cargo dos diretores — trata-se dos aspectos didatico-pedagogicos,
lideranca participativa e questdes de carater institucional.

Sabe-se que a forma de provimento da funcdo ancorada apenas no que esta
escrito ndo garante a gestdo democratica, mas pode servir como um sinalizador da
intencionalidade politica dos envolvidos; ou seja, existe a diretriz quanto a
implementacdo da gestdo democratica — o que significa que os colegiados sdo
necessarios. “Classicamente a comunidade escolar reconhece na dire¢do da escola a sua
principal autoridade” (ibidem, p. 11). Logo, por conseguinte, é possivel compreender
de que modo a influéncia do conselho escolar no perfil da gestdo pode ser encarada
como um fator importante na construgdo de uma escola democréatica. Nesse sentido,

Souza (ibidem, p. 10) afirma que:
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a auséncia de determinadas vozes na conjuncdo de esforcos para a definicdo dos
rumos da gestdo escolar e a necessidade da presenca de outros sujeitos com vistas a se
compor um quadro multirrefenciado, necessario ao enfrentamento & crescente
complexidade dos problemas escolares, sustentam os argumentos em favor da
constituicéo e incremento dos conselhos escolares.

Com base nessas colocacdes € possivel entendera necessidade de que a gestdo
escolar reconheca a importancia dos conselhos para que possa legitimar as suas
intencbes em realizar a gestdo democratica. Nessa direcdo, 0 mesmo estudo aponta
também para a pequena cultura da participacdo; o que se constitui num ponto a ser
melhorado; destacando-se esse fato como algo que pode influenciar o resultado do
esforco de democratizagéo da escola.

Os 2 estudos sobre o perfil do diretor ou diretora, Campos et al. (2007) e Souza
(2007), mesmo néo tendo abordado a implementacdo dos ciclos, contribuiram para o
entendimento sobre as dimensdes da gestdo escolar; nesse caso, dando-se mais énfase a
acdo compartilhada do gestor e a sua atuagdo politica evidenciada na organizacdo e
funcionamento dos conselhos escolares, dentre outros elementos da democratizacdo da
escola.

Dos 8 trabalhos selecionados a partir das publicacdes da ANPED, 7 deles
foram analisados nesta secdo. O oitavo serd explorado como referéncia tedrica no
capitulo 3 desta dissertacdo. Essas pesquisas contribuiram com importantes elementos
para se refletir a problematica da implementacdo dos ciclos e o0 papel da gestdo nesse
sentido. Entre esses, 5 trabalhos referiram-se especificamente aos ciclos e seus desafios
de implementacdo, conforme discriminado no paragrafo seguinte.

O primeiro estudo de Mainardes & Gomes (2008), trouxe a questdo da
avaliacdo da aprendizagem como um ponto de tensdo a ser cuidado nos processos de
mudancas entre series e ciclos ao chamar a atencdo para as logicas antagbnicas que
incidem entre os modelos de avaliacdo da escola seriada e a escola em ciclos. Outros 4
trabalhos — de Mainardes (2006), Jacomini (2008), Machado (2010) e de Fernandes
(2007) — apresentaram a multiplicidade de vozes dos atores envolvidos em processos de
implementacdo dos ciclos para diferentes instituicbes e localidades. Esses autores
apontaram elementos de analise que fazem parte do cotidiano da escola no que tange:
(1) aos aspectos pedagdgicos; (2) a relacéo escola e comunidade; (3) as percepgdes dos
professores e demais profissionais da instituicdo quanto a pratica dos ciclos — a

necessidade de envolver e esclarecer aos pais e alunos sobre as questdes fundamentais
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da natureza dos ciclos; entre outras questdes estruturais e contextuais. Os dois Ultimos
estudos — Campos, Almeida & Melo (2007) e Souza (2007) — ndo trataram diretamente
a questdo dos ciclos, mas também contribuiram significativamente por trazerem
elementos fundamentais sobre o perfil dos gestores e os seus desafios para implementar
a gestdo democratica.

Com esse panorama formado, consolidou-se a problematizacdo da presente
pesquisa. Portanto, pode-se efetivamente considerar que 0 objeto de estudo desse
trabalho obteve subsidios suficientes para se pensar na relevancia em tratar

intencionalmente os temas Ciclos e Gestdo numa dinamica complementar.

1.4.2 Reviséo das publicagdes na ANPAE

Para que esta revisao fosse mais efetiva, buscou-se realizar a mesma técnica do
mapeamento no forum de pesquisa que tem como foco principal a Administracdo
Escolar — trata-se das publicacbes da ANPAE. Nesta secdo serdo apresentados 0s
resultados e interpretacdes do material obtido junto a essa instituicdo seguindo-se o
mesmo procedimento metodoldgico aplicado para coleta de dados na ANPED - o
mapeamento e a analise das pesquisas.

O mapeamento das publicacbes da ANPAE foi efetuado por meio de seu
periodico, a Revista Brasileira de Pesquisa em Administracdo Escolar (RBPAE).
Foram mapeados trabalhos entre os anos de 2006 a 2010; a saber, 14 edi¢cbes com 127
artigos. Esses artigos referiam-se a gestdo ou administracdo da educacdo, politicas,
financiamentos e formacéo de professores e gestores.

Num primeiro momento foram identificadas pesquisas que tratassem dos
temas: (1) Ciclos, (2) Gestdo e (3) Politicas em educagdo. Assim, com base nessas
categorias, dos 127 artigos separados, 57 deles abordavam questdes concernentes a
politicas em educacdo (financiamento, acesso, conselhos, educacdo como direito, custo,
constituicdo, politicas para o ensino superior); 52 com o foco em gestdo ou
administracdo escolar; 3 relativos a aspectos didatico-pedagogicos; 8 sobre equipe e
formacdo docente; e 7 artigos com temas variados em educacdo, administracdo publica,
entre outros.

Os 52 estudos em administracdo escolar analisaram o tema considerando 0s

seguintes aspectos: (1) trajetdria do conhecimento em administracdo escolar; (2) gestao
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democrética e participativa; novas configuragdes da gestdo educacional; (3) reformas
educacionais sobre gestdo; e (4) problemas centrais da gestao.

Apos a garimpagem de todos os artigos existentes, foram selecionadas 8
publicages para uma leitura mais apurada, dentre as quais 3 trouxeram discussoes de
alguns aspectos de gestdo como: (1) formacdo de professores e gestores; (2) teoria de
administracdo escolar;(3) democratizacdo da gestdo e atuacdo do diretor de escola
municipal; e (4) construcdo da escola democratica.

Na discusséo sobre Administragéo Escolar, foi detectado um estudo que havia
sido localizado também nas buscas na ANPED. “As Publicagdes da ANPAE e a
trajetoria do conhecimento em administragdo da educacdo no Brasil” ¢ o tema do
referido artigo de Maia & Machado (2006). Esse foi 0 Unico estudo selecionado para
enriquecer a construcdo de conceitos sobre gestdo que sera explorado mais adiante, no
capitulo 3.

Embora haja um numero significativo de estudos sobre gestdo, existem lacunas
consideraveis com relacdo a atuacdo dos diretores na organizacdo da escolaridade em
ciclos. Nas buscas efetuadas nas publicagbes da ANPAE ndo foi identificado nenhum
estudo dedicado a esse tema. No entanto, foi encontrado um Unico artigo que abordou a
questdo dos ciclos, porém ndo tratou do tema gestdo propriamente dito, mas levantou
aspectos relevantes que podem ser considerados como parametros para as reflexdes
sobre a gestéo escolar sob essa perspectiva. Trata-se do artigo de Mainardes (2008) “A
Organizagdo da escolaridade em ciclos no Brasil: uma andlise de pesquisas sobre
processos de implementacdo”, que apresentou um estudo que traz a luz reflexdes sobre a
problematica relativa a implementacdo de politicas de organizacdo da escolaridade em
ciclos.

A pesquisa realizada por Mainardes analisou 3 teses e 25 dissertagfes de
mestrado, defendidas no periodo de 1996 a 2006, cujo foco central referia-se a
implementacdo de politicas dos ciclos. S&o estudos relevantes, uma vez que analisam as
politicas de ciclos, investigando diferentes aspectos, tais como: (1) processo de
formulacdo da politica; (2) contexto da producéo do texto; (3) estratégias empregadas na
implementacdo; (4) procedimentos de avaliagdo; (5) mudangas e avaliagOes feitas na
politica ao longo do processo de sua implementacéo.

Mainardes (ibidem) propde a analise dos documentos das politicas sobre ciclos

e utiliza-se também de entrevistas realizadas com as pessoas envolvidas na
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implementacdo da mesma, identificando as dificuldades desse processo. Os aspectos

mais pontuais apontados por Mainardes (ibidem, p. 19) foram:

Auséncia de assessoria qualificada, fragilidade no processo de formacao continuada de
professores, descontinuidade no processo de implementagdo, pouca apropriagdo da
proposta de ciclos pelos professores, resisténcia a mudancas etc.

O autor aponta que, de certa forma, alguns estudos parecem acreditar que 0s
problemas da implementacdo dos ciclos estdo mais relacionados as escolas e aos
professores do que as proprias caracteristicas inerentes aos ciclos, enquanto mudanca
radical e complexa no processo de organizagdo da escola. Segundo Mainardes, essa
percepcao pode ser analisada sob dois pontos de vista: por um lado, comprova o
comportamento de resisténcia as mudancas, 0 que € muito natural para qualquer ser
humano, e de outro o estudo indica também que existe sim autonomia suficiente para
que a escola se comprometa com as inovagoes.

Na categoria de revisdo das publicacbes das duas entidades utilizou-se 8
estudos da ANPED e 1 da ANPAE para a composicdo das categorias de analise. Nessa
direcdo, faz-se necessario identificar as categorias de analise identificadas ao longo

dessa revisdo das publicacdes académicas.

1.4.3 Categorias de Analise Identificadas no Estudo de Publicagfes da ANPED e da
ANPAE

A partir da leitura transversal e da interpretacdo dos 9 trabalhos localizados
para uma andlise profunda (8 da ANPED e 1 da ANPAE), chegou-se a identificacdo
final de 4 categorias de analise — um exercicio complexo, visto que tais categorias foram
sendo identificadas por meio dessa analise transversal dos artigos. Para identificar essas
categorias foram utilizados os artigos que exploraram (mesmo que ndo explicitamente)
0s dois eixos tematicos que estdo presentes no objeto desta pesquisa: gestdo escolar e
implementacéo dos ciclos. Vale ressaltar que as categorias puderam ser identificadas
nesse procedimento, por se tratarem de pesquisas que exploram o campo empirico. Na
sequéncia do presente estudo, serd apresentado o resultado da aplicacdo da técnica de

entrevistas, onde tais categorias foram consolidadas.
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E interessante a visdo de Bardin (2004, p. 111) quanto a classificagdo dos
temas recorrentes transformando-os em categorias de analise, 0 que deve ser

considerado como um momento crucial do processo de pesquisa:

A categorizacdo é uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos.

Na classificacdo dos elementos constitutivos da base de dados levantada nesse
procedimento metodoldgico foram agrupadas varias questBes, organizadas em tabela,
constando essa classificacdo em 4 categorias de andlise desdobradas nas respectivas
subcategorias’. Questdes como problemas no processo de implementagdo dos ciclos e
as repercussbes desse processo, gerando diferentes interpretacbes muitas vezes
equivocadas, foram identificadas por meio das percep¢des das pessoas envolvidas — 0s
autores estudados analisaram as vozes e compartilharam as suas interpretages. Assim,
o trabalho apresentado nessa ocasido pode construir o objeto de estudo.

Nessa direcdo, o exercicio realizado ao longo dessas leituras tratou de
interpretar os fatos e acontecimentos com e do olhar dos gestores educacionais para
verificar as questdes recorrentes que poderiam indicar os grandes focos da gestdo
escolar.

As categorias estipuladas representam a trajetoria que foi identificada ao longo
da revisdo e as subcategorias apresentam as caracteristicas do conhecimento construido
em gestdo escolar encontrados nos estudos selecionados. Séo elas: (1) Processo de
implementacdo da politica dos ciclos; (2) Desafios e pontos de tensdo na implementacao
dos ciclos; (3) PercepgOes dos atores envolvidos na organizacdo da escola em ciclos; e
(4) Perfil e atuacao dos gestores escolares.

Na categoria (1) “Processo de implementacdo da politica dos ciclos”, os
trabalhos analisados verificaram a distancia entre os contextos da politica e da pratica.
Ao analisar a trajetoria das politicas, Mainardes (2008, p.17) cita a abordagem de Bowe,
Ball e Gold (1992) e Ball (1994)® que propde a anélise de cinco diferentes contextos do
ciclo de politicas: contexto de influéncia, producdo do texto, contexto da pratica,
resultados ou efeitos, e contexto da estratégia politica. Tais estudos mostram que de

uma forma geral, a identificacdo desses contextos permite uma anélise mais apurada da

"[Vide] Anexo 6 — Tabela com as categorias e subcategorias.

8 BOWER, R.; BALL, S.; GOLD, A. Reforming education e changing schools: case studies in Policy
Sociology. London: Routledge, 1992 / BALL, S. J. Education reform: a critical and post structural
approach. Buckingham: Open university Press, 1994,
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“trajetoria das politicas, desde a sua formulagdo até seus resultados/efeitos”. O autor
aponta que investigar “o contexto de influéncia demanda levar em consideracdo o
processo de globalizacdo, (...) bem como os fatores locais que podem ter efeitos mais
imediatos na implementacao das politicas no contexto da pratica.”

Trazendo essa reflexdo para a implementacdo da politica de ciclos no Brasil,
percebe-se, no contexto da pratica, que a auséncia de uma forma intencional e planejada
para apoiar o desdobramento da politica até as salas de aulas deixou lacunas. Segundo
Mainardes (2008), a descontinuidade da maioria das implanta¢des pode ter sido gerada
pelos conflitos e tensdes que surgiram ao longo dos processos. Embates causados por
diferentes influéncias politicas e estruturais. Por essa razdo, ha que se realizar um exame
de forma critica sobre as consequéncias sociais dessa descontinuidade.

Diante das significativas contribuigdes que os trabalhos analisados trouxeram
ao tratar da implementacdo dos ciclos em diferentes dimens@es, buscou-se um exercicio
de sistematizacdo do conhecimento fundamentado nos aspectos recorrentes. Estes
subsidiaram a identificacdo dessa categoria de analise. Assim, vale ressaltar, de forma
resumida 0s seguintes aspectos: a) a natureza dos ciclos acaba por ndo ser
compreendida, trazendo assim, a visdo fragmentada dos fatos pelos atores envolvidos —
esse problema acabou por gerar no senso comum uma visdo de ciclos com énfase na
questdo da “aprovagdo automatica”, repeténcia ou ndo repeténcia; b) a percepc¢do da
coexisténcia das logicas (série e ciclos), em alguns casos, mostrou que ainda existe uma
brecha para avangar na organizacdo de escolas progressistas por meio da concepc¢éo dos
ciclos.

A Categoria (2) foi identificada ao se agrupar os desafios e pontos de tenséo —
apresentados como “Problemas na implementacdo dos ciclos” — encontrados nas
multiplicidades de vozes pesquisadas. Esses aspectos forneceram pistas para a
compreensdo das dimens@es da gestdo pedagdgica e administrativa na implementagao
dos ciclos. Durante a leitura transversal dos trabalhos foi possivel identificar os
seguintes problemas, recorrentes a esse processo de implementacdo: a) necessidade de
formacgdo continuada dos professores; b) auséncia de assessoria qualificada; ¢) nédo
apropriacdo do significado da proposta pelos professores; d) gestdo centralizada; e)
ambiente de trabalho numa atmosfera de resisténcia & mudanca; f) descontinuidade dos
planos; g) foco apenas na avaliacdo externa; h) falta de recursos e condicGes de

trabalho; e i) comunicacao inadequada entre escola e familia, entre outros aspectos.



57

Os fatores citados sdo apresentados como problemas; no entanto, entende-se a
necessidade de percebé-los como desafios, ao pensar em perspectivas de gestdo que
possam colaborar com mudancas — agfes que sirvam de suporte para a transicdo da
organizacao por séries para a organizacao por ciclos, entre as duas légicas.

Quanto a Categoria (3), “Percepcdes dos atores envolvidos na organizacéo da
escola em ciclos”, observou-se a importancia do envolvimento de todos na mudanca.
Os autores ouviram gestores, professores, pais, alunos e profissionais que ocupam
cargos em secretarias de educagdo. Campos et al. (2007) trouxeram relatos de varios
profissionais das escolas, que informaram a dificuldade dos gestores em realizar a
gestdo democratica e mencionaram também a necessidade deste cargo em equilibrar as
demandas externas com as acdes internas para promoverem a participacdo ativa dos
professores, pais e alunos.

Mainardes (2006) apresentou a multiplicidade de vozes de professores,
diretores, pedagogos que atuavam em quatro escolas — essas vozes denunciaram
questdes estruturais, auséncia de discussdo sobre a politica de ciclos, centralizacdo dos
orgédos reguladores, entre outros problemas. Esse estudo apresentou a percepc¢ao dos
formuladores da politica que “...reiteradamente destacavam que a resisténcia dos
professores a mudanca e aos ciclos era forte e que eles supervalorizavam o papel da
infraestrutura para o sucesso da politica implementada” (ibidem, p. 5). Percebe-se nesta
passagem um ponto de tensdo que precisa ser superado — compreende-se que € preciso
criar estratégias efetivas e continuas para que todos possam participar da formulacéo da
politica e da organizacdo de estratégias para a implementacdo da mesma.

Tanto essas questdes relacionadas a condig¢des do trabalho e sua infraestrutura,
como a discussdo acerca da necessidade de construcdo coletiva do processo de
implementacgdo dos ciclos foram constatadas também no trabalho de Fernandes (2007),
em que algumas vozes foram ouvidas com a finalidade de compreender as repercussoes
para a escola pesquisada sobre a implantacdo dos ciclos. O estudo mostrou a
coexisténcia das duas logicas (séries e ciclos) na mesma escola e apontou os problemas
das condicBes de trabalho ligados a diferentes vertentes da gestdo como: pessoas
(rotatividade, descontinuidade e falta de capacitacdo); processos (recursos e
infraestrutura); comportamento (comprometimento das pessoas); e modelo de gestdo
(articulacdo do trabalho, reunides, funcionamento da escola, organizacdo de tempos e
espacos escolares). Essa categoria € composta por pistas significativas para a atuacdo

do gestor escolar na solucdo de problemas e identificacdo dos mesmos por meio das
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vozes dos atores em acdo. Tais focos de atuagdo serdo apresentados nas consideragdes
finais do presente trabalho. Eles serdo elencados a partir da utilizacdo da técnica de
entrevista realizada no campo empirico, somando assim, outras vozes.

E por fim, da Categoria (4), “Perfil e atuagdo dos gestores escolares”,
depreende-se a “construcdo do perfil do gestor ou gestora escolar, bem como ter a
clareza de seus focos de atuacdo”. Esse perfil, com as atribui¢bes desse cargo foi objeto
de estudo de Souza (2007). O autor demonstrou a importancia de realizar o provimento
do cargo do gestor de forma contextualizada com as demandas dos 6rgdos centrais e 0s
desafios de sua atuacdo interna na democratizagdo da escola. Outras leituras suscitaram
reflexdes que inseriam os diretores das escolas em posicionamentos politicos,
institucionais e pedagogicos. Trazendo a interpretacdo dessas leituras para as questfes
dos ciclos, entende-se que a gestdo participativa e democratica emerge como condigédo
bésica de sucesso na implementacdo da politica. Nesse sentido, compreende-se a
importancia de uma articulacdo efetiva entre os diferentes niveis de gestdo (desde a
secretaria de educacao até a escola).

Ha& que se esclarecer que essas categorias foram surgindo ao longo das leituras,
numa visdo interdisciplinar, e respondendo as duas primeiras perguntas, apresentadas
anteriormente: “Qual é a trajetdria do objeto da presente pesquisa nas publicagdes da
ANPED e da ANPAE?”; “Quais sdo as caracteristicas do conhecimento em gestdo
educacional com o foco na implementacdo dos ciclos que podem ser identificadas nos
trabalhos analisados?”

Com efeito, o didlogo entre as leituras dos estudos publicados pelas duas
instituicbes contribuiu para uma reflexdo sobre a gestdo escolar e as suas

responsabilidades na implementagédo da proposta de ciclos.

1.4.4 Algumas Consideracgdes sobre as Leituras Realizadas na Revisao

Ao longo do percurso do mapeamento das publicagbes das duas entidades,
verificou-se a inexisténcia de trabalhos que abordassem as duas questdes chave da
presente pesquisa: gestdo e ciclos, simultaneamente. A motivagdo inicial do
mapeamento das producbes académicas foi realizar um balangco do panorama das
pesquisas sobre a gestdo escolar e os seus desafios na implementacdo dos ciclos.

Percebeu-se que a tematica da escolaridade em ciclos ainda é um debate presente e
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relevante nos foruns académicos. Ja o tema gestdo educacional é tratado de forma mais
intensa em sua dimensdo democratica, mas também estdo presentes publicacbes
interessantes sobre 0s aspectos conceituais e sobre o papel e perfil dos gestores.

A revisdo apresentada neste capitulo possibilitou ampliar a visdo da gest&o,
colocando os diretores e diretoras no papel de facilitadores dos processos de melhorias
dos problemas identificados. No entanto, a maioria dos trabalhos lidos nessa revisdo
priorizou as vozes dos professores — mesmo ao valorizar as opinides no contexto da
pratica, ainda assim, ndo se privilegiou as vozes de gestores.

Mainardes (2008, p. 19) indica a auséncia de outras vozes para compor este

painel de relatos e percepcdes sobre a implementacdo dos ciclos nas escolas brasileiras:

E interessante notar que a maioria dos trabalhos privilegia a opinido de profissionais
que atuam no contexto da pratica, raramente explorando a opinido de especialistas (tal
como fez SANTOS, 2005°, gestores e formuladores de politicas de ciclos (a exemplo
de VARGAS, 2002, A fraca articulacio entre as perspectivas macro e micro, bem
como entre 0 programa investigado e o contexto econdmico e sociopolitico mais
amplo parece dificultar o delineamento de conclusdes mais abrangentes no que se
refere aos problemas identificados na implementacdo dos ciclos.

O autor afirma que a maioria das pesquisas privilegia a opinido dos
profissionais da escola; no entanto, percebeu-se nessa revisdo especifica que isso ocorre,
mais especificamente, com ouvidorias junto aos professores. Mesmo no contexto da
pratica as vozes dos demais atores (pais, alunos e gestores) foram menos ouvidas.
Foram localizados apenas 2 trabalhos utilizando as percepcdes dos pais e alunos: o
estudo de Jacomini (2008), que os ouviu para conhecer as suas concepcdes sobre ciclos
e progressao continuada, e o préprio trabalho de Mainardes (2006), que entrevistou 4
diretores.

Essa é uma constatacdo que mostra as possibilidades da contribui¢ao deste tipo
de estudo com o campo. Nesse sentido, a presente pesquisa pretende resgatar tal
auséncia, buscando trazer de maneira intencional algumas vozes de gestores que
vivenciaram ou ainda vivenciam a implantacdo dos ciclos em suas escolas.

A figura do professor é fundamental numa escola, pois é ele que estd na linha
de frente, ou seja, na sala de aula, lugar onde o projeto politico-pedagdgico pode ou ndo

acontecer; no entanto, outros atores também séo relevantes. Por essa razdo, as vozes dos

® SANTOS, J. G. O compromisso social da escola organizada em ciclos: por uma verdadeira
aprendizagem. Dissertagdo (Mestrado em Educacao). Universidade Tuiuti do Parana, 2005.

W \/ARGAS, N. de A. Travessia, arte e letramento: o Projeto TAL — Andlise de uma experiéncia dos
Ciclos de Aprendizagem no municipio de Costa Rica (MS). Dissertacdo (Mestrado em Educacao).
Universidade Catélica Dom Bosco, 2002.
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professores foram exploradas por meio da reviséo das publicagfes. No entanto, o foco
do presente trabalho é ampliar a visdo dos aspectos referentes a implementacdo dos
ciclos sob a lente dos gestores.

A organizacdo dos ciclos e as suas formas de implementacdo foram vistas,
nesta revisdo, sob uma perspectiva do ambiente externo e 0os impactos desse movimento
da implementacdo da politica de ciclos no ambiente interno. Quando o0s processos de
mudancas ndo sao planejados e o ciclo € ignorado ou interrompido identifica-se, muitas
vezes, comportamentos que demonstram frustracOes e insatisfacdo quanto a forma de
implementacdo e as consequéncias geradas nas relacdes e no ambiente de trabalho.
Essa evidéncia aparece nas vozes e também nos siléncios, ou seja, aquilo que é sentido
sem que seja verbalizado.

Outro aspecto importante percebido nos estudos analisados, e também ja citado
anteriormente, € a auséncia da gestdo democratica e participativa. As falas de pais,
alunos e professores evidenciaram, em muitos momentos, um modelo de gestdo
autoritario em que as decisfes acontecem de cima para baixo sem que haja espaco de
ouvidoria e participagéo.

Percebe-se a necessidade de avancar na construcdo epistemolégica do conceito
de gestdo na educacdo, para que se possa aplica-lo na dindmica da implementacéo da
escolaridade nos ciclos — pois encontramos poucos estudos recentes desta natureza.
Acredita-se que varios foram 0s motivos que obstaram as publicacdes nesta area do
conhecimento — um deles foi o fato de que a administracdo da educacdo hoje é mais
conhecida por permanecer no topo do controle, de resultados e da burocracia escolar;
trata-se de modelos de gestdo preconizados com o foco no controle, sem que se explore
a real necessidade quanto a compreensdo do conceito de gestdo para que se possa
aplica-lo de forma autbnoma e democratica.

Nas diferentes fontes estudadas, identificou-se em varios trabalhos, como, por
exemplo, Machado (2010) e Mainardes (2006; 2008), a preocupagdo com a formacéo
continuada dos professores, mas 0s mesmos ndo chegaram a ser apresentados, pelo
menos intencionalmente, para a funcdo do diretor da escola. Ao abordarem os fatores
condicionantes ao sucesso da organizacdo escolar em ciclos, esses autores ndo
evidenciaram o papel dos gestores escolares como figuras relevantes nesse cenario.

O procedimento de investigacdo com o mapeamento das publicacdes nos
foruns de pesquisa em Educacdo foi fundamental para se identificar o tipo de

contribuicdo potencial da presente pesquisa para 0 contexto académico em que se
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encontra inserida. H& o entendimento de que esta produgdo do conhecimento ndo é um
empreendimento descolado da comunidade cientifica da area de Educacéo.

A questdo da gestdo escolar estd sendo ressaltada aqui como uma perspectiva
critica que merece ser mais explorada com o intuito de identificar elementos e
parametros que possam melhor fundamentar as pesquisas desse campo. Percebe-se a
necessidade de um olhar mais apurado para a pratica dos gestores escolares, em
especial, o aprofundamento dos conceitos de ciclos e gestdo. Nessa direcdo, visando
uma melhor compreensdo do tema proposto para a presente pesquisa, 0S pProximos
capitulos apresentardo a revisdo bibliografica realizada em 3 eixos tematicos,
separadamente, a saber: (1) ciclos, seus conceitos e desafios; (2) a construcdo do
conhecimento em administracdo ou gestdo escolar; e a (3) énfase na gestdo democratica
em Educagéo.

Foi possivel verificar que as pesquisas sobre o0s ciclos emergem como
relevantes, visto que existem varias abordagens no campo conceitual, politico, pratico e
estrutural. Constatou-se um grande volume de estudos que enfatizaram aspectos
importantes dos ciclos. Mesmo que ndo tenha sido encontrado nenhum trabalho que
explorasse simultaneamente os dois temas, ciclos e gestdo, as leituras realizadas
contribuiram para identificar outros aspectos que fazem parte do grande debate sobre a
implementacdo dos ciclos no sistema educacional do Brasil. Dessa forma, o presente
trabalho pretende preencher essa lacuna, por meio das reflexdes apresentadas no
decorrer dos proximos capitulos.

A seguir, o capitulo 3 apresenta a revisdo bibliografica sobre os ciclos

objetivando sistematizar um quadro conceitual sobre o tema.
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2 ORGANIZACAO DA ESCOLA EM CICLOS:CONCEITOS E
DESAFIOS

O presente capitulo examina diferentes abordagens de educadores e
pesquisadores para construir os referenciais tedricos que fundamentam uma melhor
percepcdo sobre o problema do presente trabalho. O quadro referencial traré a revisao
bibliografica sobre a organizacdo da escola em ciclos, seu contexto historico, desafios
pedagdgicos e administrativos.

Busca-se, por meio dessa revisdo, construir um painel de conceitos para que o
problema desta pesquisa possa ser definido com mais profundidade conceitual. As
leituras contribuiram para a interpretagdo dos conceitos tedricos que envolvem a
implementacéo dos ciclos em diferentes dimensdes.

A abordagem dos ciclos combate o carater seletivo e excludente da instituicao
de ensino, que foi construido por uma tradicdo da escola seriada e suas préaticas
pedagogicas historicamente fragmentadas. Tem o objetivo de regularizar o fluxo de
alunos ao longo da escolaridade, eliminando ou limitando a repeténcia, buscando uma
vivéncia mais significativa dentro da escola.

As concepgOes que serviram como pano de fundo para a compreensdo da
proposta dos ciclos foram encontradas em Fetzner (2005, 2007, 2009 e 2011), Krug
(2001, 2007), Azevedo (2007, 2010), Fernandes (2009), Freitas (2003), Mainardes
(2007), Freire (2011), e alguns estudos da Associagdo Nacional de P6s Graduacdo em
Educacao (ANPED).

As reflexdes buscardo respostas para as seguintes perguntas: (1) Qual o
contexto historico dos ciclos?; (2) Quais os conceitos e finalidades sdcio-politicas dos
ciclos?; (3) Que teorias fundamentam a epistemologia da proposta de organizagéo
escolar em ciclos para o ensino fundamental?; (4) Como integrar os esforcos
administrativos e pedagogicos na implementacdo dos ciclos?; e (5) Quais sdo as
interfaces entre a avaliacdo da aprendizagem, a avaliagéo institucional e a avaliacdo
externa, na perspectiva dos ciclos?

O debate sobre o que ¢ “qualidade de ensino” e “inovagdo nas escolas” ¢é
intenso e bastante divulgado pela midia, que por sua vez, assume um posicionamento

proprio sobre a formula de como “melhorar” a escola. Essa confusdo conceitual pode
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ser evidenciada na citacdo de Freitas (2003, p. 13), ao mostrar os diferentes vocabulos
no campo semantico dos ciclos, introduzidos no cotidiano da escola nas ultimas

décadas.

Ciclos de formacao, progressdo continuada, avaliacdo, promog¢do automatica, reforgo,
programas de aceleragdo (...). Sob eles, ha uma intrincada rede de relacdes, posturas
politicas, praticas e concepcbes que transitam de forma encoberta.

Trata-se de um processo onde 0s conceitos sdo interpretados de acordo com 0s
diversos interesses nessa intricada rede de relagbes. Como consequéncia disso, a
concepcgdo dos ciclos tornou-se alvo de indmeras interpretacbes. Assim, apesar do
longo tempo de implementacdo, fica evidente o quanto a natureza dos ciclos ainda
necessita ser compreendida de forma ampla, cientifica e necessaria para a melhoria do
ensino nas escolas brasileiras pablicas e privadas.

A escolha por colocar como pano de fundo desta dissertacdo a escolaridade
organizada em ciclos é por compreender que a institucionalizacdo dos ciclos trouxe um
novo impulso sobre a democratizacdo da escola, por meio das discussGes provocadas
sobre avaliagdo, progressao continuada, organizacdo de tempos e espagos escolares,
movimentos participativos, entre outras questdes.

Dessa forma, vale ressaltar a visdo de Paro (2007), ao apontar a pratica da
direcdo da escola como um processo intencional. Percebe-se a relevancia do papel de
uma lideranca que atue com os demais atores (coordenadores, professores, funcionarios,
pais, alunos, entre outros) na busca de um objetivo comum.

Entende-se que esse € um comportamento que depende da reflexdo e do
desenvolvimento do préprio modelo de administracdo, onde a intencionalidade em
praticar construcdo coletiva é que servira de fio condutor para as praticas de gestdo no
cotidiano de uma escola em ciclos. No entanto, para que o gestor ou a gestora escolar
possa, intencionalmente, construir um sistema de escolaridade em ciclos é importante a
realizacdo de uma reviséo conceitual sobre o tema.

Este capitulo tem a pretensdo de contribuir com essa necessidade. Serdo
apresentados alguns conceitos e reflexdes sobre a organizacdo escolar em ciclos, seu
contexto histérico, principios epistemolédgicos e sociopoliticos, e ainda explorara a
necessaria integracdo entre o processo pedagogico e administrativo da escola. Pretende-

se identificar os principais desafios enfrentados na implementacéo dos ciclos.
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2.1 Contexto Historico da Politica dos Ciclos

A proposta de ciclos no Brasil apresentou-se em um periodo historico
conturbado. Paralelo ao pensamento hegeménico™ da classe dominante, Vérios
movimentos contra-hegemonicos surgiam e avangavam, mesmo que lentamente, como
ainda mostra o cenario atual. Trata-se de um importante esforco para alcancar o desafio
da democratizacdo na educacao.

A Histéria da Educacdo no Brasil € marcada por ideias da pedagogia
tradicional em contraponto com as correntes ndo hegemonicas. Educadores como
Anisio Teixeira, Lourenco Filho e Fernando Azevedo (1920-1961) fazem parte da
“...trindade cardinalicia do movimento da Escola Nova” — Pedagogia Nova (1929-1961)
em SAVIANI, 2007, p. 216.

Paulo Freire e as ideias pedagogicas libertadoras fazem parte desse painel de
pensadores. “No final da década de 1950 e inicio dos anos de 1960, intensificou-se 0
processo de mobilizacdo popular, agitando-se, em consequéncia, a questdo da cultura e
educacdo populares” FAVERO™ apud (SAVIANI, ibidem, p. 303). O Movimento de
Educacéo de Base (MEB) e o Movimento Paulo Freire de Educacdo de Adultos™ (1963
— Método de Alfabetizacdo) representam momentos significativos no ideario da
educacéo popular.

Com efeito, tratava-se de embates politicos — uma época onde o0 Regime
Militar promoveu a trajetoria de exilio de Paulo Freire (que sé retornou ao Brasil em
1980) —, como também de perdas, como a do educador Anisio Teixeira em 1971, que
morre de forma misteriosa, deixando Darcy Ribeiro como seu sucessor.

Estes e outros grandes pensadores ja solicitavam reformas na educacéo publica.
Propunham transformar a escola num espaco de didlogo com os movimentos populares,
onde os saberes curriculares pudessem interagir com a realidade, por meio da
experiéncia™. Esse percurso histérico de conflitos mostra que a implantagdo dos ciclos

ndo é uma proposta pioneira na democratizacdo da educacdo. Historicamente

Y Em histéria politica, hegemonia é a supremacia de um povo sobre outros, seja através da introduco de
sua cultura ou por meios militares. Em Politica, o conceito foi formulado por Antonio Gramsci para
descrever o tipo de dominagdo ideoldgica de uma classe social sobre outra, particularmente da burguesia
sobre o proletariado e outras classes de trabalhadores.

2EAVERO, Osmar (Org.). Cultura popular e educacéo popular: meméria dos anos 60. Rio de Janeiro:
Graal. 1983.

13 Escola Nova Popular

14 Na concepcéo de John Dewey
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encontramos movimentos em prol de uma escola com pedagogias interacionistas e com
gestdo democratica. Ainda hoje, esse € um espaco de lutas e embates politicos com
formas menos rigorosas de pressao.

A politica educacional no Brasil tem sido construida a partir do embate entre
concepgdes hegemdnicas e 0s ensaios contra-hegemonicos, oriundos das pedagogias
criticas que marcaram o periodo de 1980-1991. Buscar desenvolver o pensamento
critico na pratica da escola, algo que passava longe das salas de aulas no modelo
industrial, militarizado e autoritario, passa a ser visto como 0 resgate da inteireza
humana e da dignidade na educacdo brasileira.

Com efeito, a politica de ciclos é fruto de uma construcdo histérica datada de
longa data em sua concepcdo. No entanto, a sistematizacdo da proposta foi tecida a
partir de diferentes experiéncias vivenciadas por educadores, especialistas, gestores,
técnicos e professores que participaram de movimentos em varias regiées do pais, como
pontua (FETZNER, 2009, p. 36):

A experiéncia dos ciclos de formagdo no Brasil data das décadas de 60e 70e tem um
crescimento nos anos 80para as séries iniciais do ensino Fundamental (os Ciclos
Bésicos de Alfabetizagdo), tendo se ampliado para as demais séries ao longo dos anos
90.

Nesse contexto, Fetzner (ibidem) afirma que a escola organizada em ciclos é
mais uma tentativa de democratizacdo escolar que “...se encontra em um campo da
politica educacional que aponta a escola como espaco de desenvolvimento integral,
moral, emocional e fisico” (p. 62).

Mainardes (2007, p. 11) aponta que o termo “escola em ciclos”, como
designacdo de politicas de ndo-reprovacdo, popularizou-se no Brasil com a
implementacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA) no Estado de S&o Paulo, em
1984.Pouco depois, o CBA foi implantado em diversos outros estados brasileiros. Este
autor menciona: “Assim, desde o comego da década de 1980, o tema da escola em
ciclos vem sendo mais pesquisado e debatido” — esclarecendo melhor a abordagem em

outra passagem, a seguir (ibidem, p. 114):

Os programas de ciclos de aprendizagem, ciclos de formacao e o regime de progressdo
continuada que conhecemos nos tempos atuais resultaram da evolucdo e
recontextualizacdo dos programas denominados de Ciclo Béasico de Alfabetizacéo,
implantado inicialmente na rede estadual paulista, em 1984 e, logo em seguida,
disseminado para outros estados brasileiros, tais como: Minas Gerais, Parand, Goias,
Rio de Janeiro, entre outros. O ciclo basico de alfabetizagdo, na década de 1980,
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emergiu como uma politica inovadora no conceito de redemocratizacdo do pais, apos
mais de 20 anos de regime militar.

Segundo Fernandes (2007, p. 97), “...essa construgdo histérica foi tecida por
educadores, especialistas, professores que participavam de foéruns e ndo somente
gestores ou técnicos de secretarias de educacdo”. A autora relata que os debates
travados ao final da década de 1970 e inicio dos anos de 1980 tentavam superar a
excluséo dos alunos de classes menos favorecidas.

Algumas experiéncias de implementacdo dos ciclos foram relevantes para a
disseminacdo das ideias preconizadas pela proposta e podem servir como marcos de
referéncia para compreender os desafios da aplicabilidade da politica nas redes de
ensino publico e no préprio cotidiano escolar. As mais conhecidas ocorreram durante
administragdes populares, como no municipio de So Paulo (1988-1998), intensificada
por ocasido da gestdo de Paulo Freire como secretario de Educacdo (1989-1991); a
Escola Plural, em Belo Horizonte (1993-1996); e a Escola Cidadd, em Porto Alegre
(1993).

No caso da Escola Cidada, esta experiéncia teve os seus principios orientadores
construidos de forma participativa, por meio do processo de Constituinte Escolar.
“Esses principios definiram a orientacdo quanto a gestdo democratica, ao curriculo
escolar, a avaliacdo e aos principios de convivéncia na escola.” (AZEVEDO, 2000;
SMED, 2000; KRUG, 2001; ROCHA, 1996 apud FETZNER, 2009, p. 59).

Embora existam varias outras experiéncias brasileiras comprometidas com o
movimento pela Escola Cidada, o presente trabalho explorou com mais intensidade a
ocorrida em Porto Alegre. A implementacdo dos ciclos nessa cidade destacou-se em
seu processo, segundo Fetzner (ibidem, p. 61), pela “...participacdo das escolas na
escolha por implantar a proposta; a orientacdo da organizagéo do ensino em complexos
tematicos, por meio da pesquisa sdcioantropoldgica e, em especial, a pouca resisténcia
geral a proposta” — um projeto que se constituiu como eixo orientador de toda a politica
educacional baseada no planejamento participativo. A autora percebeu em sua pesquisa
que em outros municipios, algumas falas docentes mostravam problemas de
implementagdo, o que culminou em diferentes tipos de resisténcias & abordagem dos
ciclos.

A Escola Cidada transformou-se hum movimento historico-social comparavel

ao movimento da Escola Nova iniciado no final do século XIX. E marcado pelo
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processo de autonomia®™ da instituicdo de ensino que acontece por meio de um projeto
democratico na tomada de decisdes sobre questdes orcamentarias, administrativas e
pedagdgicas— vale lembrar que ndo existe autonomia absoluta. A unidade escolar
sempre estard condicionada pelas circunstancias; ela sofre interferéncias externas
oriundas dos 6rgaos reguladores, de fatores demograficos, econémicos, politicos, legais
e tecnologicos; por estar inserida num sistema complexo e paradoxal. Logo, sua
autonomia sera sempre relativa, na medida em que ela é determinada historicamente. A
Escola Cidada efetivamente proporciona experiéncias educativas que contribuem com a
superacdo dos aspectos burocraticos do sistema. Ao romper com 0 tecnicismo
burocrético, cria condi¢bes para o surgimento de uma nova cidadania e questiona a
mentalidade dominante nos sistemas de ensino. Dessa forma, conceitos como “ciclos”,
“gestdo democratica”, “avaliacdo sdcioantropoldgica da comunidade”, “autonomia da
escola na construgdo do seu préprio projeto politico pedagogico”, “participacao coletiva
nos planejamentos e orcamentos”, transformam-se em alternativas para a estrutura e
funcionamento de uma estrutura progressista.

O Brasil vivenciou varias experiéncias na perspectiva da Escola Cidada. Em
seu livro A Pedagogia da autonomia, Paulo Freire reforca essa ideia, ao sugerir a
organizagdo institucional a partir do “auto-retrato” da escola e do seu entorno. Ele
ensinava a arte de “saber dizer” e “saber ouvir”. Uma arte a ser aprendida na formacéo
de coletivos para a implantacéo dos ciclos.

Nessa direcédo, torna-se relevante destacar a importancia do objeto de estudo do
presente trabalho, que é a atuacdo da gestdo escolar. O gestor ou gestora (eleito e que
constituiu um conselho) representa um papel de lideranga fundamental na articulagdo da
construcdo do projeto educativo, garantindo a efetividade das praticas administrativas e
pedagodgicas que possam suportar a realidade cotidiana da realizacdo do projeto
construido. No entanto, precisa assumir a responsabilidade e compromisso explicitos
com agueles que o elegeram e com 0s principios sécio-politicos e culturais intrinsecos
na proposta de uma escola cidadd. Essa postura de comprometimento e compromisso
tem se revelado como um fator determinante na democratizacdo da gestdo com o foco
na melhoria das institui¢des publicas de ensino. Enfim, a proposta de ciclos parece ser a
perspectiva desejada e coerente com os principios da Escola Cidada, consequentemente

na formacao para a cidadania.

15 A palavra autonomia vem do grego e significa capacidade de autodeterminar-se, de autorealizar-se —
autos (si mesmo) e nomos (lei).
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Existem muitos desafios a serem superados para que se possa avangar no
pensamento educacional brasileiro com a concepcdo dos ciclos — apresentados por
Freitas (2003, p. 73) como um “...projeto histérico inovador das bases da organizacao
da escola e da sociedade, de médio e longo prazo, que atua como resisténcia e fator de
conscientizacao, articulado aos movimentos sociais.”.

No municipio do Rio de Janeiro, onde o presente objeto de estudo e pesquisa
esta localizado, desde 2000 as classes iniciais (trés primeiros anos de escolarizagdo) tém
sido organizadas em ciclos, o chamado “ciclo de alfabetizagdo”. Em 2007, a Secretaria
Municipal de Educacdo promoveu a ampliacdo da implementacdo dessa proposta para o
segundo e o terceiro ciclos (também com duracdo de trés anos cada). No capitulo 4
desta dissertacdo, serdo apresentados fragmentos das entrevistas por meio das quais
gestores da secretaria e de escolas compartilharam suas percepcdes com relacédo a esse
processo de implementacdo. Esses entrevistados foram profissionais que vivenciaram o
momento de ampliacdo da proposta, principalmente no segmento de 6° ao 9° anos,
quando entdo ficou evidente a resisténcia a adocdo do sistema de ciclos por parte de
professores, politicos e alguns segmentos da sociedade — um momento de grande

impacto a cultura vigente, descrito desta forma por Souza (2008, p. 75):

Na Cidade Maravilhosa — Rio de Janeiro, vimos manifestacdes de professores,
pais/responsaveis e alguns parlamentares sobre a ndo-reprovacdo prevista no Decreto
n. 28.878, editado pelo prefeito César Maia, em 17 de dezembro de 2007. Tal decreto
acabava com o conceito | (insuficiente), que permitia a reprovacdo no percurso dos
anos escolares.

Ainda hoje, a concep¢do dos ciclos é tratada pela midia e alguns 6rgaos
reguladores como um simples sistema de “aprovacdo automatica”. Um termo que vem
sendo apresentado como a préatica de promoc¢do do aluno ao ano letivo seguinte, sem
gue o mesmo tenha aprendido os contetidos escolares. Tendo consciéncia de que a
presente pesquisa estd inserida nesse cenario de equivocos conceituais e da
desvalorizacdo da proposta de ciclos, este capitulo torna-se relevante, pois percebeu-se a
necessidade de construir um painel conceitual com o intuito de esclarecer melhor a
concepcao dos ciclos, suas caracteristicas e desafios.

Os exemplos historicos citados até aqui podem servir de referéncia para a
identificacdo dos conflitos que sdo inerentes & implementagdo da proposta dos ciclos. E
interessante notar que, ao final dos anos de 1990, algumas escolas privadas, que

segundo Fernandes (2007, p. 99) “...eram escolas mais criticas e com propostas mais
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vanguardistas de Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Belo Horizonte, destinadas a elite
cultural”, introduziram em suas propostas pedagogicas as experiéncias dos ciclos, e de
ndo retencdo de seus alunos ao longo da escolarizacdo — 0 que evidencia a reflexdo
sobre os ciclos como proposta pedagdgica inovadora e contra-hegemonica adequada a
qualquer segmento da educacao.

Existem dois campos de proposi¢bes distintas, e até antagbnicas, que
apresentam diferentes entendimentos para a proposta dos ciclos, conforme aponta
Azevedo (2008, p. 13):

...aqueles que tém uma proposta pedagdgica com referéncias tedricas progressistas e
operam mudancas qualitativas no processo educacional; e aquelas que apenas operam
no plano burocratico administrativo, juntando séries, artificialmente denominadas de
ciclos.

Entende-se que as mudancas qualitativas, entre outras coisas, referem-se tanto
aos aspectos epistemoldgicos como aos institucionais. As escolas que operam com
énfase na organizacdo burocratica e administrativa, mantendo os ritos e regras
tradicionais, evidenciam uma cultura escolar'® que n&o preconiza os referenciais
epistemoldgicos dos ciclos. Esperava-se que a gestdo fosse capaz de operar mudancas
qualitativas na organizacdo e flexibilizacdo do espaco e o tempo, na forma de
participacdo dos atores no processo de construcdo coletiva dos planos de
desenvolvimento escolar, se mantivesse um sistema de comunicagdo transparente e
dindmico, de forma a construir coletivamente o projeto da escola.

O presente estudo pretende identificar o papel do gestor ou gestora escolar na
implementacdo dos ciclos, vivenciando a transicao entre as duas logicas (conservadora e
progressista). Fetzner (2009, p. 52) aponta que esse é um processo de mudanca na
“...cultura escolar que implica identificar os valores que permeiam a organizacdo dos
tempos, espacos e linguagens em mudanca nas praticas escolares”. Trata-se de um
ambiente em plena transformacdo de habitos e atitudes pertinentes a uma escola na

concepcao dos ciclos; conforme Fetzner (ibidem, p. 51):

Nesse movimento, que €é simultaneamente de reproducdo e de transformacéo,
encontramos a estrutura escolar existente, com seus rituais (fila, chamada,
ordenamentos temporais e outros) e, a0 mesmo tempo, uma nova estrutura que tenta se
constituir por meio da ruptura com os tradicionais ordenamentos e rituais.

'8 Na concepcéo de Fetzner (2007), que utiliza o conceito de cultura escolar para a percepcéo das préticas
encontradas, indicando elementos de transicdo cultural, politica e pedagégica nos cotidianos escolares.
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E nesse contexto historico que muitas politicas publicas foram implementadas
com o propdsito de reverter o grave quadro de fracasso escolar nas escolas,
consequéncia do modelo mecanicista. Fernandes (2009, p. 15) afirma que “Tais
politicas vém em um crescente e populariza-se a ideia da organizagdo da escolaridade
em ciclos e da ndo-interrupcdo da mesma nos anos de escolarizagéo referentes ao ensino
fundamental”.

Com a promulgacdo da nova constituicdo, em 1988, e da LDBEN n. 9394/96
(BRASIL [LDBEN n. 9394/96], 1996¢) afirma-se o principio do direito universal de
educacdo para todos. Essa Lei traz, entre suas principais caracteristicas, o ensino
fundamental obrigatério e gratuito; a gestdo democratica do ensino publico; e
progressiva autonomia pedagogica e administrativa das unidades escolares. No entanto,
tal legislacdo so6 foi aprovada em 1996, ja as portas do século XXI.

A linha do tempo apresentada até aqui, demonstrou que a politica de ciclos ja
estava em pauta mesmo antes da elaboracdo da LDBEN 9394/96; porém, esse tornou-se
0 documento vigente, com representatividade legal e em ambito nacional, apresentando
na Secdo 11l do Cap. Il - Titulo V os ciclos como uma maneira possivel de organizacéo
escolar do ensino fundamental: “[Secdo IlI/ Art. 32] IV (...) § 1° E facultado aos
sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.” (BRASIL [LDBEN n.
9394/96], 1996a).

A LDBEN n. 9394/96 estabelece — também neste mesmo Cap. II- Titulo V —as
diretrizes quanto a diferentes formas de organizar a educacdo basica (BRASIL, ibidem):

[Secdo I/ Art. 23] A Educacdo basica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados,
com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacdo, sempre que 0 interesse do processo de aprendizagem assim 0
recomendar.

Essa legislacdo atual possibilita inovagdes pedagogicas, viabilizando certa
autonomia intelectual para as redes de ensino e escolas. Cabe pensar a LDBEN n.
9394/96 como um marco histérico para a viabilizacdo da escola progressista. No
entanto, para coloca-la em pratica, existem obstaculos de ordem social, econémica,
politica, administrativa e pedagdgica.

Muitas rupturas ainda precisam acontecer para gque Se possa avangar no
pensamento educacional brasileiro com a concepcdo contra-hegeménica. Pensadores

como Anisio Teixeira, Paulo Freire e outros foram figuras relevantes para que a
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educacdo fosse pensada sobre novas perspectivas no Brasil, num periodo téo
conturbado. E hoje, ainda, percebe-se como € preciso avancar para democratizar a
escola brasileira.

Nesta mesma direcéo esta a Resolucéo n. 7 (BRASIL [Resolugdo CNE/CEB n.
7/2010] 2010), ja citada na introducdo como argumento para a relevancia deste trabalho.

Esta diretriz foi apresentada para

[Art. 29] ...orientar as politicas publicas educacionais e a elaboragéo, implementagéo e
avaliacdo das orientacBes curriculares nacionais, das propostas curriculares dos
Estados, do Distrito Federal, dos Municipios, e dos projetos politico-pedagdgico das
escolas.

Fetzner (2011) aponta que as “Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos” define a educacédo de qualidade por meio dos Incisos I,
Il e 111 do parag. 2°, Art. 5°

[Art. 5° 82°] ... I — A relevancia reporta-se a promocéo de aprendizagens significativas
do ponto de vista das exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal.

Il — A pertinéncia refere-se a possibilidade de atender as necessidades e as
caracteristicas dos estudantes de diversos contextos sociais e culturais e com
diferentes capacidades e interesses.

Il — A equidade alude a importancia de tratar de forma diferenciada o que se
apresenta como desigual no ponto de partida, com vistas a obter desenvolvimento e
aprendizagens equiparaveis, assegurando a todos a igualdade de direito a educago.

A organizacgdo e a estrutura do sistema educacional brasileiro com o ensino
fundamental de 9 anos*’ podem fomentar a organizacdo escolar em ciclos, desde que os
projetos politico-pedagogicos das unidades escolares sigam as concepcles da proposta,
favorecendo a promocdo de aprendizagens significativas, como mostra a resolugédo
referindo-se aos aspectos sociais e ao desenvolvimento humano. A referida resolucéo e
0s incisos citados reconhecem os principios fundamentais que podem legitimar a pratica
da escolaridade organizada em ciclos.

Outro aspecto que se tornou objeto de muitos estudos é a relagdo
socioecondmica e o desenvolvimento humano. Freitas (2003) lembra que algumas
pesquisas apontaram que o nivel socioecondmico era mais determinante para influenciar
os resultados dos alunos do que os recursos pedagdgicos e as abordagens de ensino das

escolas. Nesse sentido, esse autor (ibidem, p. 15) afirma que tais pesquisas:

Vide Anexo 3: “Estrutura Geral da Educagio no Brasil.” [Portal do MEC]
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...ndo conseguiram alterar o fato de que o nivel socioecondmico do aluno é uma
poderosa varidvel explicativa de seu rendimento — ou seja, 0s estudantes aprendem de
forma diferenciada na dependéncia de seu nivel socioecondmico. Dessa maneira, ndo
se pode transferir o problema da aprendizagem para a adequacéo ou ndo dos ‘recursos
pedagdgicos da escola’, ocultando a diversidade de ‘nivel socioeconémico dos alunos’
gerada no ambito de uma sociedade injusta.

Freitas (ibidem) enfatiza que “...apesar do nivel socioecondmico dos alunos, a
escola pode fazer alguma diferenca nessa relagdo, ja que essa ndo € unidirecional e
deterministica”. Percebe-se a interacdo existente entre o ambiente sdcio-historico e o
desenvolvimento dos alunos na escola. E para que esse desenvolvimento seja
potencializado, a organizagao escolar em ciclos parece ter contribuicGes significativas.
Um espaco de interacdo e ndo de reproducdo apenas — conforme explica Jesus (2005, p.
87): “A escola é muito mais do que um curriculo e programa, um prédio, equipamentos
e recursos humanos, porque seu horizonte e seus limites ultrapassam estes instrumentos
e confundem-se com a histéria.”

Existe a compreensdo de que a politica de ciclos no Brasil representa uma
alternativa de enfrentamento que esta atrelada ao fato de impor desafios e mudancas ao
cotidiano escolar, bem como aos 6rgdos centrais que regulam as unidades de ensino.
Dessa forma, pode-se considerar como um desafio para a gestdo organizar a escola em
seus tempos e espacos adequados a esse propdsito, promovendo a preparacdo das
pessoas para atuarem de forma embasada na implantacdo dos ciclos e a instituicdo da
gestdo participativa como formas de se garantir a continuidade do processo de
transformacéo da cultura vigente.

A explanacéo sobre o contexto historico dos ciclos, realizada nesta secdo, teve
como objetivo identificar a trajetdria da implementacdo de uma estrutura pedagogica e
administrativa onde o0s espacos e tempos escolares sdo organizados intencionalmente
para instituir uma gestdo educacional progressista.

O debate acerca dos ciclos no Brasil apresenta-se, ainda hoje, como uma
tentativa de conformar a escola numa logica progressista. Dessa forma, torna-se
relevante a compreensdo da proposta dos ciclos por meio do conhecimento de suas
variadas tipologias, presentes na literatura sobre o tema. O conhecimento dessas
tipologias possibilita o desenvolvimento da percepcdo sobre as suas diferentes faces

conceituais.
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2.2 Tipologias dos Ciclos

A complexidade da politica dos ciclos é evidenciada pelas diferentes
interpretacbes do seu significado e os diversos tipos de préticas pedagogicas e
administrativas, desde sua implantacdo. Isso pode ser constatado nas tipologias
encontradas na revisdo da literatura sobre os ciclos. Cada uma delas delimita um tipo de
aplicabilidade dos ciclos em tempos e espacos historicos especificos.

O primeiro tipo de utilizacdo da concepcdo dos ciclos é encontrado nas séries
iniciais do ensino fundamental, denominado também como Ciclo Baésico de
Alfabetizacdo (CBA), assim explicado por Fetzner (2009, p. 54):

Ciclos de alfabetizacdo — (década de 80 [1980]) proposta na qual, durante o periodo

inicial do ensino fundamental, entendido como o periodo de aprender a ler e a

escrever, ndo ha reprovacao escolar. Baseado no entendimento de que a repeti¢do da

rotina de trabalho na primeira série escolar seria desnecessaria e nociva para os alunos
gue ja cursaram esse ano, mesmo que eles ainda ndo tenham aprendido a ler e escrever
como esperado.

Vérias secretarias de educacdo decidiram-se por adotar o sistema de ciclos
bésicos inspiradas nos estudos de Emilia Ferreiro, que apontou, nesses estudos, para as
etapas da psicogénese, baseando-se nas fases de desenvolvimento propostas por Piaget.
Percebe-se que essa proposta de Ferreiro parte da concepcdo de progressdo continuada
durante esse ciclo. Indica a necessidade de mediacdo do aprendizado para cada crianga,
a partir de suas necessidades especificas dentro do processo de alfabetizacao.

Mainardes (2007) afirma que “os ciclos tém por objetivo ampliar o tempo para
a aprendizagem” (afrouxamento das regras de sequenciamento e compassamento).
Baseando-se em Bernstein, o autor define compassamento como uma expressdo que
vem do inglés, pacing, e que significa “...a velocidade esperada de aquisicdo, isto €, a
velocidade na qual se espera que a aprendizagem ocorra”(p. 15). Ha a necessidade de
se ter um olhar especificamente para 0 tempo como um elemento marcante na
concepcao dos ciclos. A maneira como é organizado vai denotar a aplicabilidade ou
ndo da proposta. Nessa perspectiva, nos meados da década de 1990,conforme descreve

Fetzner (op. cit., p. 54), surge a proposta dos

Ciclos de aprendizagem — que prevé revisdo curricular do ensino fundamental
acompanhada de extensdo do tempo para que 0s alunos possam adquirir 0s
conhecimentos previstos pela escola (...) Mantém-se certa referéncia aos conteudos da
série; um exemplo disso sdo os parametros curriculares nacionais.
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Os parametros curriculares nacionais organizam o curriculo do ensino
fundamental em ciclos de dois anos. Nessa proposta, a enturmacdo dos alunos era
direcionada pelo desempenho caracterizado pelo conteudo assimilado em um
determinado tempo (ciclos de dois anos). A proposta era que os alunos fossem
agrupados pelo dominio dos conteldos previstos na organizacdo curricular de cada
série/ciclos, referindo-se ao conhecimento adquirido como pré-requisito para a serie. A
reprovacao acontecia apenas no final do ciclo que, nesse caso, ainda era composto por
séries a cada dois anos — a saber: “Ciclo I: 12 e 22 séries; Ciclo II: 3% e 42 séries; Ciclo
I11: 52 e 6% séries; Ciclo IV: 7% e 8 séries.” (ibidem).

Ainda nos anos de 1990, essa ldgica busca ser superada pela concepcdo da
psicologia das idades, que “...define desenvolvimento como um processo continuo de
automovimento marcado pela permanente aparicdo e formacdo do novo e de
possibilidades de relacdo e acdo ndo existente em estagios anteriores” (ibidem, p. 55).
Trata-se de uma abordagem que mostra a unicidade entre o social e a personalidade,
fazendo o contexto do desenvolvimento em consonancia com a idade e ndo com
contetdos assimilados na escolaridade — a tipologia utilizada passa a ser ciclo de

formagao, conforme explica Fetzner (ibidem, p. 17):

Ciclos de Formacdo constituem uma nova concep¢do de escola para 0 ensino
fundamental, na medida em que encara a aprendizagem como um direito da cidadania,
propbe o agrupamento dos estudantes onde as criancas e adolescentes sdo reunidos
pelas suas fases de formacdo: infancia (6 a 8 anos); pré-adolescéncia (9 a 11 anos) e
adolescéncia (12 a 14 anos).

Esses grupos escolares sdo organizados pelos ciclos de desenvolvimento
humano. Ainda com Fetzner (ibidem, p. 55), essa forma de enturmacdo escolar
acontece desde meados de 1990 até hoje.

Ciclos de Formagdo é uma proposta de enturmacdo que segue o critério de
aproximacéo das idades dos alunos, considerando como referéncia as potencialidades
e caracteristicas que o aluno apresenta em diferentes fases de sua vida (infancia, pré-
adolescéncia e adolescéncia). Na pratica, o aluno entraria em uma turma escolar e
permaneceria nela até o final do ensino fundamental.

Os ciclos de formagdo consideram a experiéncia que os alunos trazem de suas
vivéncias fora da escola; € uma abordagem que valoriza a experiéncia escolar como
“um dos” e ndo o unico elemento de mediacdo do desenvolvimento humano. Por essa
razdo, o repertorio que caracteriza a aprendizagem vai para além dos conteddos
escolares. As experiéncias do aluno externas a escola, os aspectos culturais, o

relacionamento com o0s outros colegas de sua idade, sdo situacdes entendidas como
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formas de mediagdo — com isso, 0 aluno passa a ser capaz de avangar com a sua turma e,
qguando necessario, recebe atendimento paralelo para ser ajudado em dificuldades
especificas. Os tempos e espacos para a escola organizada em ciclos superam aquele
olhar mais restrito, apenas focado nos conteddos escolares, ampliando a escola para a
visdo de mundo e com relagdo a especificidade de cada ser humano, possibilitando a
cada educando o olhar diferenciado, acompanhando-o em sua trajetéria pessoal no
processo ensino-aprendizagem. Nessa direcdo, € premente um sistema de apoio
pedagogico, que pode ter lugar por meio de laboratérios de aprendizagem, sala de
recursos, entre outras formas de organizacdo didética. E para que esse
acompanhamento seja feito “...as professoras formam coletivo por Ciclo, sendo que a
responsabilidade pela aprendizagem no Ciclo é sempre compartilhada por um grupo de
docentes e ndo mais por professores ou professoras individualmente” (KRUG, 2001, p.
17).

As trés tipologias apresentadas constituem-se por diferentes formas de
aplicabilidades dos ciclos; trata-se de caracteristicas que, juntas, formam uma
concepcdo Unica — desde o ciclo de alfabetizacdo, considerando grupos de idades
aproximadas com o foco na aprendizagem significativa.

Esse trabalho denominard o termo como apenas “ciclos”, sem adjetiva-lo, por
perceber que essa palavra, “ciclos”, apenas traz a esséncia da natureza dessa concepcao
de organizacdo escolar, na qual as trés tipologias estdo presentes. Algumas das citacoes
utilizadas ao longo desse estudo eventualmente poderdo trazer a palavra com um
adjetivo ou outro; no entanto, essa dissertacdo utilizara apenas a terminologia “ciclos”.
A natureza dos ciclos traz a concepgdo de que a escola precisa garantir um espaco de
construcdo significativa do conhecimento. Assim, esta revisdo da literatura segue

apresentando as principais teorias que embasem essa concepcao.

2.3 Fundamentos Epistemologicos dos Ciclos

As teorias que alicercam os ciclos partem da premissa de que aprender € um
direito humano. Logo, conforme (LIMA, 2002, p. 10):

(...) todo e qualquer individuo deve ter acesso ao ensino de qualidade, a diferentes
linguagens culturais, as artes e a tecnologia. E uma concepcdo que esta ligada a um
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projeto de educacdo que valoriza a formacéo global humana e que estd fortemente

corroborada, hoje, pela pesquisa em neurociéncia.

Lima aponta para a formacao global humana, o que permite compreender que a
politica dos ciclos valoriza o crescimento integral dos alunos. Em publicacdo da
ANPED (2005), reunido em que se explorou as teorias pedagogicas e 0s seus desafios
para a pratica escolar, Krug (2005, p. 3) apresentou estudo em que indica os desafios da
teoria pedagdgica para as praticas escolares. Nesse sentido, utilizou tedricos classicos,
servindo de fundamentagéo dos projetos educativos para a escola que deseja organizar a

sua préatica pedagdgica por ciclos.

Foi no inicio do século XX, com tedricos como Piaget e Vygotsky, que comegam a
surgir outras bases para as praticas docentes. Piaget preocupa-se com a compreensdo
do processo de desenvolvimento da inteligéncia e Vygotsky, com a origem das
funcgdes psicologicas superiores, ou seja, como o ser humano desenvolve a linguagem,
a atencdo deliberada e a memoria logica, analisadas a partir do contexto historico-
cultural em que vive e das relagdes que estabelece com outros seres humanos.

Segundo Krug (2005), essas pesquisas inauguram uma nova teoria sobre 0s
processos de ensino-aprendizagem, que tem como premissa o0 entendimento de que todo
ser humano é capaz de aprender, e o faz pela vida toda. S&o estudos que buscam
superar 0 inatismo e o ambientalismo (ou empirismo), termos conhecidos como
concepcdes de aprendizagem na abordagem tradicional do ensino. Krug (2008, p. 97)

esclarece:

A visdo de que ‘nem todos sdo aptos a aprender’ reflete concepcdes classicas da teoria
do conhecimento e da aprendizagem, o inatismo de um lado, afirmando que a aptidao
para a aprendizagem seria determinada ao nascer, a priori, ou 0 empirismo, de outro
lado, afirmando que existem meios sociais produtores da inaptiddo para a
aprendizagem e que, diante da inaptiddo, a repeticdo e a insisténcia em contetdos e
métodos levariam a aprendizagem.

Em oposigéo a essas concepgdes, os referenciais teoricos dos ciclos defendem a
ideia de que o ser humano participa ativamente de sua construcdo do conhecimento,
como também sofre as influéncias do meio, gerando assim o interacionismo como

forma de conceber a aprendizagem humana. Krug (2005, p. 4) afirma que:

Para além dos estagios de desenvolvimento intelectual da crianga (pré-operatério,
concreto ou das operagdes formais), por exemplo, ou das formulagdes vygotskianas
sobre 0s estadgios no processo de formacdo de conceitos, ambos pesquisadores
concluem gue todo o ser humano constréi conhecimentos a partir de sua relagdo com o
meio, com base em suas condi¢des (no sentido de ponto de partida) bioldgicas e
sociais.
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A proposta de ciclos de formacdo esta ligada a concepcdo de aprendizagem
elaborada pelas abordagens socio-culturais do desenvolvimento humano, segundo as
quais, o ato de conhecer envolve varias funcdes psicologicas e cognitivas. Essa
concepcgdo indica que o conhecimento é construido em relagdo dialética: sujeito, meio e
cultura, entre desenvolvimento bioldgico, experiéncias sociais e elaboragdo de
conhecimentos formais.

Nessa relacdo dialética encontra-se “a palavra verdadeira” que, na concepgao
de Freire (2011), é direito de todos os homens e ndo privilégio de alguns. Ao analisar a
base da transformacdo da sociedade, Freire (ibidem, p. 108) afirmava que “...nd0 é no
siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexdao”. O
autor (ibidem, p. 107) afirma que a palavra € vista em duas dimensdes: a da acao e a da
reflexdo. “Nédo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer a palavra
verdadeira seja transformar o mundo” — e aponta o didlogo como instrumento basico
para a construcdo do conhecimento; o que corrobora a necessidade do interacionismo
como concepcao de aprendizagem na escola em ciclos.

Freire (ibidem, p. 109) afirma também que “ninguém pode dizer a palavra
verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescri¢do, com o qual rouba a
palavra dos demais” deixando claro que essa relacéo é horizontal e ndo autoritaria. Este
educador apresenta o dialogo como o encontro entre os homens, “...mediatizados pelo
mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto na relacéo eu-tu”.

Krug (loc. cit.,, 2005) demonstra, em seus estudos, que é no &mbito das
condicBes para aprender que os ciclos entram como uma ldgica de organizagdo da
escola — indicativa de elementos fundamentais para atender as inumeras e diferenciadas
demandas dos seres humanos no processo de constru¢cdo do conhecimento. Nessa
direcdo, uma situacdo de ensino e aprendizagem entendida em seu sentido global
devera procurar a superacdo da relagdo opressor-oprimido por meio do didlogo. Mas
para que isso ocorra, sera preciso permitir o desenvolvimento da criticidade — o
estudante precisa reconhecer-se criticamente como oprimido, engajando-se na praxis
libertadora, sob a qual o dialogo exerce papel fundamental na percepcao da realidade
opressora. A superacdo do conhecimento ingénuo numa relagdo ndo opressora exige o
desenvolvimento da educacgio para a compreensio. E o que Freire (loc. cit., p. 176) nos

faz refletir através da passagem a seguir:
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Criticos seremos, verdadeiros, se vivermos a plenitude da préxis. Isto €, se nossa acéo
invélucra [sic] uma critica reflexdo que, organizando cada vez mais o pensar, nos leva
a superar um conhecimento estritamente ingénuo da realidade. Este precisa alcancar
um nivel superior, com que os homens cheguem a razéo da realidade.

Nesta concepgéo, ensino e aprendizagem assumem um significado amplo, tal
qual o que é dado a educacdo: ndo hé restricdes as situacbes formais de instrucdo, desde
que estejam ensinando a pensar. Dessa forma, para que as ideias e ideais de Freire
alcancem a sala de aula, é necessario que o educador se torne educando e o educando,
por sua vez, educador. Para Freire (ibidem), quando tal relacdo ndo se efetiva, ndo ha
educacdo. O homem deve assumir a posi¢do de sujeito de sua propria educacgéo e, para
que isto ocorra, devera se conscientizar do processo em que esta inserido — tendo-se em
mente que a aprendizagem é um processo de liberdade para pensar, sentir e agir.

Os referenciais tedricos dos ciclos conferem ao processo de aprender a
construgdo de conhecimentos formais, simultaneamente ao desenvolvimento de
sistemas expressivos e simbolicos. Nesse percurso, acontece a aquisi¢do, transformacéo
e reformulacdo de formas de atividade humana que levam a construcdo do
conhecimento.

As referéncias epistemol6gicas que problematizam a construcdo do
conhecimento mostram que os periodos de formacdo humana tém duracdo variavel
(crescimento fisico, 0s processos de maturacdo bioldgica e desenvolvimento
psicoldgico), evidenciando assim as trés areas da aprendizagem (cognitiva, afetiva e
psicomotora), que necessitam de estimulacdo de funcdes psicoldgicas superiores tais
como: a memoria, percepcao, atencdo, pensamento e imaginacao.

Partindo-se desses principios orientadores, é possivel compreender que a
organizacdo do tempo na escola em ciclos respeita e acompanha o0 processo de
desenvolvimento do ser humano, pois enxerga-o em sua ordem biolégico-cultural.
Assim, a nogdo de que o tempo de aprendizagem varia de aluno para aluno torna-se
clara, cabendo ao professor pensar nas condicOes para que a construgdo do
conhecimento se efetue. A concepcdo de que a crianca é uma pessoa que se desenvolve
continuamente e a cada etapa de sua existéncia apresenta formas proprias de pensar, agir
e sentir € que sustenta essa abordagem. Essas sdo as reflexdes que impulsionam a
concepcdo de aprendizagem que fundamenta o presente trabalho de pesquisa.
Transformam-se, portanto, em principios orientadores para pensar nos desafios da
implementacdo dos ciclos pela lente dos gestores educacionais.

Outro elemento de analise, relevante para as concepcdes epistemoldgicas dos
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ciclos, € a educacdo mediada por pares, ou seja, a importancia da convivéncia em grupo
para o processo de aprendizagem por meio da mediacdo desses pares. O embasamento
tedrico para essa percepcao pode ser encontrado em Henri Wallon, ao defender que “o
grupo infantil é indispensavel a crianca, ndo somente para a sua aprendizagem social,
mas também para o desenvolvimento de tomada de consciéncia de sua prépria
personalidade” (WALLON® apud KRUG, 2005, p. 42). Compreende-se que a vida
intelectual supde a vida social e que a sucessdo de idades corresponde a integracao
progressiva de comportamentos. Wallon aponta para o fato de que “a confrontagdo com
os companheiros lhes permite constatar que € uma entre outras criangas e que, ao
mesmo tempo, € igual e diferente delas” (ibidem, p. 4). Tal concepcdo embasa 0
processo de enturmacdo como a estrutura que possibilitaria a formacao do ser humano,
tanto como ser cultural, como enquanto ator social.

Segundo Krug (2005), a acdo educativa deve levar em conta que tanto a
experiéncia quanto a pratica social sdo também fontes de construcdo do conhecimento.
Esse pensamento se fundamenta na teoria dialética e aponta para uma escola que deve
estar a servico de e para uma acdo transformadora da realidade social. Historicamente,
a concepcao dos ciclos esta ligada a projetos mais amplos de transformacédo social, 0s
quais propdem a construcdo de uma sociedade mais democratica e com justi¢a social.
Parte-se, assim, de uma visdo integrada da escola na vida da comunidade e na
organizacéo social; neste caso, 0 aspecto social da escola ndo se encontra descolado do
aspecto politico.

As teorias aqui citadas consideram que o ser humano aprende ao longo do
processo de apropriagdo sobre o real, com base em suas proprias relacdes interpessoais e
a partir de seu meio social. Tais reflexdes e concepcbes parecem revelar um ideal de
educacdo; servem como principios orientadores para a didatica de uma escola
organizada por ciclos.

Nesta perspectiva de ciclos, a escola é vista como espago de formacéo e de
aprendizagem. A constituicdo e o desenvolvimento do sujeito é a preocupacéo inicial e,
a partir dai se concebe uma educacdo em que as aprendizagens serdo definidas em
funcdo deste objetivo mais amplo. Assim, como j& afirmou Azevedo (2007, p. 19), a
organizacdo dos tempos e espacos da escola em ciclos busca articular-se “...com o

desenvolvimento biolégico e o contexto cultural das criancas e dos adolescentes,

Henri Wallon - Militante apaixonado, o médico, psiclogo e filésofo francés mostrou que as criancas
tém também corpo e emocGes (e ndo apenas cabega) na sala de aula.
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pretendendo, desta forma, construir uma mediacdo entre a estrutura da escola e as
necessidades decorrentes das diferentes fases da formacéo”.

Compreende-se tal articulagdo dentro do processo didatico-pedagogico e
administrativo da escola, pois a implementacdo dos ciclos requer a organizagdo de
tempo flexivel, espacos fisicos variados, a carga horaria para a formacao do professor, a
construcdo coletiva da escola e as suas praticas didaticas, dentre outras estratégias
coerentes com as necessidades da proposta.

A concepcdo dos ciclos caracteriza-se, portanto, como uma proposta de
estruturacdo do cotidiano escolar alternativa a seriagdo do ensino. Assim, para garantir
um ensino de qualidade para as criancas e adolescentes, a escola precisa ter clareza de
como planejar a sua estrutura de forma coerente com esta proposta.

Vale ressaltar que a gestdo didatico-pedagdgica corresponde a atividade fim da
escola e a gestdo administrativa corresponde a atividade meio. A efetividade da
implementacdo dos ciclos nas escolas brasileiras dependera de esfor¢os constituidos
intencionalmente para tornar realidade os principios epistemoldgicos aqui descritos.
Dessa forma, torna-se interessante pensar em uma concepcdo de gestdo escolar que
possua um olhar horizontalizado, buscando promover a integracdo entre 0s aspectos

administrativos e pedagdgicos no cotidiano da escola.

2.4 Integracéo entre Processo Pedagogico e Administrativo: desafios enfrentados

na implementacéo dos ciclos

Lembrando o critério da relevancia humana®, ha que se pensar em formas
intencionais e institucionais para promover a interface entre a pratica pedagogica e a
administrativa, as variaveis internas e externas, partindo do principio de que a escola
estd inserida numa comunidade que precisa fazer parte de sua histdria, sendo
desenvolvida buscando melhorar a qualidade de vida das suas pessoas.

Esse trabalho comeca na melhoria do relacionamento e da comunicacdo dos
principais processos da escola. No dia a dia das escolas, fica evidente a relacdo de

complementaridade entre a estrutura pedagdgica e a administrativa. A ndo percepcao

1% Segundo Hora (1994, p.40), relevancia humana é o critério-chave onde sdo analisados os aspectos da
efetividade da gestdo. De um lado a administracdo e de outro a qualidade de vida das pessoas. Um critério
eticamente filosdfico e antropoldgico.
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dessa integracdo pode acarretar problemas na implementacdo de qualquer mudanga,

conforme destaca Paro (2011, p. 39):

O senso comum, todavia, insiste em separar a funcdo pedagodgica da funcdo
administrativa, porque esta Ultima quase nunca € vista em sua esséncia, abstraida de
seus condicionantes conjunturais que a tornam ou mera burocratizacdo (meios que se
tornam fins em si mesmos) ou mera geréncia (controle do trabalho alheio).

O autor mostra que a aplicacdo da administracdo escolar ndo se reduz as
atividades meio. Ele afirma que o processo pedagdgico adquire uma conotagdo
administrativa ao necessitar de mediacdo entre meios e objetivos na viabilizacdo de
recursos necessarios para transformar uma ideia em realidade — lembrando que essa
ideia se traduz pela consciéncia da relevancia do papel social da escola, o que exige um
modelo de gestdo integrado e efetivo.

Dessa forma, ao decidir por uma organizacdo escolar em ciclos como o
objetivo a ser alcancado, torna-se evidente, também, a necessidade da gestdo identificar
e utilizar os recursos necessarios para essa implementacdo. O cotidiano escolar
acontece num natural e constante relacionamento entre os setores e as suas estruturas
internas com o grande proposito da escola. De acordo com os principios da abordagem
de ciclos, esse movimento deve ocorrer de forma democrética e integrada. “Se
administracdo é utilizacdo racional de recursos para a realizagdo dos fins, €, portanto,
atividade mediadora entre meios e objetivos.” (idem).

O posicionamento didatico dos ciclos necessita de apoio administrativo e
institucional — pensando-se a questdo institucional como uma viséo das agoes globais
necessarias ao processo de mudanga e a estrutura administrativa como 0s aspectos
intermediarios que ddo apoio a pratica pedagdgica dos ciclos. Assim, 0S processos
administrativos e pedagogicos necessitam de acGes de gestdo institucional para o
suporte estrutural da escola que pretenda organizar-se nessa abordagem.

Em relacdo a este papel da estrutura didatica e administrativa no cotidiano
escolar, Paro (ibidem, p. 30) aponta que ¢ “...imprescindivel coeréncia entre atos e
palavras para a concretizacdo dos fatos (...). A organizacdo didatico-pedagdgica e a
estrutura administrativa da escola condicionam a pratica escolar e a efetiva realizacdo
dos objetivos”.

Compreende-se que a finalidade da gestdo escolar € promover meios para
garantir a qualidade do ensino. Paro (ibidem) apresenta a gestdo das atividades
didaticas e administrativas como mediagBes para o alcance dos objetivos que a escola
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propde, sinalizando que os objetivos efetivamente alcancados s&o mediados “...tanto
pela estrutura didatica (curriculos, programas, métodos e organizacdo horizontal e
vertical do ensino) quanto a estrutura administrativa (organizagdo do trabalho e
distribuicdo do poder e da autoridade)” (PARO, 2007, p. 30). Nessa citagdo, o autor
destaca dois eixos que compdem a arquitetura de funcionamento de uma escola: a
estrutura administrativa e a pedagdgica. Em cada eixo, ele apresenta alguns elementos
que estdo nessas dimensdes.

Ao abordar a interface entre o administrativo e o pedagdgico, Paro (op. cit., p.
18-19) menciona que “...um aspecto relevante para o encaminhamento que se possa dar
as acdes da escola, com vistas a realizacdo de seus fins, diz respeito a consideracdo das
atividades-fim como passiveis da aplicacao da légica administrativa”.

Ainda segundo Paro (ibidem, p. 39), “...a aplicagdo da administracao escolar
ndo se reduz as atividades-meio”. Ao refletir sobre o que este autor propde, pode-se
compreender que o foco principal da atuacdo da gestdo escolar precisa ser na atividade-
fim, ou seja, na gestdo pedagdgica. Sabe-se que muitos gestores tornam-se burocratas e
acabam por se afastarem da esséncia da escola, que € o seu projeto educativo.

Ao estudar sobre os referenciais tedricos dos ciclos, identifica-se que o
interacionismo-dialético é a forma de conceber a aprendizagem. A partir dessa
principal decisdo pedagodgica, que busca superar a l6gica de uma sociedade tecnicista, a
escola procura pensar o caminho ideal para atuar no desenvolvimento integral dos
estudantes. Esse caminho é marcado por varios desafios. Alguns deles séo
identificados na proposta pedagogica da escola em ciclos: visdo de aluno, concepcéo de
aprendizagem, de curriculo, métodos e técnicas de ensino, avaliacdo, relacdo professor-
aluno, planejamento de aulas, organizacdo dos tempos e espacos escolares, proposta de
mediacdo pedagogica, preparacao de pessoas e de recursos para apoiar a implantacdo da
proposta. S&o aspectos que, mesmo ndo havendo registros escritos, como um
posicionamento didatico-pedagdgico, estdo presentes no dia a dia da sala de aula e da
escola, em suas diferentes dimensdes e intencdes.

O posicionamento didatico-pedagdgico da escola indica as praticas educativas
utilizadas como marcos desse projeto educativo. O ideal é que, ao construi-lo com o
foco na escola em ciclos, a gestdo pedagodgica busque mecanismos que promovam a
discussdo coletiva dos conceitos, 0 que certamente necessitard do posicionamento
epistemoldgico em que eles estardo fundamentados — dai a importancia de, ao subsidiar

a didatica adequada aos ciclos, acercar-se de quais serdo as referéncias cientificas que
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dardo concretude as acdes do cotidiano. Trata-se, em outras palavras, de assumir a
responsabilidade por construir orientacbes com o0s docentes e os discentes para esse
caminho. Nesse sentido, o processo de implementacdo dos ciclos contribuiria com a
provocacdo do trabalho coletivo ja em sua implementacéo.

Ao vivenciar a construgdo coletiva, os profissionais da escola poderdo
compreender como o0 projeto politico pedagdgico dessa instituicdo concebe o0s
fundamentos filoséficos, epistemologicos e didatico-pedagogicos. Compreende-se que
elementos como curriculo, metodologia, avaliacdo, planejamento, entre outros, possam
ser considerados grandes marcos do caminho por onde cada aluno ou aluna deve passar
para exercerem o direito de aprender de forma significativa.

Nessa direcdo, este estudo apresenta a seguir uma breve conceituacdo de alguns
elementos que constituem o posicionamento didatico-pedag6gico de uma organizacao
por ciclos. E o que sera explorado a partir dessa secdo, comecando-se pelo curriculo
que traz, em seu sentido amplo, a estrutura que abrange todas as experiéncias escolares
planejadas e realizadas pela equipe — podendo-se considera-lo como o préprio caminho
percorrido no processo de ensino e aprendizagem para que seja coerente com a proposta

de ciclos, o curriculo deverd partir da dialogicidade.

2.4.1 Dialogicidade no Curriculo

A ldogica da organizacdo escolar seriada fundamenta-se na distribuicdo dos
conteldos em séries escolares. Dessa forma, para pensar o curriculo com a légica dos
ciclos € necessario a ruptura com a seriacdo, como mostra Gimeno Sacristan & Pérez
Gomez® apud KRUG (2001, p. 46): “Toda politica de selecdo dos curriculos é um
capitulo imprescindivel para entender a acdo, porque Ihe marcam o cenario, as regras do
jogo, as margens de autonomia, além de selecionar o conteudo.”

Ha& que se perceber a intencionalidade politica presente na organizacdo dos
ciclos. Nesse caso, a gestdo escolar precisaria reconhecer as regras do jogo a margem
de sua autonomia em dirigir a escola; o autor mostra que ndo se trata apenas de
selecionar o contetdo. O posicionamento didatico da escola ao refletir sobre a

organizacdo de seu curriculo deve ser coerente com 0 posicionamento politico da

OGIMENO SACRISTAN, J, & PEREZ GOMES, A. |. Compreender e transformar o ensino. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1998.
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mesma. A partir desse movimento seré possivel conceber uma definicdo do que vem a
ser o curriculo e como a instituicdo o organiza para atender a proposta de ciclos — € o

que destaca Krug (ibidem, p. 46), estabelecendo algumas diferenciaces:

Enquanto o curriculo se constitui na unidade entre métodos de ensino e atividades, e
também sobre contetidos e fins do ensino, a escola por Ciclos de Formagao propde que
tanto as atividades a serem propostas como o conteldo dessas estejam direcionados
pela necessidade de transformacéo de mundo das criancgas e adolescentes.

Segundo a autora, para a concepg¢do dos ciclos, o curriculo € organizado a
partir de conceitos, principios ou competéncias a serem desenvolvidas ao longo de um
periodo de tempo superior a um ano letivo (2 ou 3 anos, dependendo da proposta) —
deixa de ser vivido enquanto conteidos encadeados (como elos de uma corrente) e
passa a ser percebido como uma rede (apresentando amplo campo de possibilidades de

relacdes). Krug (2007, p. 85 e 93) enfatiza ainda 0s seguintes aspectos:

Cabe-nos identificar quais as questdes, entdo, no campo do curriculo que se
contrapdem, ou poderiam se contrapor a desseriacdo do ensino. (...) Desseriar 0
ensino, implica entre outros movimentos, como a transformacdo dos tempos e espacos
escolares e das préaticas avaliativas, mudar o foco curricular dos conteddos
preestabelecidos para um movimento de didlogo entre a cultura da comunidade e 0s
conhecimentos escolares.

Entende-se 0s tempos e espacos como flexiveis, ndo havendo uma grade
curricular, mas uma base curricular disponivel as necessidades observadas pela escola
para que a promog&o da aprendizagem aconteca com todos os alunos. E evidente que se
trata de uma mudanca de mentalidade que ndo acontecera espontaneamente. Percebe-se
que a acdo de desseriar 0 ensino passa por uma decisdo coletiva pautada em
posicionamentos anteriores, tanto politico-filos6ficos quanto epistemoldgicos. Nesse
caso, compreende-se a importancia do papel da gestdo educacional na organizagdo de
uma agenda de estudos e discussdes coletivas, seguidos de planejamento da matriz
curricular da instituicédo.

A politica de ciclos aponta para a organizacdo curricular por meio de uma
pesquisa “...sécioantropoldgica realizada na comunidade onde sdo buscadas questfes-
problemas reveladoras da contradi¢do entre a realidade vivida e a realidade percebida
pela comunidade” (KRUG, op. cit., p. 18).

Essa proposta busca um ensino contextualizado e preocupado com as questdes
socio-histdricas dos alunos por meio da participacdo ativa dos mesmos, pois a pesquisa



85

socio-antropoldgica retne representantes discentes e da comunidade para discutir com
as professoras e professores o eixo dos conhecimentos a serem trabalhados na escola.

Nessa direcdo, Krug (2007) compartilha as experiéncias metodoldgicas da
Escola Municipal Migrantes (Porto Alegre), utilizando “complexo tematico” com a
pratica onde os temas centrais sdo elencados por meio da pesquisa sdcio-antropoldgica.
Desdobrando esses temas, sdo propostos conceitos que serdo trabalhados pelas areas de
conhecimento através de assuntos ou subtemas mais especificos.

De acordo com essa autora, dando coeréncia a essa agao, assume-se que a
perspectiva de trabalho das &reas é interdisciplinar, o que exigira a construgcdo de um
processo de relacionamento interpessoal entre os docentes para que possam realmente
vivenciar a construcao coletiva do curriculo da escola. Acrescenta ainda que (ibidem,
p. 18):

Pode-se afirmar que a organizacdo de ensino por complexos temaéticos é uma maneira
de romper com a seriagdo do ensino, dando enfoque critico e significativo aos
conhecimentos a serem trabalhados. Implica um movimento interdisciplinar e é
apropriado para os trabalhos coletivos interciclos e intraciclos em organizagdo de
turmas ndo seriadas.

Segundo Krug (ibidem) o Complexo Tematico é construido com toda a escola,
e a cada ciclo sdo escolhidos alguns desdobramentos para o trabalho em que, nas
atividades a serem propostas, considera-se as potencialidades de desenvolvimento da
crianca ou adolescente na fase em que se encontram o0s estudantes do ciclo.

Pensar o curriculo de maneira desseriada € uma forma de romper com 0s
conteidos preestabelecidos da escola tradicional, na maioria das vezes ditados pelas
editoras por meio dos livros didaticos — esse aspecto torna-se um elemento de andlise
fundamental para instituir a escola em ciclos. O livro didatico é um elemento que
deveria ser compreendido como um recurso ou ferramenta de apoio, e ndo o Unico
principio orientador dos planos de aula. Essa é uma realidade que inquieta a muitos
educadores e pesquisadores ao vivenciarem o processo de elaboracdo do planejamento
da prética pedagodgica em sala de aula.

Com efeito, a matriz curricular pode ser considerada o ponto de partida da
gestdo para a organizacdo do espaco e o tempo escolar. Os demais elementos da
didatica, como por exemplo, metodologia, avaliacdo e planejamento, sdo organizados a
partir do curriculo. Nesse contexto, o diretor ou a diretora, o coordenador ou a

coordenadora (responsavel pelo processo pedagdgico) transformam-se numa equipe de



86

gestdo escolar que tem a responsabilidade de dar vida ao posicionamento didatico da
escola. O planejamento, item que serd abordado a seguir, tem a finalidade de desdobrar
uma decisdo institucional. Esse norte é construido no coletivo sob a lideranca dos

gestores.

2.4.2 Caracteristicas do Planejamento Pedagogico para a Sala de Aula

Pelo exposto no item anterior, percebe-se que um fator critico para o sucesso
didatico dos ciclos é estabelecer a cultura de planejamento numa visdo abrangente,
flexivel para os planos pedagdgicos.

O plano de acdo para a sala de aula € uma ferramenta de gestdo que desdobra o
planejamento de ensino, e normalmente é de responsabilidade do préprio docente. No
entanto, no momento em que os ciclos podem acontecer, por exemplo, em trés anos — e
0s estudantes precisardo ser acompanhados ao longo desse periodo —, a elaboracdo da
proposta de acao precisa, necessariamente, deixar de ser de um professor para tornar-se
0 projeto de uma equipe docente com a participacdo ativa do gestor ou gestora escolar.
Trata-se aqui, de uma proposta de agdo pedagogica desenvolvida num plano de médio
prazo.

O ato de planejar pressupde troca de percepgOes, diagndsticos, pesquisas e
negociacOes. Os planos de acéo séo elaborados coletivamente com o acompanhamento
da gestdo escolar, que, por sua vez, precisa pensar pedagogica e administrativamente.
Estes sdo aspectos fundamentais para subsidiar as decisdes coletivas. Ao apresentar as
questdes quanto ao método do planejamento na escola em ciclos, Krug (op. cit., p. 57)

menciona que:

Essa forma de planejar coletivamente € chamada em algumas redes de ensino de
Complexo Temético e tem como referencial o planejamento do ensino por
‘Complexos’ propostos por Pistrak (ap6s a revolugdo russa de 1917), acrescentado das
discussbes trazidas pelo educador Paulo Freire, quando trabalha sobre o Tema
Gerador.

O teorico citado por Krug defendia que, para a selecdo dos conteudos, o

critério de busca deveria ser a pesquisa: “...no plano social e ndo a pedagogia pura. O
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complexo deve ser importante, antes de tudo, do ponto de vista social, devendo servir
para compreender a realidade atual” (PISTRAK?, apud KRUG, 2001).

Entende-se que os curriculos e os planejamentos ddo suporte e coeréncia ao
processo de implementacdo dos ciclos. Trata-se de transitar entre a visdo do curriculo
pré-estabelecido no programa de ensino para pensar de forma flexivel os programas
visando a adequé-los aos grupos e as suas necessidades de aprendizagem. Ou seja,
transitar entre a logica da escola conservadora e a logica da escola progressista. Vale
ressaltar que a coeréncia entre o posicionamento epistemolégico e o didatico-
pedagdgico é a dindmica desse processo. Por essa razdo, a gestdo escolar tem a missdo
de atuar na mobilizacdo do coletivo, por meio de programas de treinamento e
desenvolvimento dos atores, reunides para tomada de decisdes de professores, reunindo
assim, ideias e ideais.

Percebe-se que é a escola que se adapta ao aluno e ndo o contrario. Nesse
sentido, € relevante cuidar dessa adequacdo a partir do momento da organizacdo dos
grupos em suas respectivas turmas. A organizacdo didatica pensa as estratégias que
demandam mudancas estruturais, a comecar pela forma de enturmacédo — 0 que veremos

a sequir.

2.4.3 Enturmacao: aprendizagem e idades

Como ja visto nas bases epistemolégicas dos ciclos, a forma de organizar as
turmas é denominada enturmacdo — esse € um processo que ndo acontece com base nos
conhecimentos como pré-requisitos. A partir dessa premissa, 0 processo de
escolarizagdo contribui com o desenvolvimento integral do aluno, garantindo uma
didatica em que se considera a diversidade do grupo como a forgca motriz da

aprendizagem escolar — é o que argumenta Krug (2007, p. 56):

No caso dos ciclos de formag&o, estes agrupamentos buscam considerar os contextos
de idade ao propor as atividades escolares. Por contexto de idade entende-se [...]: as
formas como as alunas e os alunos se relacionam no meio, a maneira como elaboram
suas hipoteses, lidam com o corpo, com 0 espago, suas interacdes na familia e na
escola, suas curiosidades, suas crises no desenvolvimento. Estas caracteristicas ndo
sdo iguais em todos os estudantes, mas se transformam em cada um deles com o
passar das idades.

2L PISTRAK, Moisey Mikhaylovich. Fundamentos da escola do trabalho. S&o Paulo: Brasiliense, 1981. p. 108.
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Os ciclos estruturam as turmas dessa forma, com base na psicologia das idades
de Vygotsky. Essa teoria aponta que a chave para entendé-la encontra-se na estrutura
das atracdes e aspiracdes da crianca — segundo Vygotsky?, apud KRUG (ibidem, p.
56):

Os mesmos habitos, os mesmos mecanismos psicofisiolégicos da conduta, que desde
um ponto de vista formal ndo demonstram diferencas essenciais nas distintas etapas
da idade, inserem-se, em diversas etapas da infancia, em um sistema de atragdes e
aspiracGes completamente distinto.

Desse raciocinio € que se origina a peculiaridade de sua estrutura, de sua
atividade e suas trocas em uma dada etapa do desenvolvimento®, Vygotsky?*, apud
KRUG (2001, p. 27) aponta um critério para:

...distinguir os periodos concretos do desenvolvimento infantil através das idades; séo
as formagdes novas que permitem determinar o essencial em cada idade e a dindmica
do proprio desenvolvimento de uma idade a outra. Por formacdo nova entende-se um
novo tipo de estrutura da personalidade e sua atividade, as trocas psiquicas e sociais
que se produzem pela primeira vez em cada idade e determinam a consciéncia da
crianga, sua relacdo com o meio, a vida interna e externa, todo o curso de seu
desenvolvimento em um dado periodo.

Nessa perspectiva, a base da organizacdo das turmas ocorre com referéncia na
idade — considera-se um beneficio para o desenvolvimento humano a convivéncia com
0s pares da mesma idade. Os agrupamentos tomam por base as idades e, em casos
especificos como, por exemplo, dificuldade de aprendizagem, os alunos com essa
determinada necessidade especial recebem apoio pedagdgico paralelamente — dessa
forma, a progressdo continuada € garantida. No entanto, algumas redes de ensino
trabalham com a retencdo do aluno ao final do ciclo, prevendo que aqueles com maior
dificuldade de aprendizado ao final do ciclo devam repetir o Ultimo ano. Percebe-se que
ndo se trata de simplesmente agrupar os estudantes por idade sem que 0s gestores,
docentes e responsaveis tenham compreendido a proposta da organizacdo escolar em
ciclos e criem estratégias de acompanhamento.

Todos os elementos didatico-pedagdgicos destacados ao longo deste capitulo
parecem ser fundamentais para que se compreenda os desafios didaticos a serem

trabalhados pela gestdo escolar a fim de que a mesma possa ser bem sucedida em seu

22\/YGOTSKY, L.S. Obras Escogidas: psicologia infantil. Madrid: Visor Dias. S.A, 1996. (Tomo 4).

% Fontes sobre composicdo das turmas que tomam como referéncia as idades dos alunos (KRUG, 2001;
DALBEN, 2003, 2000; ARROYO, 1999, 2000).

WYGOTSKY, L. S. (idem).
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esforco de organizar a escola por ciclos. Trata-se de um conjunto de acbes que, se
realizado de forma automatica, fragmentada, sem fundamentacdo nas referéncias dos
ciclos, torna todo o processo de mudanca vulneravel, havendo o risco de a proposta ser
mal apreendida. Pensando nessa direcdo, é relevante sinalizar que além dos itens ja
apresentados, também serd preciso atentar para mais um elemento da didatica: a
metodologia de ensino. Esse recurso ndo tem um fim em si mesmo, € 0 meio utilizado
para se realizar o que esta posto no planejamento a partir da selecdo dos curriculos.

Esse item serd tratado a seguir.

2.4.4 Metodologia em Coeréncia com as Concep¢oes dos Ciclos

Ao propor as atividades escolares organizadas em ciclos considera-se a
vivéncia dos estudantes em suas diversas fases de desenvolvimento humano. Nessa
direcdo, os docentes precisariam utilizar praticas diversificadas para realmente
transformarem-se em mediadores — ou problematizadores — do processo ensino-
aprendizagem.

Considerando-se as experiéncias empiricas e as reflexdes oriundas dos
referenciais tedricos dos ciclos, pode-se perceber que estas valorizam métodos de ensino
nos quais os alunos sdo mais ativos e autoregulados, o que ndo pressupde a auséncia de
intervengdes dos adultos. Assim, os docentes que fundamentam as suas praticas nas
contribuicbes da pedagogia do dltimo século, apresentadas anteriormente como teorias
epistemoldgicas dos ciclos, inovam a metodologia na sala de aula para promover a
construcdo do conhecimento dentro da pedagogia progressista.

Por metodologia, entende-se a utilizacdo de técnicas de ensino desenvolvidas a
partir de situacdes cotidianas com o foco nas necessidades reais dos estudantes, sendo
mediadas pelos professores que, por sua vez, trabalham para identificar as
possibilidades de aprender de cada um. Nesse contexto, ha a exigéncia de métodos
diversificados para que se evidencie o respeito as diferencas na sala de aula como forma

de superar, na observacdo de Sampaio (2007, p. 72-73):

A crenca (iluséria) de que é possivel determinar e controlar os tempos e 0s modos de
aprendizagem dos alunos e alunas, moldando diversos tempos a um Unico tempo —
considerado a ‘norma’ para todos — ainda esta presente nas a¢des cotidianas da escola.

Se os ciclos forem compreendidos como uma logica que respeita a diversidade,

propiciando a todo aluno ou aluna a possibilidade de desenvolver-se por meio de
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diferentes mediagdes — inclusive entre eles proprios, sera possivel construir ambientes
propicios a aprendizagem de todos, numa dinamica metodoldgica que atue no tempo
certo de cada um. Porém, a légica da sala de aula seriada ainda é muito arraigada na

cultura escolar tradicional — ainda com Sampaio (ibidem, p. 72-73):

Essa crenca, construida ao longo do tempo, leva a(0) professora (professor) a acreditar
gue ‘precisa’ ensinar e a crianca ‘precisa’ aprender em um tempo, aparentemente
homogéneo e (pré) definido para todos. Esse tempo — fragmentado e sequencial —
circunscreve 0s processos de ensinar e aprender, pois passa a ser pensado como um
dos seus componentes centrais. O tempo de uns deve se ajustar ao tempo de outros, e
se 0 tempo de aprendizagem ndo coincidir com o tempo da escola, o tempo vivido
termina, muitas vezes, sendo considerado ‘tempo perdido’. Nessa perspectiva, a
I6gica temporal, presente na organizacdo dos tempos e espagos escolares transforma a
diferenca dos tempos de aprender na desigualdade desses tempos, levando muitas
criangas e jovens ao fracasso escolar.

A superacdo dessa ldgica deve iniciar-se na pratica docente sob a concepgéo
interativa que perceba a sala de aula como um territério de multiplos saberes, em
tempos especificos de aprendizagem, configurando-se numa teia de relagdes interativas
entre quem ensina e quem aprende, entre conhecimento formal, histérico e social. O
conhecimento deixa de ser um conteldo estatico para se transformar em construcédo
através da mediacdo entre a informacdo e a realidade; ou seja, uma interpretacdo
articulada oriunda do acervo pessoal de alunos e professores.

Ao se observar a pratica docente em escolas progressistas, & possivel
identificar diversas metodologias e estratégias possiveis para a atuacdo efetiva do
professor ou professora no atendimento de necessidades individuais, de grupos
diversificados e o do coletivo.

E fundamental para o sucesso metodoldgico dos ciclos conhecer e langar mao
de técnicas que venham ao encontro dos principios da proposta de ciclos. Dentre estes
recursos, pode-se elencar diferentes possibilidades como: (1) trabalhos em grupo, 0s
desafios coletivos proporcionando [com vistas a proporcionar] o didlogo; (2) a
utilizacdo do lddico, como atividades que envolvem jogos e brinquedos; (3) o uso de
materiais concretos estruturados; (4) a mediagdo pedagdgica, individual ou coletiva; (5)
aulas externas; (6) atividades variadas e em ambientes diversos como sala de leitura,
pesquisas, feiras, exposicles; entre outras estratégias metodologicas que sirvam para
mediar a construgdo do conhecimento. Todos esses métodos e técnicas garantem a
relacdo interativa entre professor-aluno, em que teoria e a pratica estejam alinhadas

com a concepcao de aprendizagem adotada pelos ciclos.
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Nesse contexto, a didatica de projetos tem sido considerada bastante util, uma
pratica que pode ser encontrada em diferentes experiéncias e pesquisas. Nessa direcéo,
podem-se citar os estudos e préticas freireanas com seus temas geradores® e 0s
complexos tematicos, utilizados nas experiéncias de implementacdo dos ciclos na rede
de escolas no Municipio de Porto Alegre.

O desafio é mudar a logica e 0 método de ensino, migrando de séries para
ciclos. Freitas (2003, p. 27) alerta para a necessidade de superar essa logica ao dizer:
“Todos sabemos que ensinar de uma maneira tradicional — verbal e por série — é mais
rdpido do que por métodos ativos que exijam a participacdo do aluno”. Esse € um
movimento intencional e que precisa ser pensado pelo docente ao organizar as suas
aulas — a participacdo ativa do aluno € mobilizada pelo professor, numa relacdo

dialética. Conforme Freitas (ibidem):

As necessidades de preparacdo de mao-de-obra [sic] do capitalismo forcaram o
aparecimento da instituicdo escola na forma atual. O conhecimento foi partido em
disciplinas, distribuidos por anos e os anos foram subdivididos em partes menores que
servem para controlar uma certa velocidade de aprendizagem do conhecimento.

E relevante dizer que a intencionalidade é quem dita a didatica e suas
metodologias. Se a pratica docente for pautada na formacéo de seres executores e nao
pensantes, a metodologia pode continuar sendo “verbal e por série”’; no entanto, se a
intencdo € educar para a autonomia e a a¢ao critica do estudante, a pratica metodolégica
precisa ser interacionista.

Diante das reflexGes propostas até aqui percebe-se que existe uma intrinseca
relacdo de interdependéncia entre todos os elementos da didatica — o curriculo, a
metodologia e 0s processos avaliativos da escola estdo imbricados no cotidiano
[escolar] de uma forma intensa. Compreende-se que a organizagdo do curriculo e a
metodologia de ensino devem ser coerentes com a forma de avaliar os alunos e as
alunas.

E importante notar que a logica dos ciclos “...aponta para uma escola que parte
da premissa de que os alunos ndo devam refazer os graus escolares”(FERNANDES,
2008, p. 9). Percebe-se que a reprovacao € assunto superado, salientando a necessidade
de acompanhamento e intervencfes ao longo do processo ensino-aprendizagem. Por
essa razdo, o proximo topico apresenta uma rapida revisdo dos conceitos e

aplicabilidades na progressao continuada.

“Conforme se verifica na obra de Paulo Freire - A Pedagogia do oprimido.
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2.4.5 Progressdo Continuada

O debate em torno do sistema de avaliacdo da escola em ciclos, passa pela
discusséo do sistema de progressao continuada. Todos sdo avaliados e toda a avaliacdo
realizada tem compromisso com a promog¢do humana. No entanto, em alguns casos, por
conta do desconhecimento da natureza dos ciclos, o tema foi considerado como

sindnimo de ciclos.

Existem duas formulagcdes que sdo correntemente chamadas de ‘ciclos’, mas que a
nosso ver ndo deveriam sé-lo: trata-se da diferenciacdo entre a estratégia de ‘organizar
a escola por ciclos de formacdo que se baseiam em experiéncias socialmente
significativas para a idade do aluno’ e de ‘agrupar séries com o propdsito de garantir a
progressdo continuada do aluno’ (FREITAS, op. cit., p. 9).

O autor refere-se a primeira formulacdo como uma proposta global de
organizacao dos tempos e espacos escolares superando a Idgica seriada. Essa visdo vem
ao encontro da concepgdo de ciclos abordada na parte inicial dessa dissertacdo. Nesse
sentido, é relevante o entendimento de que o sistema de progressdo continuada é uma
estratégia didatica com carater instrumental, pois se destina “...a viabilizar o fluxo de
alunos e tentar melhorar a sua aprendizagem com medidas de apoio” (idem),como por
exemplo, as aulas de apoio, reforgo e recuperagéo.

A mencdo a diferentes formas de progressdo no aprendizado por parte de
criancas e adolescentes, ao final de cada ano ciclo, pode ser encontrada em Krug (2001,
p. 20):

Progressdo Simples: forma de progressdo (avanco para o ano seguinte) indicativa de
que a crianga ou adolescente ndo apresentou dificuldades durante o ano letivo que se
encerra.

Progressdo com Plano Didatico de Apoio: forma de progressdo que inclui algumas
atividades extras a serem oportunizadas ao aluno ou aluno pela escola, no proximo
ano letivo, tendo em vista algumas dificuldades especificas apresentadas.

Progressdo com Avaliagdo Especializada: forma de progressdo que inclui
atendimentos especializados, inclusive fora da escola, para o trabalho com as
dificuldades de ensino-aprendizagem das alunas e alunos.

Vé-se, nos ultimos anos, um debate bastante significativo com relacdo ao fato
da “progressdo continuada” muitas vezes confundir-se com “aprovacdo automatica”,

referindo-se a esta Gltima como a causa do fracasso escolar. Freitas (op. cit., p. 25)
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visualizou o registro da distingdo entre esses dois termos, citando Bertagna®, apud
Freitas (ibidem, p. 25):

A diferenciacgdo entre progressdo continuada e a aprovacdo automatica, enfatizada nos
textos oficiais, é assim apresentada: na progressao continuada (...) a crianga avanga em
seu percurso escolar em razdo de ter se apropriado, pela acdo da escola, de novas
formas de pensar, sentir e agir; e na aprovagao automatica, a crianga (...) permanece na
unidade escolar, independente de progressos terem sido alcancados.

Nos ultimos anos, a midia e as plataformas politicas brasileiras, utilizaram
amplamente o termo “aprovacgdo automatica”. O Brasil aparece entre 0s Gltimos paises
com os mais altos indices de repeténcia, em segundo publicacdo da UNESCO —
“Educacdo para todos” na Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), com referéncia ao resultado das avaliacGes externas em portugués,
matematica e ciéncias. As plataformas politicas participaram desse debate com
interpretacOes proprias na tentativa de elucidar possiveis motivos para tal cenario, mas
ndo foi contemplado espaco necessario para ampliar ou esclarecer o correto
entendimento junto a sociedade quanto a diferenciacdo entre aprovacdo automatica,
progressdo continuada e ciclos. De alguma forma esses termos surgiram no meio
educacional, mas permanecem ainda imbricados e confusos até mesmo para educadores.

Azevedo (2007, p. 14) apresenta um ponto de tensdo a esse respeito:

Apesar desta realidade, o que impressiona é a reacdo conservadora em defesa da
escola tradicional, em oposicdo as experiéncias transformadoras e democratizantes, 0s
ultimos processos eleitorais foram marcados (...) por um virulento ataque das forgas
conservadoras, tanto de alguns pedagogos quanto das liderancas e partidos
conservadores.

O autor desenvolveu seu argumento, referindo-se ao municipio de Porto
Alegre; no entanto, a mesma situagdo ocorreu em outros municipios, como por
exemplo, o Rio de Janeiro. A midia explorou a questdo “...expondo criancas com
dificuldades de leitura e de escrita, imputando a responsabilidade aos ciclos. Ressalta-
se que a maioria dessas criangas era multirepetente, com defasagem idade/aprendizagem
e egressos do sistema seriado” (idem).

Essa situacdo provocou muitos pontos de tensdo no interior das escolas
também. Afinal, trata-se de uma abordagem complexa e subjetiva, que requer um novo

olhar e uma nova mentalidade. Como esse processo de mudanca ndo é deterministico,

% BERTAGNA, R. H. Avaliacéo da aprendizagem escolar: a vis&o de alunos de 42 e 52 séries do 12 grau.
1997. 192 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo — Metodologia de Ensino) — Faculdade de Educacéo,
UniCamp, Campinas., 1997.



94

percebe-se com isso que o cotidiano escolar tem sido marcado por diferentes embates,
principalmente no que se refere a questdo da auséncia da distin¢cdo entre aprovacdo
automatica e progressdo continuada. Em algumas experiéncias Azevedo (2007, p. 15)

menciona que:

Apenas mudou-se 0 nome da série para ciclos, de forma administrativa, mantendo a
estrutura e as praticas pedagdgicas da escola tradicional, mas aplicando a promocao
automatica, sem uma proposta pedagdgica que mudasse o ensinar e aprender.

Isto posto, conclui-se o inevitavel: ha que se fazer a distin¢do entre progressao
continuada e promocgdo automética. Segundo o autor (ibidem) o sistema de promogéo
automatica “..mascara a aprendizagem porque avalia as dificuldades do aluno,
desconsiderando as diferencas”.

Percebe-se também a necessidade de conhecimento dos referenciais teoricos
que possam embasar de forma consistente a proposta pedagdgica dos ciclos. Gestores e
professores precisam ser ouvidos, precisam estar fundamentados para que possam
posicionar-se cientificamente diante das interpretacdes equivocadas. Os estudos sobre
ciclos reconhecem somente o sistema de progressdo continuada como estratégia
didatica. Na prética da escola em ciclos, a crianga ou adolescente sempre avanga com
sua turma durante os nove anos de ensino fundamental, a sua forma de “avanco” ou
“progressdo” varia de acordo com as proprias necessidades de tempo e espagos
educativos, como ja visto neste estudo, sem considerar a perspectiva, as necessidades

educacionais do educando. Nessa concepcdo, Freitas (2003, p. 24) analisa que:

...a denominacdo progressao continuada foi adotada, como enfatizam diversos textos
oficiais, porque extrapola a compreenséo da aprovagdo automatica no sentido apenas
de implementacdo de uma norma administrativa, mas contempla o aspecto
pedagdgico, a crenca de que toda crianga € capaz de aprender. Entdo sempre ocorrera
progresso da aprendizagem mesmo que em niveis diferentes.

Para buscar a esséncia do processo de implementacdo dos ciclos, é fundamental
perceber a complexidade da progressdo continuada, vista aqui como carater
instrumental, bem como, a implementacao dos ciclos dentro de um carater institucional .
A partir dos resultados da avaliacdo, a progressdo continuada € promovida com
qualidade na organizacdo de tempos e espacos especificos e 0s recursos adequados.
Com efeito, a grande finalidade do sistema de progressdo continuada é garantir que a

organizacao do tempo escolar atenda as necessidades especificas de cada aluno.
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Compreende-se que a transicdo do sistema seriado para ciclos encontra um
importante interlocutor, que é a supervalorizacdo do sistema de avaliacédo classificatoria
presente ndo s6 na escola como na sociedade. Existem focos de resisténcia, equivocos
e desencontros no cotidiano da escola.

Os movimentos para repensar o papel da escola acabam enfrentando barreiras
culturais. Encontra-se nas vozes de pais, alunos e professores a mentalidade de que a
prova e a reprovacdo sdo determinantes para o aprendizado e a melhoria do
desempenho escolar. VVejamos essa percepcao na fala de um professor entrevistado por
Souza (2008, p. 76):

Professor de portugués ha mais de 20 anos, diz que, em média, em uma turma que
conta com 40 alunos, 10% ficariam reprovados. ‘Nem todos tém condi¢des de passar
de ano e mais dificil do que lidar com a aprovagdo automatica vai ser tentar fazer com
que os alunos estudem. Afinal, a maioria vai achar que é perda de tempo passar horas
em frente aos livros j& tendo a garantia da aprovacgao’ — alerta o professor.

Faz-se necessario ampliar o debate sobre as concepcGes de avaliagdo para 0s
ciclos, visto que esse tem sido um forte ponto de tensdo na implementacdo.
Compreende-se que 0 processo de progressao continuada estd intimamente ligado ao
sistema de avaliacdo da aprendizagem. Se 0 posicionamento pedagdgico da escola é
progressista, a didatica precisaria ser orientada pelos ciclos. Nesse sentido, a avalia¢do
formativa é fundamental — esse parece ser o grande ponto de tensdo para que a logica
dos ciclos seja aplicada nas escolas. Por essa razdo o topico a seguir pretende promover

elementos de reflexdo sobre 0s conceitos, principios e praticas avaliativas.

2.4.6 Avaliacdo de Aprendizagem e Acompanhamento do Desenvolvimento do Aluno

Compreende-se que o sistema de avaliagdo é um fator critico para dar
coeréncia entre a pratica e a teoria que embasa os ciclos. As anélises dos autores
estudados na revisdo das publicacdes da ANPED mostraram que, em alguns casos, a
pratica avaliativa seguia a visao classificatoria do regime seriado — o0 posicionamento
institucional indicava que a escola era organizada por ciclos, ou seja, assumia o sistema
de ciclos como proposta pedagbgica, porém ndo conseguia mudar a forma de
diagnosticar o desenvolvimento dos alunos e as alunas. Mainardes & Gomes (2008, p.

9) apresentam uma boa distingcdo entre estas duas formas de avaliagéo:
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De forma geral, a avaliacdo classificatoria (centrada no desempenho) e a avaliagdo
informal (comportamentos, condutas, etc.) estdo ainda bastante presentes nas praticas
avaliativas. H& professores com concepgBes mais conservadoras, que apontam a
avaliacdo classificatoria e somativa como necessaria para manter o ordenamento do
processo de ensino/aprendizagem. Por outro lado, existem praticas efetivas que
apontam o uso da avaliacdo para verificar as aprendizagens durante 0 processo e
retroalimentar os processos de ensino-aprendizagem.

Esse tem sido um ponto de tensdo e foco de grandes debates na midia, no

campo cientifico e na sociedade. Os autores (ibidem, p. 11) destacam que:

...as propostas de avaliacdo da aprendizagem precisam ser entendidas e analisadas no
contexto politico, econdmico e sociocultural mais amplo que determinam e constituem
o seu formato e fungdo dentro de programas especificos de organizacdo da
escolaridade em ciclos.

O estudo de Fernandes (2007) — analisado no mesmo mapeamento das
publicagdes cientificas apresentadas no capitulo anterior — mostrou a coexisténcia das
duas ldgicas (séries e ciclos) no processo avaliativo das escolas. A autora relata que a

escola em ciclos ainda néo esta plenamente organizada (ibidem, p. 8):

Sendo um ponto central na organizacdo de uma escola que parte da premissa de que 0s
alunos ndo devam refazer os graus escolares, a avaliagdo torna-se um foco de
resisténcia e de grandes equivocos no cotidiano da escola. Professores entendem que
ndo mais precisam avaliar, alunos entendem que ndo mais precisam estudar e pais
entendem que seus filhos, se ndo sdo reprovados, ndo estdo aprendendo.

Segundo a autora (idem), “ha uma conformacdo da pratica pedagogica, que
aparece nas estratégias utilizadas pelos docentes, demandadas pela busca de solucdo de
algumas questdes concretas, que nem sempre as politicas implementadas consideram.”.

Ha& que se criar uma estrutura adequada para implantar a politica dos ciclos. O
sistema de avaliacdo pressupde mudangas concretas no curriculo e na metodologia.
Tais aspectos exigem do gestor ou gestora educacional a competéncia técnica e
cientifica para articular as mudancas necessarias no fazer pedagdgico da escola
buscando superar essa mentalidade. Para além do olhar administrativo, o principal foco
deve ser pensar a atividade pedagogica da escola — atividade fim.

A avaliacdo de aprendizagem é mais que um elemento da didatica no projeto
educativo de uma escola organizada em ciclos; é a pratica que da coeréncia ao discurso.
Compreende-se que a proposta dos ciclos exige um posicionamento institucional
direcionado para um sistema de avaliacdo dialdgica e ndo classificatoria. Nessa direcdo,

alguns esforcos podem ser entendidos como fatores condicionantes do sucesso da
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organizacgéo dos ciclos no que tange ao acompanhamento do processo da aprendizagem,

muito bem elencados por Mainardes & Gomes (ibidem, p. 12):

a) a importancia da utilizacdo de estratégias de avaliacdo com critérios claros e
explicitos, com o objetivo de se obter informagdes sobre o processo de aprendizagem
dos alunos;

b) o uso das informac6es obtidas por meio da avaliacdo para reorientar o processo de
ensino-aprendizagem (avaliacdo da aprendizagem e para a aprendizagem, estratégias
para o trabalho com alunos de diferentes niveis e necessidades de aprendizagem
etc.); e,

c) a construgdo coletiva de formas de registros de avaliacdo e a da aprendizagem que
sejam mais coerentes com o carater formativo e emancipatorio da avaliacéo.

Deseja-se discutir os desafios da avaliacdo na atuacdo da gestdo escolar,
contribuindo com as reflexdes que possam superar a avaliacdo classificatoria que traz
em sua origem e em sua légica uma forte ideia de que as aprendizagens devem ser
classificadas em certas ou erradas.

Essa l6gica ainda vé a aprendizagem na perspectiva da meritocracia, em que 0s
alunos trocam conhecimentos por ponto e a cultura da competicdo € aprendida. Algo
que ficou tdo enraizado como um “modelo ideal”, que tem sido muito dificil mudar o
paradigma.

Trata-se de um processo onde os saberes sdo regulados por exames como
indica Souza (2008, p. 73): “Ligado a historia da seriagdo das escolas, 0 exame aparece
como um recurso de comprovacao da eficacia do ensino, segundo o qual o saber dos
sujeitos € legitimado por meio da certificacdo”.

Percebe-se que a discussdo sobre os exames tem ficado em torno da aprovacéo
ou reprovacgdo, 0 que Souza denomina “discussdo empobrecedora”. Nota-se, com isso,
que se o processo de avaliacao for visto somente pela l6gica dos exames, transformara a
escola numa agéncia que tem a fungdo de “...legitimar a aquisicdo do conhecimento
considerado valido socialmente, e para isso, na maioria das vezes, a instituicdo
condiciona e artificializa as atividades e 0s processos de aprendizagem” (ibidem).

Compreende-se como sendo um dos focos de gestdo escolar, articular meios
para substituir a avaliagdo somativa pela avaliacdo formativa a qual, ao longo do ano
letivo, ocorre de forma diagnostica, processual, investigativa, coletiva e cotidiana.

Esse é um ponto de tensdo na implementacdo dos ciclos, pois a mudanca de
mentalidade ndo acontece de forma imposta. Podemos observar o resultado dessa

postura na fala de uma orientadora (Lais) entrevistada por Fernandes (2008, p. 66):
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As pessoas ttm uma ndo aceitacdo da avaliacdo continuada, por ter sido uma coisa
imposta, pelo ndo entendimento do que é isso, do que isso interfere na metodologia, na
forma de trabalhar, quer dizer, ndo houve uma preparacdo para se poder aproveitar o
que tem de bom da avaliagdo continuada.

Busca-se refletir sobre quais seriam 0s mecanismos que a gestdo escolar
poderia utilizar para evitar um clima desfavoravel a implementagdo dos ciclos. Nesse
sentido, percebe-se como um desafio para o diretor ou a diretora, o exercicio de praticar
uma gestdo com pessoas, envolvendo-as e preparando-as para que tenham aporte de
conhecimento e comprometimento com as novas ideias, organizando-se assim, 0 tempo
e 0 espaco para a construcgdo coletiva da jornada de transicdo entre a escola seriada e os
ciclos.

Na politica dos ciclos, a avaliacdo é considerada como um tema central e
relevante, constantemente presente em debates, foruns, pesquisas e nas falas cotidianas
dos diferentes atores do sistema escolar. A implantacdo desta proposta esté atrelada as
mudancas na organizacdo didatico-pedagdgica da escola, concordando com o que diz
Fernandes (2007, p. 98): “O processo ensino-aprendizagem deveria ser continuo e sem
retrocessos e desenvolver-se por meio de metodologia que contemplasse esses

principios”. A autora ainda afirma (2009, p. 109) que o trabalho com os ciclos

pressupde uma pratica avaliativa formativa. N&o cabe, em uma escola ciclada,
falarmos em aprovacdo e sim, promogdo. O conceito de aprovagdo é coerente com a
I6gica da escola seriada que, ao final dos graus, verifica a passagem dos alunos entre
eles, de acordo com os contetdos gque foram trabalhados ao longo daquele ano letivo.
Em ciclo de aprendizagem, cujo curriculo cobre o equivalente a varios anos letivos do
programa, dificilmente se pode imaginar balancos sendo feitos apenas ao final do
ciclo.

Nota-se que a discussdo em torno do conceito de avaliacdo vem da
problematizacdo quanto & coeréncia de sua pratica pautada na concepg¢do do que vem a
ser de fato o conceito de aprendizagem, adotada nos referenciais tedricos dos ciclos. Se
o entendimento € que o papel social da escola é incluir, ndo se deve adotar o sistema
classificatorio e seletivo. Espera-se um estilo de avaliagdo que promova o crescimento
e que possa ser uma ferramenta auxiliar para os docentes e o0s alunos,
“...compreenderem de forma mais organizada seus processos de ensinar e aprender”
(FERNANDES, op. cit., p. 105). Dessa maneira, a organizacao dos curriculos e a forma
da escola diagnosticar o desempenho dos alunos deveriam partir do mesmo principio,

Ou seja, serem processos continuos. Assim, a pratica avaliativa poderd acompanhar o
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desenvolvimento de cada estudante, estando atenta aos seus diferentes ritmos e formas
de aprender.

A proposta dos ciclos — que corresponde a aspectos mais abrangentes da
organizacdo dos espacos e tempos escolares e a pratica da progressdo continuada, que
tem um carter mais instrumental; — exige mecanismos de avaliacdo que superem a
l6gica da avaliacdo fragmentada e classificatéria do regime seriado. Freitas (2003, p.
28) aponta as barreiras para a superacdo do sistema tradicional caracterizando os
formatos da avaliacdo da escola seriada como produtos de uma instituicdo que, entre
outras coisas, separou-se da vida, da préatica social — conforme se &, a seguir (idem):

Convencionou-se que uma certa quantidade de conhecimento devia ser dominada
pelos alunos dentro de um determinado tempo. Processos de verificacdo pontuais
indicam se houve ou ndo dominio do conhecimento. Quem domina avanca e quem
ndo aprende repete o ano.

A necessidade de introduzir mecanismos artificiais de avaliacdo (prova, testes, etc.) foi
motivada pelo fato de a vida ter ficado do lado de fora da escola. Com isso ficaram 14
também os ‘motivadores naturais’ para a aprendizagem, obrigando a escola a lancar
mdo de ‘motivadores artificiais’(...) O isolamento e o artificialismo da escola levaram
a uma avaliacdo igualmente artificial.

Nessa ldgica conservadora, o fendbmeno da avaliacdo tem trés componentes: o

aspecto instrucional, o comportamental e a avaliacdo de valores e atitudes — bem
definidos por Freitas (ibidem, p. 41-42):

O aspecto instrucional é o lado mais conhecido da avaliacdo, pelo qual se avalia o
dominio de habilidades e contelidos em provas, chamadas, trabalhos, etc. (...) a
avaliacdo ¢ para o que o aluno aprendeu. (...)

O segundo componente é a avaliacdo do comportamento do aluno em sala, é um
poderoso instrumento de controle em ambiente escolar, j4 que permite ao professor
exigir do aluno obediéncia as regras (...) 0 seu poder de reprovar a partir do elemento
anterior (...).

O terceiro aspecto € a avaliagdo de valores e atitudes, que ocorre cotidianamente em
sala de aula e que consiste em expor o aluno a reprimendas verbais e fisicas,
comentarios criticos e até humilhacdo perante a classe, criticando seus valores e suas
atitudes. [grifos meus]

A concepcéo do sistema de avaliagdo ndo é independente da ldgica da propria
escola. Se a opc¢do da instituicdo de ensino for manter o status quo da pedagogia
conservadora, 0s trés componentes estardo presentes na sala de aula: os aspectos
instrucional, comportamental e relacional traduzirdo tal intencionalidade. Freitas
(ibidem, p. 43-44) complementou sua andlise relativa a avaliacdo destacando o fato de

que a mesma ocorre em dois planos: formal e informal:
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No plano da avaliagdo formal, estdo as técnicas e os procedimentos palpéaveis de
avaliacdo como provas e trabalhos que conduzem a uma ‘nota’; no plano da avaliagdo
informal, estdo os ‘juizos de valor’, invisiveis e que acabam por influenciar os
resultados das avaliagdes finais, tendo sido construidos pelos professores nas
interacGes diarias. Tais intera¢fes criam, permanentemente, representacdes de uns
sobre o0s outros.

Compreende-se que a avaliacdo formal sistematiza o aspecto instrucional
apresentado anteriormente e o plano informal evidencia os “juizos de valor” concebidos
pelas praticas que avaliam comportamentos e os valores. Nesse sentido, o autor alerta
para o lado subjetivo da avaliagdo, afirmando ser essa a “...parte mais dramatica e
relevante”(ibidem)apontando que esse jogo de representagdes € condutor de construgao
de imagens e autoimagens que influenciam a metodologia e 0 comportamento dos
professores: “As relagdes entre professor e aluno, em nossa escola corrente, vdo sendo
marcadas por juizos construidos informalmente no cotidiano da sala de aula, num plano
informal” (ibidem, p. 45).

Dialogando com Freitas (2003), é relevante atentar para a percepcdo de
Fernandes (2008, p. 64) quanto a utilizacdo de elementos formais dentro da l6gica dos

ciclos:

Se a prova e a nota ndo forem concebidas como instrumentos de coerc¢do, dominagao,
classificacdo e/ou discriminagdo, mas como instrumentos que auxiliem tanto o
professor, quanto o aluno a se situarem no processo ensino-aprendizagem, tanto a
prova quanto a nota ou conceito ou quaisquer outros simbolos, podem e devem se
inserir no processo de avaliacdo.

A autora ndo nega a importancia de diferentes ferramentas no processo
avaliativo, no entanto, chama a atencdo para a intencionalidade da pratica utilizada. Na
I6gica dos ciclos, os comportamentos que traduzam a ideia da dominacdo ndo sdo
aceitos. Percebe-se que, se a organizacdo da escola é por ciclos, o desenvolvimento
desse aluno deve ser avaliado de forma coerente com a proposta da pedagogia
progressista, o que ndo exclui os instrumentos formais, que, no entanto ndo chegam a
ser supervalorizados.

Nesse ponto, surge uma reflex&o que aponta uma regido de sombra no processo
de mudanca entre uma logica e outra. Trata-se de superar a concepc¢do de avaliacdo
classificatoria e seletiva que, de uma forma geral, naturalizou-se na vida de muitos
educadores. Entende-se que, se a mentalidade referente ao que deva ser de fato a
concep¢do de avaliagdo ndo for mudada entre os docentes, “mesmo que se retire as

estratégias formais, os aspectos perversos da avaliacdo informal continuam a atuar e a
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zelar pela exclusdo dos alunos” (BERTAGNA?, apud FREITAS, 2003, p. 46). Essa
citacdo de Bertagna comprova que ndo se trata de retirar a avaliacdo formal, mas sim de
mudar a concep¢do de sua finalidade de ferramenta rotuladora e excludente para
desenvolver-se um processo de avaliagdo continuada.

O desafio da gestdo é construir oportunidades para que a escola possa transitar
do regime seriado para a légica dos ciclos, valorizando-se outros instrumentos de
avaliacdo ao longo do processo de aprendizagem, entretanto, tais estratégias ndo devem
ter o cardter de examinar apenas o aspecto cognitivo. Portanto, é mister que se
reconhecga o valor da avaliacdo para a abordagem em ciclos na forma que Fernandes
(2007, p. 107) destaca a problematica:

Seria um grande equivoco tedrico pensar que, na escola em ciclos, ndo se avalia, pois,
sem uma pratica avaliativa, a proposta dos ciclos se inviabiliza.(...)Uma avaliagdo
continua e formativa torna-se condi¢do para os processos das aprendizagens e de
regulacdo dos rumos e caminhos, pois ndo se poderia passar trés ou quatro anos sem se
avaliar as aprendizagens dos estudantes.

A autora chama a atencdo para a importancia de se estruturar um sistema de
acompanhamento das aprendizagens por meio da avaliacdo continua e formativa, sem o
que a proposta de ciclos se inviabiliza. Vale ressaltar que a organizacdo da escola ndo
seriada, no que se refere a sua prética avaliativa, pressupGe uma logica que vai de
encontro aos aspectos seletivos, competitivos e excludentes. Reafirma-se, portanto, que
a escola em ciclos valoriza a diversidade dos saberes, a individualidade dos sujeitos e a
desnaturalizacdo dos pressupostos que incidem sobre a cultura do fracasso escolar.
AZEVEDO (2007, p. 15) faz uma boa abordagem de como funciona a avaliagdo na

dindmica dos ciclos de formacéo:

Na concepcao tedrica que embasa os ciclos de formagdo, ndo se admitem as provas e
0s exames periddicos como momentos decisivos e definitivos de avaliagdo. Este tipo
de avaliagdo ndo acompanha 0s processos continuos e desiguais das aprendizagens e
acaba se transformando em instrumentos seletivos e classificatorios, justificadores da
excluséo.

Como bem argumenta Azevedo, a preocupagdo dos ciclos desmistifica a
utilizacdo de instrumentos formais de avaliagdo como momentos determinantes da
analise do desempenho dos estudantes, decidindo suas aprovagdes ou reprovacdes. Na

concepcdo dos ciclos, a avaliagdo informal e processual é valorizada com a finalidade

2" BERTAGNA. R. H. Avaliacdo da aprendizagem escolar: a vis&o de alunos de 42 e 52 séries do 12 grau.
Dissertacdo de mestrado. Campinas, Faculdade de Educagdo Unicamp, 1997.
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de acompanhar a progressao do aluno, em comparagao aos seus proprios desempenhos
anteriores, e ndo em comparagao com outro estudante.

A avaliacdo formal serve como complemento e, no caso dos ciclos, no que
tange a progressao continuada, o carater formal pode até ser retirado. Freitas (op. cit., p.
48) sugere que sejam pensadas “trilhas diferenciadas de progressdo associadas a
avaliacdo informal”. Entre visdes mais radicais quanto as avaliacBes formais e outras
tantas que comportam as duas légicas, a gestdo escolar precisa mobilizar o coletivo de
sua escola para o seu préprio posicionamento de forma que tais decisGes estejam
presentes na proposta pedagogica.

Compreende-se que o sistema avaliativo na escola organizada em ciclos pode
acontecer dentro de um processo em que ocorrem momentos formais e informais, com
varios instrumentos e diferentes olhares. O professor avalia utilizando instrumentos
formais e informais, o aluno vivencia a autoavaliacdo, 0s colegas analisam-se
mutuamente, enfim, sdo praticas que buscam diferentes olhares ao longo do processo
avaliativo — 0 que exige a sistematizacdo de multiplos instrumentos.

Torna-se relevante enxergar essa pratica como um elemento da didatica dentro
num contexto maior que é o espaco de confronto entre a ldgica da escola seriada e a
l6gica dos ciclos. Ha que se buscar melhores critérios para 0 acompanhamento do
desenvolvimento da aprendizagem com o foco na progressdao continuada, mas no

contexto da avaliagao institucional em interface com a avaliagdo externa.

2.4.7 Avaliagéo Interna Institucional

A avaliacdo é uma acdo fundamental para fornecer dados que possam
qualificar a atividade pedagogica: conquistas dos alunos e das alunas, dificuldades a
serem superadas e, principalmente, formas de superacdo descobertas. Além das
varidveis e ferramentas ja mencionadas no presente trabalho, todos esses dados
deveriam constar no sistema da avaliagdo institucional — um painel com informagdes
relativas aos varios itens do sistema escolar.

Compreende-se que o diagndstico institucional sé podera de fato caracterizar-
se como uma importante ferramenta de gestdo, no momento em que se permitir
desenvolver um olhar mais abrangente visando a equilibrar a analise geral da escola,

integrando as variaveis do ambiente externo, dos fatores institucionais e do processo de
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progressdo continuada de cada aluno. Noutras palavras, a avaliagdo institucional
constitui-se numa etapa primordial para a melhoria continua da instituicdo de ensino.
Os problemas percebidos no cotidiano académico da escola necessitam ser identificados
e analisados para que possam ser solucionados.

O que talvez pareca impossivel hoje poderd representar um padrdo de
qualidade social e negociada amanhd. No entanto, o gestor precisa estar apto as leituras
dos sinais, transformando-os em dados e fatos para subsidiar a administracdo de
melhorias, ou seja, viabilizar as mudancas necessarias nos processos escolares e nas
atitudes das pessoas.

Em Gomes (2009, p. 206), a defini¢do de avaliacdo institucional aparece como
um “...processo sistematico de busca por subsidios para a melhoria da qualidade dos
servigos pedagogicos e administrativos da escola”. Trata-se de um processo continuo
de coleta de informacdes que alicercem decisdes para o0 aperfeicoamento da escola em

seu cotidiano. Retornando a GOMES (idem):

A Instituicdo de ensino precisa acompanhar sistematicamente as aces a fim de

verificar se as funcdes e prioridades determinadas coletivamente estdao sendo

realizadas e atendidas. E o contraponto entre o planejado e o realizado que da sentido

a avaliagéo.

Sugere-se que seja um sistema que anteceda os planos de desenvolvimento
escolar — constituindo-se, em sua finalidade social, numa ferramenta de prestacédo de
contas a comunidade onde a instituicdo esta inserida. Noutros termos, a gestdo escolar,
portanto, € marcada pelo movimento de avaliacdo institucional que, em sua estrutura,
procura organizar uma base de informacdes quantitativas e qualitativas — e esse tem sido
um ponto de tenséo no sistema de monitoramento da educacéo brasileira.

No contexto da gestdo escolar, a avaliacdo institucional aparece como agao
estratégica de acompanhamento e proposi¢do destinada as melhorias continuas do
trabalho realizado. Vale ressaltar que o ato de gerir implica num processo ininterrupto
de tomada de decisdes, planejamento das respectivas formas de execucdo ou realizacdo
do trabalho, bem como de instituir uma avaliagdo continua do processo de
implementacdo dos ciclos.

Compreende-se que se a avaliagdo institucional aspira a ser parte da mudanca a
mesma nao deve converter-se apenas em instrumento metodologico e processo
institucional, ao final de uma etapa, Unica e exclusivamente para atender exigéncias

externas. Construir uma base de dados ou um sistema de informacdo para a escola
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adquire, portanto, relevancia para uma gestdo escolar progressista capaz de pensar a
qualidade da escola em seu sentido qualitativo e quantitativo.

O grande desafio € pensar o sistema de avaliagdo institucional equilibrando a
analise de dados quantitativos e fatos qualitativos bem como as varidveis internas e
externas — e intercambiando, dialogando entre esses elementos. E fundamental discernir
sobre a fragilidade e o perigo de avaliar a escola e toda a sua complexidade apenas
numericamente. Certamente ndo se descarta que os nimeros podem indicar de forma
acurada possiveis problemas, mas para se enxergar possiveis solucfes é necessario
“algo mais”, h4 que se ter o cuidado de analisar e compreender fatos culturais, sociais e
comportamentais, que fazem parte do cotidiano escolar. Estes, entretanto, ja sdo fatos

subjetivos — outro ponto assim colocado por Gomes (idem):

A avaliacdo institucional promove mudangas estruturais e culturais. (...). Por meio de
um processo de reflexdo, metddica, organizado e transparente, a instituicdo de ensino
volta-se para o seu interior sem deixar de olhar para fora e vislumbrar os resultados do
seu fazer. Sua grande tarefa € revitalizar o Projeto Educativo e imprimir a qualidade
da escola.

E mister considerar as experiéncias ja existentes na instituicdo e os aspectos
indissociaveis das suas mdltiplas atividades administrativas e pedagdgicas. Entende-se
que o diagnostico institucional tem a finalidade de acompanhar o0s aspectos
administrativos e pedagdgicos da implementagdo dos ciclos, imprimindo-se a qualidade
social e negociada desse processo. Por estas questdes, torna-se um grande desafio
desenvolver um olhar interno para o acompanhamento da progressdo continuada dos
alunos por meio de um processo no qual o carater da avaliacdo va além dos parametros
dos exames de larga escala. Percebe-se, assim, que o cotidiano da gestdo escolar esta
imerso em trés niveis avaliativos: (1) a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem; (2)
a avaliacdo externa de larga escala; e (3) a avaliacdo institucional.

Embora a problemética da avaliagdo externa ndo seja foco desse trabalho, €
importante compreender a profundidade potencial de seu impacto, tanto no processo de
avaliacdo institucional, quanto no sistema de avaliacdo de aprendizagem dos alunos e
alunas. Todas essas dimensdes estdo imbricadas e, por vezes, 0s seus impactos
transformam-se em barreiras para a implementacdo dos ciclos onde se deseja a
avaliacdo é dialdgica, continuada e processual. O sistema de diagnostico institucional

pode dialogar com esse nivel macro para identificar as interfaces que necessitam ser
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observadas. E importante perceber a influéncia deste ambiente macro no processo de
implementacéo dos ciclos.

Com efeito, h& que ter um olhar critico para que 0s exames externos ndo sejam
0s Unicos e mais importantes resultados a serem analisados. Na concepgdo dos ciclos,
0s instrumentos avaliativos internos sdo 0s mais essenciais para 0 acompanhamento da
progressdo continuada dos alunos. Nesse sentido, aléem de um posicionamento
pedagdgico progressista, a organizacao da escolaridade em ciclos requer um modelo de
gestdo administrativa que busque uma efetiva implementacdo dessa abordagem,
superando a cultura do improviso, como afirma Krug (2007, p. 83):

Neste cenario de improvisacOes, despreparo e caréncia de recursos no qual nossa
histéria educacional se construiu, a seriacdo foi o regime escolar predominante, com
caracteristicas que podem ser resumidas como: dissociagao entre quem planeja e quem
executa; entre quem pesquisa e quem ensina; entre quem ensina e quem aprende; entre
gquem aprende e quem ndo aprende.

Para superar esse cenario de improvisacdo, a gestdo escolar que pretenda
implementar os ciclos devera ancorar-se hum sistema de avalia¢do institucional que
auxilie a organizacdo em seu cotidiano, equilibrando as interfaces entre 0 ambiente
externo e interno da escola. Essa perspectiva é fundamental para materializar todos os
elementos discutidos neste capitulo. Os aspectos historicos, politicos, pedagdgicos e
administrativos dos ciclos devem nortear o planejamento do desenvolvimento da escola.

Este capitulo foi impulsionado pela necessidade de analise de 2 das 4
categorias mencionadas no capitulo 1 desta dissertacdo (secdo 1.4.3 - Categorias de
Anédlise ldentificadas nos Estudos de Publicagdes da ANPED e ANPAE), a saber: (1) O
processo de implementacdo da politica dos ciclos; (2) Desafios e pontos de tensdo na
implementacdo dos ciclos. Pode-se dizer que os conceitos e reflexes deste capitulo
indicam “o que” deve ser feito, visto que ele explorou as caracteristicas, fundamentos e
ferramentas didaticas para implementar os ciclos. No entanto, para identificar “o como”
fazer essa implementagdo, a competéncia em gestdo escolar faz-se necessaria.

A fim de identificar as variaveis passiveis de serem planejadas e avaliadas no
campo institucional para apoiar a implementacdo dos ciclos, o diretor ou a diretora
necessitara do aporte de conhecimentos visando a compreender as perspectivas de
gestdo escolar que favoregam a travessia institucional entre séries e ciclos.

E precisamente neste ponto, quando se procura compreender o funcionamento

da escola num processo de mudangas entre logicas antagdnicas, que ndo se pode ignorar
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a importancia de considerar detidamente a atuagdo intencional da gestdo escolar.
Percebeu-se que a maioria dos estudos sobre ciclos limitou-se a tratar das questdes
didatico-pedagogicas. Visando a ampliar esse painel de reflexdes com relagdo a
administragdo de mudancas, o presente estudo explora os dois eixos teméticos (ciclos e
gestdo) como aspectos interdisciplinares para uma escola que deseja aprender a
implementar a pedagogia progressista.

Para dar conta desse desafio, 0os proximos capitulos discorrerdo a respeito da
construcdo do conceito de gestdo escolar, para pensar a aplicabilidade das ferramentas e
métodos de gestdo sob uma concepgao critica, na implementacdo dos ciclos.
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3 GESTAO ESCOLAR: FUNDAMENTOS, CONCEITOS E
PRATICAS

O capitulo anterior sistematizou algumas reflexdes sobre os ciclos em suas
trajetorias histdricas, conceituais e praticas. Por entender que ciclos e gestdo sdo eixos
tematicos complementares, neste capitulo serd apresentado um quadro teérico
organizado com o objetivo de compreender a trajetoria da constru¢do do conhecimento
que gerou as concepgOes atuais sobre gestdo educacional. A partir desse contexto,
deseja-se identificar alguns elementos para a reflexdo sobre a atuacdo do diretor ou
diretora escolar na transicdo entre a Idgica da escola seriada e a concepgao dos ciclos.

Para revisar os conceitos de administracdo escolar, o presente estudo tomou
como referéncia basica os escritos de Paro (1988; 1990; 2001; 2007; 2010), Drucker
(2001), Chiavenato (1993) e Hora (1994), em dialogo com outros autores que discutem
questdes relevantes sobre a gestdo escolar, como Freitas (2010), Azevedo (2007; 2010),
Fernandes & Nazareth (2011), Ferreira (2011), Gomes (2009), Maia & Machado
(2006), Fernandes (2009) e a LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996).

O interesse pelo tema originou-se a partir das leituras e analises de estudos que
apontavam os problemas dos processos de implementacdo dos ciclos. Nesse sentido,
pode-se perceber a necessidade de nivelar algumas percepgdes sobre 0s principios e
métodos de gestdo que possam contribuir para apoiar processos de transicdo. Essa

perspectiva € alertada na citacdo a seguir de (LIMA, 2002, p. 8):

E equivocada a nogdo de que ciclos signifiquem simplesmente uma nova proposta
pedagdgica, ele é, na verdade, uma proposta de estruturacdo da escola, que envolve, de
maneira fundamental a gestdo: o gerenciamento do tempo, da utilizacdo do espaco,
dos instrumentos culturais, da coletividade que se retne em torno do espaco escolar, e,
finalmente, da socializacdo do conhecimento.

A autora aponta varios indicadores que podem servir de critérios para a
avaliacdo institucional como um sistema que apoie a transi¢cdo entre a escola seriada e a
escola organizada por ciclos. Trata-se de alguns elementos de anélise que estdo na
perspectiva da administracdo escolar e que ndo acontecem de forma espontanea, por
essa razdo, necessita de mediacéo do gestor ou gestora escolar.

Nessa perspectiva, algumas inquietacGes apresentaram-se: (1) Quais 0s

contextos e fundamentos, em Administracdo Geral, que podem mostrar 0 percurso da
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construcdo do conceito de administracdo ou gestdo escolar? (2) Qual a diferenga entre
administracdo e gestdo escolar? (3) Como interpretar o confronto de légicas entre a
administracdo tecnicista e a gestao progressista? (4) Como tem sido tratado o tema nos
féruns de pesquisa em Educagdo? (5) Quais sd@o os desafios da gestdo escolar na
implementacdo dos ciclos? (6) Que exigéncias sdo colocadas para a fungdo do diretor ou
diretora, como sujeito de uma praxis social na perspectiva dos ciclos?

O quadro tedrico sobre Gestdo Escolar é construido juntamente com a
denominagdo Administragdo Escolar. O presente trabalho utiliza os dois termos como
sinbnimos, mas nem sempre isso foi possivel. Por isso, torna-se relevante conhecer o

contexto e a trajetdria da construcdo do conhecimento em gestéo escolar.

3.1 Contexto da Construgdo do Conhecimento em Administragédo/ Gestéo Escolar

Drucker (2001) aponta que a palavra administracdo ndo era conhecida até
1950; no entanto, a arte de administrar ja existia ha muito tempo. O autor, que é
considerado um teérico da Administracdo Geral contemporanea, era constantemente
indagado sobre quem teria sido um exemplo de administrador, ao que ele respondia
(ibidem, p. 38):

O homem gue concebeu, projetou e construiu a primeira piramide egipcia ha cerca de
quatro mil anos — e que ainda esta de pé. Mas, a administracdo ndo era considerada
um tipo especifico de trabalho antes da Primeira Guerra Mundial. A administracdo
como disciplina s6 emergiu apds a Segunda Guerra Mundial. Em 1950, quando o
Banco Mundial comecou a emprestar dinheiro para o desenvolvimento econdmico, a
palavra ‘administragdo’ sequer estava em seu vocabulario.

E interessante notar que a pratica administrativa ja existia ha milhares de anos,
mas a administracdo enquanto teoria sé foi reconhecida ap6s a Segunda Guerra Mundial
e, posteriormente, constituiu-se como ciéncia. Pode-se notar que essa constituicdo da
administracdo como ciéncia é fruto de observacOes, aproximacdes e andlises de
diferentes ambientes empiricos onde alguns esfor¢os eram instituidos, visando ao bom
funcionamento de variados tipos de organizagdes.

Nessa direcdo, Chiavenato (1993, p. 45) afirma que o processo de
transformacdo da pratica empirica em disciplina tedrica é fruto de uma construcdo

interdisciplinar.
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A administracdo, tal como a encontramos hoje, é resultado historico e integrado da
contribuicdo de numerosos precursores, alguns fildsofos, outros fisicos, economistas,
estadistas e até mesmo empresarios que, no decorrer dos tempos, foram cada qual no
seu campo de atividades, desenvolvendo e divulgando as suas obras e teorias. Assim
sendo, ndo é de se estranhar que a moderna Administracdo utilize largamente certos
conceitos e principios descobertos e utilizados nas Ciéncias Matematicas (inclusive a
Estatistica), nas Ciéncias Humanas (como a Psicologia, Sociologia, Biologia,
Educacdo etc.), nas ciéncias Fisicas (como a Fisica e Quimica etc.), como também no
Direito, Engenharia etc.

Essa citacdo é do autor brasileiro que organizou a obra sobrea Teoria Geral da
Administragdo (TGA) em dois grandes volumes, como resultado de uma vasta pesquisa
historica mundial sobre as principais teorias da Administracdo Geral. Ele afirma que os
estudos sobre administragdo ocorreram de maneira interdisciplinar. O tema foi
explorado por varias areas do conhecimento, representadas por atores da sociedade,
cada qual no seu campo de atividade, contribuindo com percepcbes criticas e
conservadoras em dimensdes distintas. Por outro lado, vale ressaltar que a propria
pratica da gestdo requer a utilizacdo de “...conhecimentos e percepgOes das ciéncias
humanas e sociais — da psicologia e filosofia, da economia e da historia, das ciéncias
fisicas e da ética” (ibidem, p. 30).

Pode-se interpretar que a construcdo da teoria da administragdo vivenciou e
vivencia até hoje, a necessidade de ampliar a sua base de reflexdo, procurando instituir
uma visdo mais abrangente por meio do reconhecimento de alguns principios essenciais,

oriundos de diferentes estudos. Drucker (op. cit., p. 29), diz:

Mas o que é Administracdo? E um saco cheio de técnicas e truques? Um pacote de
ferramentas analiticas como as que sdo ensinadas nas escolas de administracdo?
Estas, certamente sdo importantes, exatamente como o termdmetro e a anatomia séo
importantes para 0 médico. Mas a evolugdo e a historia da administracdo — seus
sucessos, bem como seus problemas — nos ensinam que ela trata, acima de tudo, de
principios essenciais.
Tais principios sdo oriundos de pesquisas sobre o ser humano e sua relagéo
com o trabalho, cultura, educagéo, sociologia, economia, psicologia, entre outros. O
autor afirma que a administracdo trata de seres humanos e esta profundamente inserida
na cultura, “...porque cla trata da integracdo das pessoas em um empreendimento
comum” (idem). Aponta para o fato de que toda organizagdo requer compromisso com
objetivo comum e valores compartilhados. Outro principio apontado por Drucker é a
diversidade entre os individuos. Toda instituicdo “¢ composta de pessoas com

diferentes capacidades e conhecimento, que desempenham muitos tipos de trabalho”

(ibidem, pag. 28). As pessoas precisam ser capacitadas para crescer e se desenvolver
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com o foco nos resultados individuais e coletivos. Nesse contexto, o autor acrescenta a

questdo politica e aborda de forma critica a producéo bibliografica sobre o tema (idem):

Os livros de administracdo costumam focar a funcdo da administracdo dentro das

organizacdes. E poucos deles aceitam a sua funcdo social. Mas é precisamente por ter

se tornado tdo penetrante enquanto funcdo social, que a administracdo enfrenta seu
mais sério desafio. A quem cabe a responsabilidade da administragdo? E pelo que ela

é responsavel? Em que esta baseado o poder da administracdo? O que Ihe confere

legitimidade?

O autor aponta para o fato de que a disseminacdo maior das produgdes
académicas sobre administracdo aconteceu no campo empresarial, nas ciéncias
matematicas, econdmicas e politicas, mas com menos popularizacdo nas ciéncias
humanas e fisicas. No entanto, suas perguntas presentes nessa citacdo refletem
pensamento sobre uma concepgdo de administracdo critica, onde as questdes maiores
“.ndo sdo empresariais ou econdmicas. S3o questdes politicas...”(idem) — e
comprovam o0 quanto € complexo e subjetivo pensar 0 tema como uma ponte entre
decisbes politicas, por meio da responsabilidade compartilhada num ambiente
democrético.

Visando a encontrar pistas para a constru¢cdo de um painel conceitual sobre
Gestdo Escolar dentro de um cendrio amplo, interdisciplinar e critico, o presente
capitulo explorou inicialmente algumas abordagens sobre Administracdo Geral. A
partir desse contexto, faz-se necessario analisar a trajetoria historica da construgdo dos

conhecimentos da (TGA).

3.2 Teoria Geral da Administracao

Uma linha do tempo — aqui esbogada em aspectos mais gerais — permitira
vislumbrar o processo de popularizacdo da Administracdo como ciéncia. Algo que
inicialmente teve lugar por meio de esforcos por parte de gigantes da industria norte-
americana, sendo pouco mais tardiamente acompanhado de debates historicos que
denunciavam questdes essenciais sobre o aspecto humano nas organizacgdes. Esta se¢do
apresenta um dialogo entre dois autores através de suas obras, Chiavenato (1993),
pesquisador sobre as teorias da administracdo em organizacGes de uma forma geral, e

Hora (1994), pesquisadora sobre Administracdo Escolar. Segundo ambos, a construcéo
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do conhecimento na area foi marcada pelo surgimento de doze teorias e trés escolas da
administracdo, 0 que sera apresentado, de forma sintética, a seguir.

Sabe-se que “a teoria administrativa do século XX desenvolveu-se através de
trés escolas: a classica, a psicossocial e a contemporanea” (HORA, ibidem, p. 36) e que
cada uma dessas escolas contribuiu com diferentes teorias.

Iniciando a linha do tempo na construcdo do conhecimento em administracdo
encontra-se a escola classica, encabecada pela Teoria da Administragdo Cientifica,
considerada como a primeira teoria da administracdo, desenvolvida por Frederick W.
Taylor?® entre 1885 e 1910 — e que tinha como énfase o controle das tarefas e o trabalho.
Analisava e fragmentava as tarefas em operacBes individuais sem necessidade de
especializacdo, aprendidas facilmente. Essa proposicdo foi seguida de outras duas
abordagens, as quais enfatizavam a estrutura: a Teoria da Burocracia, de 1909, estudada
por Weber, e a Teoria Classica, de Fayol, que data de 1916. Nessa mesma direcéo,
ainda se tem conhecimento da Teoria Estruturalista, de 1947.

Compreende-se que cada escola da administracdo caracteriza-se como um
conjunto de teorias que convergem em seus propoésitos e concepcgdes. Hora (idem)
apresenta a primeira delas, a Escola Classica, como composta pelas teorias citadas

acima.

A escola classica, no bojo da consolidagdo da revolucdo Industrial (...), foi
representada por meio de trés movimentos: a administracdo cientifica de Taylor, a
administracdo geral de Fayol e a administracdo burocratica originada de uma
disfuncédo da racionalidade de Weber.

Segundo a autora, Taylor mostrava claramente as inten¢Ges do capital ao
preocupar-se com o controle e a racionalizagcdo do trabalho como algo essencial para a
geréncia®. Fayol organizou o processo produtivo, imprimindo um fazer técnico “...na
diviséo do trabalho, autoridade, disciplina, unidade de comando, unidade de diregé&o,
subordinacdo de interesses individuais aos interesses gerais, remuneracéo, centralizacéo,
hierarquia, estabilidade no quadro de pessoal” (HORA, ibidem, p. 37). Weber define
um movimento paralelo, com a finalidade de centralizar os recursos materiais nas maos
dos chefes, refor¢ando a “...separacao entre planejamento e execugao, trabalho manual e

intelectual, intensificando a dominacéo do capital sobre o trabalho.” (ibidem, p. 38).

%8 Taylor é conhecido como o Pai da Produtividade e precursor da administracdo tecnicista, junto com
Fayol e Weber. Suas teorias foram desenvolvidas no periodo de (1903-1916).

2% “Trabalhador responsavel pelo planejamento e controle das atividades garantindo ao capitalista um
poder maior sobre 0s trabalhadores” (HORA, 1994. p. 36).
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Ao elencar as concepcOes e propositos das teorias classicas, € possivel
apreender que suas caracteristicas e ideais ndo sdo aderentes a uma gestdo escolar
organizada por ciclos; ao contrario, tais teorias encontram forte eco justamente na
administragdo escolar conservadora— como bem coloca Paro® (apud HORA, ibidem, p.
37):

A geréncia enquanto controle do trabalho alheio atraves da apropriacdo do saber e do

cerceamento da vontade do trabalhador, encontra-se permanentemente presente na

teoria e na pratica da administracdo em nossa sociedade, perpassando as diferentes,
‘escolas’ e ‘correntes’ da administracdo neste século.

Compreende-se que a concepcdo classica da administracdo tem o seu foco na
produtividade, o que, segundo Hora (op. cit., p. 38), significa “produzir o maximo com
o minimo de recursos”. Nesse contexto, o tempo € o movimento do trabalho humano
adquirem um carater mecanico e tecnicista, ndo levando em conta a participacdo e nem
a humanizacao das relagc6es no trabalho.

A Escola Psicossocial é a segunda apresentada por Hora e surge para contrapor
“...a0 critério de eficiéncia econdomica trazida pela escola classica de administragdo”
(idem). A autora acrescenta também que é “..baseada no movimento das relagdes
humanas de Mayo, Roethliesberger e Dickson e no comportamento administrativo de
Bernard e Simon.” (idem). Em dialogo, Chiavenato (1993, p. 13) apresenta a Teoria das
Relagdes Humanas, de 1932, que origina “...a reacdo humanistica com énfase nas
pessoas, e que mais tarde teria suas proposi¢coes melhor desenvolvidas desdobrando-se
em Teoria Comportamental (1957) e Teoria do Desenvolvimento Organizacional
(1962)”.

Ainda sob a égide da Escola Psicossocial, tem lugar as abordagens
Sociotécnica (1953) e Neocléssica (1954). Nesse mesmo periodo, a presenca de
estudiosos da Area de Humanas (psicologos, socidlogos, antropdlogos) evidencia-se na
administracdo geral — a partir de suas contribui¢cbes nesse campo surgem técnicas de
lideranca, de influéncia da motivacdo humana, comunicacdes, dindmicas de grupo, entre
outras. No entanto, o enfoque ainda achava-se direcionado para a Teoria
Comportamentalista, nas relages estimulo-resposta para moldar a atitude das pessoas.

Hora (op. cit., p. 39) amplia a visdo da “Escola Psicossocial” ao afirmar que a mesma:

*®pARO, Vitor Henrique. Administracdo escolar: introducéo critica. 4. ed. S&o Paulo: Cortez/ Autores
Associados, 1990. p. 65
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...avanga um pouco quanto ao que propdem Taylor e Fayol. No entanto, continua
insistindo na ordem, no equilibrio, na harmonia, na integracéo, enfim, no consenso em
funcdo dos objetivos organizacionais da sociedade.

No sistema educacional, a eficacia da administracdo preocupa-se com a consecucdo

dos objetivos intrinsecamente vinculados aos aspectos pedagdgicos propriamente ditos

e a capacidade administrativa serd medida pelo alcance dos objetivos educacionais

propostos.

Segundo a autora, a relacdo entre eficiéncia (fazer bem as coisas) e eficacia
(fazer as coisas certas) € aplicada no sistema educacional, ndo de forma integrada, mas
relacionada a produtividade interna nas organizagdes. Nesse sentido, “a eficacia, por
ser um critério intrinseco ao sistema de ensino, sobrepde-se ao critério da eficiéncia que
lhe é extrinseco.” (idem).

A Escola Contemporénea, a terceira grande escola destacada por Hora (idem),
busca aplicar o critério de efetividade, ao tentar superar as “...limitacdes da eficiéncia
associada a produtividade interna das organizacGes e da eficacia comprometida com a
consecucéo dos objetivos educacionais”— tal superagdo foi concebida pela necessidade

(13

de imprimir-se objetivos mais amplos de “...equidade e desenvolvimento econdmico
social” (MOTTA® apud HORA, idem). A autora aponta que o critério de efetividade,
definido pelos tedricos da Escola Contemporanea, “consiste na mensuracdo da
capacidade de produzir a solucdo ou resposta desejada, o que supfe um compromisso
real e verdadeiro com os objetivos sociais ¢ as demandas politicas da comunidade”
(idem). Assim sendo, pensar a efetividade da gestdo educacional com o foco nos ciclos
requer o cumprimento da premissa citada, pois 0s gestores e gestoras precisariam ser
capazes de produzir as solucbes dos problemas na implementagdo dos ciclos,
comprometidos com o carater socio-politico da escola.

Chiavenato (1993) fecha o elenco das 12 teorias da administracdo geral,
apresentando mais duas teorias que tinham como argumento enfatizar a necessidade de
interacdo com 0 ambiente e a tecnologia: a Teoria dos Sistemas (1951) e a Teoria da
Contingéncia (1972). Essa ultima contribuiu com a visdo de que a estrutura
organizacional tem interface constante entre as variaveis externas e internas. E possivel
classificar como elementos externos as demandas advindas dos érgdos reguladores,
politicas publicas, aspectos econdmicos, demogréaficos e culturais, como também a

influéncia da comunidade onde a escola esti inserida — com efeito, estas variaveis

. MOTTA, F.C.P. Administragdo e participacdo: reflexdes para a educacio ”. Faculdade de Educac&o,
10 (2), USP, jul./dez. 1984
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interferem no cotidiano escolar gerando necessidade de adaptacdes no ambiente interno
em todas as dimensoes.

Vale ressaltar a importancia das teorias administrativas criticas que possam
servir de aporte de conhecimento para a efetividade da gestdo escolar. Nesse contexto,
no final da década de 1970 e no inicio de 1980, juntamente com a instabilidade

econdmica e politica em nivel internacional, conforme (HORA, 1994, p. 40):

...surgiram teorias administrativas criticas que tém sua base na fenomenologia, no
existencialismo, no método dialético e nas abordagens de acdo e que estabelecem
como critério-chave na orientacdo dos dados e fatos administrativos a ‘relevancia
humana’, em que sdo analisados os critérios de eficiéncia, eficacia e efetividade da
administracao.

Percebe-se que a relevancia humana é o critério principal que diferencia os
diversos modelos de gestdo. Séo diferentes construcdes epistemoldgicas, marcadas pela
reflexdo quanto as formas de lidar com o poder, a hierarquia e o préprio conceito de
trabalho.  Contrapondo-se ao modelo tecnicista, essas correntes administrativas
surgiram por influéncia do entendimento de que o desempenho humano precisaria ser
visto sob os aspectos filoséficos e antropologicos, o que implicou uma articulacédo
significativa e logica entre duas realidades: “...de um lado a administragdo e de outro a
qualidade da vida humana dos participantes, qualidade essa que esta definida de acordo
com as proprias opcdes existenciais.”(Idem).

A autora compartilha a presente reflexdo, afirmando que esse foi um critério
eticamente filosofico e antropoldgico, na medida em que se discutia a pertinéncia dos
atos e fatos oriundos da administracdo para a vida das pessoas. Parece que, desde entdo,
o divisor de aguas entre as diferentes teorias passou a ser analisar o tipo de tratamento
que as organizacOes direcionavam aos trabalhadores. Tratava-se de um debate com
foco na analise de dois critérios: “0 da relevancia humana e o da exploracdo”, na
concepcdo Marxista, do homem pelo homem, percebendo-se, assim, o confronto entre
posturas conservadoras e progressistas.

Estabelecendo um breve retrospecto... 0s paragrafos anteriores apresentaram as
trés escolas de administracdo (Classica, Psicossocial e Contemporanea) e as teorias que
as compdem sendo destacados, a partir da concep¢do de cada uma dessas teorias,
critérios-chave que envolvem a administragdo. Esses critérios foram analisados e
decompostos em variaveis que compdem a reflexao sobre administracdo nas diferentes

escolas. Chiavenato (op. cit.,, p. 13) afirma que “cada uma dessas cinco variaveis:
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tarefas, estrutura, pessoas, ambiente e tecnologia — provocou, a seu tempo, uma
diferente teoria administrativa, marcando um gradativo passo no desenvolvimento da
TGA”.

Entende-se que a administracdo/gestao é a forma de organizar recursos, tempo,
espaco e 0 movimento das pessoas, visando a alcangar determinados objetivos — tais
objetivos devem ser coerentes com o tipo de atividade da instituicdo em foco. Por esta
peculiaridade e potencial demandado, a ciéncia da administracdo tem sido considerada
por muitos estudiosos, como Drucker (2001, p. 27), uma disciplina a ser,
necessariamente, aplicada em qualquer tipo de organizacao.

Ap6s a Segunda Guerra, comegcamos a perceber que a administracdo nao é
administracdo de empresas. Ela é pertinente a todos os empreendimentos humanos
que reinem, em uma Unica organizagao, pessoas com diferentes conhecimentos e
habilidades. Precisa ser aplicada a todas as instituices do setor terciario, como
hospitais, universidades, igrejas, entidades artisticas e agéncias de servigo social. (...)
A administragdo tornou-se a nova funcao social mundial. [grifo meu]

O autor esclarece o fato de que a TGA é necessaria em qualquer tipo de
atividade e que ndo deve ser definida como de empresas. Compreende-se que
administrar € uma tarefa importante para qualquer organizacdo, visto que instituir
objetivos e estratégias efetivas, promover o desenvolvimento das pessoas, sistematizar
informacdes e rotinas sdo esforcos necessarios a qualquer tipo de organizacdo. No
entanto, é preciso considerar as diferentes formas de aplicar as ferramentas e métodos
da gestédo de acordo com as finalidades de cada instituicdo. Nesse sentido, a Teoria
Geral da Administragdo aponta para a necessidade de atentar para a postura de gestdo
aplicada a peculiaridade de cada tipo de atividade.

As organizacOes sdo heterogéneas e diversificadas quanto a tamanhos, estrutura
e finalidades. Segundo Chiavenato (op. cit., p. 1), “Existem organizagdes lucrativas
(chamadas empresas) e organiza¢Ges ndo-lucrativas (como o exército, a igreja, 0s
servicos publicos e as entidades filantropicas)...”.

A partir desse contexto, vale ressaltar que a Administracdo Escolar € o objeto
de estudo desta dissertacdo e o0 objeto de estudo da escola € a Educacgdo e o problema
investigado na Educacéo é a aprendizagem e o desenvolvimento humano. Assim, o
presente trabalho propde uma reflexdo sobre a gestdo, ou administracdo, na perspectiva
da escola como uma organizacdo que assume o desafio de imprimir o carater
progressista da educacédo, observando quais metodos e técnicas poderiam ser adequados
a atuacdo da gestdo na implementacao dos ciclos.
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A seguir, serd apresentado o percurso e 0s periodos principais da pesquisa
sobre administracdo ou gestdo escolar nos foruns académicos em Educacdo. Nesse
artigo, confirma-se que a dualidade entre as correntes conservadoras e progressistas

sempre esteve presente.

3.3 Construcdo do Conceito “Gestdo Escolar” nos Féruns de Pesquisa

Na revisdo de publicacdes da ANPAE e da ANPED foi encontrado o trabalho
de Maia & Machado (2006), que analisam de forma interpretativa e critica as
publicacdes da ANPA. E no periodo de 1961 a 2000. Esse trabalho teve como objetivo
identificar a trajetéria do conhecimento em administracdo da educacdo no Brasil.
Verificou-se que nesse percurso estiveram presentes, além da dualidade entre as
correntes antagonicas ja citadas, dois aspectos recorrentes na construcdo da base
epistemoldgica sobre o conceito de gestdo escolar. O primeiro movimento de pesquisa
contemplou a busca pela concep¢do e funcdo da administracdo escolar e o segundo
interesse de investigacdo teve como intuito descobrir a diferenca entre os termos
administracéo e gestéo.

Segundo as autoras, a reflexdo desses termos é evidente desde os primeiros
textos publicados pela entidade. Inicialmente, a anélise foi com base na utilizacdo de
adjetivos junto ao substantivo administracéo, nesse caso aceitando-se os dois: “escolar”
e/ou “educacional”. A discussdo ganhou complexidade maior ao identificarem a

~ 9

utilizagdo conjunta de ambos os substantivos: “administra¢do” e “gestao”, seguido dos
adjetivos supracitados. Percebe-se que atualmente as duas expressdes, gestdo e
administragdo educacional/ ou escolar, ttm o mesmo significado.

As pesquisadoras Maia & Machado (ibidem) abordam que inicialmente a
administracdo era definida com uma visdo mais tecnicista, conservando caracteristicas
como: centralizacdo, acao autoritaria, hierdrquica, burocratica, operacional, técnica,
fragmentada e mecanica. O termo gestdo surge como uma contraposicdo, mantendo
aspectos como: lideranca, descentralizacdo, delegacéo, acéo horizontalizada, coletiva e
participativa articulada com diferentes contextos.

Esse estudo revelou que no periodo estudado (1961 a 2000), a administracdo
escolar permaneceu no topo da burocracia e apresentando-se como forma de

legitimacdo das relagdes de poder. Pode-se interpretar como uma gestdo escolar
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engessada em aspectos regulamentadores, com énfase nas tarefas, como preconizavam
as teorias tecnicistas — e de legitimacao de poder. Hora (1994, p. 46) pode ser citada
aqui ao lembrar que “a burocracia sempre esteve presente na administracdo escolar
brasileira, fundamentada no saber técnico e na especializagdo que garantiram maior
racionalidade e consequentemente realizariam maior controle”. Esse modelo permite ao
Estado:

...um controle maior sobre a educacdo, para adequa-la ao projeto de desenvolvimento
econdbmico do pais, descaracterizando-a como atividade humana especifica,
submetendo-a a uma avalia¢do cujo o critério é a produtividade, no sentido que lhe
atribui a sociedade capitalista. (FELIX, 1986 apud HORA, 1994, p. 46)

Esta € uma reflexdo que denuncia que, no cenario do sistema capitalista, a
escola representada pela sua gestdo ndo € autbnoma em relacdo ao contexto econémico,
politico e social. E uma conjuntura que exige adaptabilidade da escola ao sistema.
HORA (ibidem, p. 47) ainda afirma que “os diretores ndo participam do planejamento
da educacdo, ndo organizam as atividades técnico-pedagdgicas, assim como ndo estdo
envolvidos na formulagdo da politica educacional”. Essa énfase é dada aos modelos de
lideranca estabelecidos com o foco no autoritarismo, na centralizacdo, e néo
participativos e negociados. Ha que se atentar para o fato de que a questdo dos
principios burocraticos que ainda sdo tdo presentes nos modelos de gestdo educacional
vigente é foco de um grande debate na sociedade, mas que de alguma forma
acompanhou o curriculo da Administracdo Escolar.

Nessa perspectiva, Maia & Machado (2006) abordam ainda que, na década de
1980, no contexto das iniciativas oficiais que visavam ao aprimoramento do estudo e do
exercicio da administracdo do ensino, surgiu a habilitacdo em Administracdo Escolar
nos cursos de Pedagogia. A propria forma de administrar as escolas e o curriculo da
formacdo do diretor ou diretora foram eixos de debate e producdo académica — na
mesma década, acontece o movimento histérico que apresenta o processo de abertura
politica e de redemocratizacéo do pais.

Em continuidade & andlise do trabalho de Maia & Machado (ibidem), as
referidas autoras mostram que a trajetoria da construgdo do conhecimento em gestéo foi
marcada por trés periodos principais. O primeiro (inicio da década de 1980) contou
com o resgate do pensamento em administracdo da educagdo, com a nao separacéo entre
0 pensar e 0 agir nas suas atividades — que, como visto anteriormente, era a postura

preconizada pelas teorias classicas tecnicistas. Entende-se que esse periodo de analise
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enfatizou o papel politico desempenhado pela administragdo escolar, destacando-se as
consequéncias dessas praticas para as classes menos favorecidas.

O segundo periodo inseriu o termo “gestdo” nos textos e teve como marco a
realizacdo do Simposio da ANPAE em 1986, na cidade Jodo Pessoa, com o tema “A
Democratizagdo da educagdo e a gestdo democratica da educagdo”. Para 0 mesmo
periodo, os estudos analisados pelas autoras contemplaram algumas caracteristicas
necessarias a existéncia da escola democratica, dentre as quais: (1) novas formas de
provimento do cargo de diretor; (2) investimento na formacao de professores; (3) maior
flexibilidade e autonomia para as escolas; (4) planejamento dindmico e participativo; (5)
tomada de decisdes coletivas. Esses topicos podem ser aplicados, atualmente, como
parametros para a gestdo escolar na implementacédo dos ciclos.

O terceiro periodo (década de 1990) evidenciou-se pela utilizacdo, em
paralelo, dos termos ‘“administragdo” e “gestdo”, estando o primeiro termo ainda
associado as formas autoritarias de trabalho, ao individualismo, a hierarquia e a
centralizacdo das decisfes; enquanto que para 0 segundo termo designou-se a
possibilidade de horizontalidade nas relagfes, da coletividade, da participacdo e da
descentralizacdo das a¢des no sistema educacional e nas unidades escolares.

Maia & Machado também identificaram para o estudo que, desde 1961 —
passando pela primeira década de 1980, quando ainda os autores ndo utilizavam o termo
“gestdo” — houve a preocupacdo em conceber a ciéncia da administracdo “...enquanto
atividade politica, comprometida com os meios e com os fins, com o pensar € com 0
agir (ibidem, p. 1)”.

Como percepcdo mais abrangente, observou-se que a constru¢cdo do
conhecimento da administracdo educacional no Brasil ocorreu em diferentes momentos
historicos; um processo marcado por reflexdes, embates e debates, até chegar aos dias
de hoje em que os termos (gestdo e administracdo) passaram a significar a mesma coisa.
No entanto, a palavra gestdo toma cada vez mais 0 espagco dessa definicdo — o que
justifica a sua utilizacdo como palavra-chave da presente pesquisa.

No forum de estudos e pesquisas da ANPAE, segundo Maia & Machado
(ibidem), a trajetoria da construcdo do conhecimento em administracdo educacional foi
marcada pela valorizagcdo da especificidade das instituicOes escolares — em que se
valorizou as escolas como um espaco de construcdo humana. Nesse sentido, as
pesquisas sugeriram que se “...estabelecessem processos informais de participacao e,

principalmente, a adocdo do principio da diversidade de préaticas de gestdo escolar, em
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funcdo das caracteristicas dos estabelecimentos de ensino e de sua comunidade”
(ibidem, p. 13).

O estudo dessas autoras trouxe uma importante contribuicdo a esta dissertacao
ao desenhar o processo evolutivo da construgdo do conceito de administracdo ou gestao
escolar, reconhecendo que a trajetoria da construcdo desse conhecimento foi e ainda é
marcada pelo debate entre I6gicas antagénicas. Com efeito, reflexdes consolidaram a
argumentacao do presente objeto de pesquisa.

As duas primeiras se¢Bes desse capitulo apresentaram um painel de conceitos e
reflexdes sobre a concepcdo de gestdo escolar sob o contexto geral da teoria da
administracdo. Percebeu-se a fragilidade conceitual que ainda enfrenta a construcdo de
uma teoria que possa apoiar a gestdo de uma escola progressista organizada em ciclos.
Por essa razdo, torna-se relevante observar, de forma intencional, o confronto de l6gicas

nas diferentes concepcdes que surgiram ao longo da reviséo.

3.4 Confronto de Logicas entre Administracédo Tecnicista e Gestao Progressista

Como interpretar o confronto de logicas entre a administracdo tecnicista e a
gestdo progressista? A evidéncia de que ha duas ldgicas absolutamente distintas
coexistindo no campo da gestdo escolar pode ser percebida ao se identificar em
trabalhos selecionados na revisdo das publicagbes da ANPED e ANPAE, as
problematicas recorrentes, emergindo nas vozes ouvidas por pesquisadores (autores
desses trabalhos selecionados).

Vale recordar que, dentre as categorias de analise identificadas por meio do
mapeamento das publicacBes das entidades supracitadas, mencionadas no capitulo 1
desta dissertacdo (se¢do 1.4.3), essas vozes subsidiaram a categoria (3): “Percepcdo dos
atores envolvidos na organizagdo da escola em ciclos”. As denuncias identificadas em
seus relatos apontaram as contradi¢Ges presentes no cotidiano de escolas ditas cicladas.

Compreendida como uma organizacgdo social, a escola insere-se no campo de
disputas entre pensamentos antagonicos. Nesse sentido, a dualidade entre correntes
conservadoras e progressistas estd presente na trajetdria da construcdo do conhecimento
em administracdo escolar. O ponto crucial dos embates, nesse contexto de disputas,
referia-se aos aspectos concernentes ao conceito do trabalho humano. Ressalta-se a

situacdo da Administracdo Escolar no periodo do Nacional Desenvolvimentismo (1946-
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1964),6poca em que tomou maiores dimensdes, como bem pontuam Andreotti et al.
(2010, p. 136):

A Administracdo Escolar no Brasil, nesse periodo deve ser observada como parte das
iniciativas que refletiam o desenvolvimento e a expanséo industrial, dentro dos moldes
do capital internacional. Seus fundamentos foram marcadamente impregnados pelas
novas teorias administrativas advindas do capitalismo em sua fase industrial, que se
fazem sentir no pais, sobretudo, a partir dos anos 60 [da década de 1960].

O processo de expansao industrial exigiu maior qualificacdo dos trabalhadores.
Drucker (2001, p. 24), traz a luz uma interessante percepcdo acerca da relacdo entre
administracdo e conhecimento ao mencionar: “Nao ha razdo para perguntar quem veio
primeiro: a explosdo educacional destes Ultimos cem anos ou a administracdo, que
alocou todo esse conhecimento a um uso produtivo”. Nesse cenario, a escola passou a
ser parte das estratégias mercadologicas, pois a empresa necessitava de uma “mao de
obra” qualificada, ndo necessariamente educada. Os fundamentos da gestdo escolar
foram marcados pelos mesmos conceitos que afetaram a industria e suas concepgdes
sobre o exercicio da atividade administrativa. Esse modelo ainda é muito presente na
administracdo escolar vigente forjando, assim, o seu carater conservador. Nas palavras
de Hora (1994, p. 41):

A Administracdo escolar como disciplina e pratica administrativa, por ndo ter ainda
construido o seu corpo tedrico proprio, demonstra em seu conteldo as caracteristicas
das diferentes escolas da administragcdo. Percebe-se, assim, a aplicacdo dessas teorias

a atividade especifica da Educacdo, havendo, portanto, uma relacdo estreita entre a

administracdo escolar e a administracdo de empresas.

Constata-se, com base nas reflexdes desenvolvidas até este ponto do estudo,
gue 0s conceitos sistematizados da administracdo ou gestdo escolar parecem ter, de fato,
os seus fundamentos iniciais na TGA. E interessante perceber que, primeiramente, a
autora referiu-se as diferentes teorias da administracdo. Essa € uma evidéncia que traz
para 0 presente estudo a compreensdo de que existem outras escolas a serem
observadas, ou construidas, por meio de novos posicionamentos. Sob esta linha,
percebe-se também, com base em Paro (2010, p. 15), que o debate sobre a gestdo

escolar no Brasil movimentou-se em duas posi¢es antagonicas.

De um lado, a defesa dos procedimentos administrativos na escola sob forma de
adesdo ao emprego, ai, dos principios e métodos desenvolvidos e adotados na empresa
capitalista; de outro, a negacdo da necessidade e conveniéncia da prdpria
administracdo na situacdo escolar.
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O autor esquematiza uma circunstancia dicotdmica, muitas vezes encontrada na
construcdo do conhecimento em administracdo escolar. Aponta que a primeira postura
tem sido mais adotada entre as escolas brasileiras, ou seja, a utilizagdo de técnicas da
gestdo positivista ou tecnicista. No entanto, salienta que a segunda nega a propria
necessidade de administrar a organizagdo escolar, pois “...opde-se de forma radical a
essa concepcdo empresarial (ibidem, p. 16)”. O autor conclui que nenhuma dessas duas
matrizes de analise possui uma postura concreta para instauracdo de uma gestdo escolar

democrética, com énfase na fungdo social da escola. Paro (ibidem, p. 15-16) acrescenta:

a primeiras e fundamenta na pretensa universalidade dos principios da Administracao
adotados na empresa capitalista, 0s quais sdo tidos como principios administrativos
das organizagOes de modo geral. (...)

A segunda (...) procura constituir-se, mais precisamente, numa reacdo ao carater
autoritario das relagdes que dominam no interior da escola, como de resto em qualquer
tipo de organizacdo em nossa sociedade.

A hierarquia é caracteristica bésica da escola tecnicista. O modelo de
comando, com alguns poucos no topo, dando ordens, e muitos embaixo, obedecendo,
permaneceu, segundo Drucker (2001, p. 24), ...como norma por quase cem anos”. E
dificil superar um comportamento aprendido por tanto tempo; no entanto, como bem
colocado na critica de Paro (op. cit., p. 16), essa atitude conservadora ndo favorece a

construcdo de uma escola progressista.

A escola, assim, s6 serd uma organizacdo humana e democréatica na medida em que a
fonte desse autoritarismo, que ela identifica como sendo a administracdo (ou a
burocracia, que é o termo que os adeptos dessa visdo preferem utilizar) for substituida
pelo espontaneismo e pela auséncia de todo tipo de autoridade ou hierarquia nas
relacGes vigentes na escola.

Embora defendendo solucBes opostas para o mesmo problema, ambas essas
concepgdes incorrem no mesmo erro: 0 de ndo considerarem os determinantes sociais
e econdmicos da Administragéo Escolar.

O autor mostra que a primeira visdo eleva a categoria de universalidade um
particular tipo de administragdo, que pode ser interpretada como a escola tecnicista e
seu modo de producdo. A segunda procede “...de modo semelhante ao imputar a essa
administracdo, e ndo as forcas sociais que a engendram, as causas do autoritarismo e da
dominagdo vigentes na sociedade.” (ibidem, p. 17).

Compreende-se que a postura concreta em direcdo a construgdo da gestdo
progressista requer uma Visdo critica que supere o carater acritico revelado pelas
posturas citadas, especialmente “...com relagdo a realidade concreta, na medida em que

permanecem no nivel da aparéncia imediata, sem se aprofundarem na captacdo das
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multiplas determinacGes do real” (idem). Nesse cendrio, hd que se buscar uma
Administracdo Escolar voltada para a transformacao social revelando um carater critico
ao identificar o ambiente atual onde a escola esta inserida.

Na intencdo por identificar a vulnerabilidade do vocabuldrio da gestdo
educacional é fundamental perceber a utilizacdo retorica de alguns termos, considerados
progressistas e que surgiram ao longo de uma ampla reforma legal que privilegiou a
adoc3o da gestdo democratica da educagdo. E o que destaca (AZEVEDO & GARCIA,
p. 18):

Por meio desse processo, nos Ultimos anos, temos assistido a absor¢éo de uma série de

conceitos que sempre foram progressistas — descentralizacdo, autonomia, participacao

—, por uma ideologia empresarial conservadora que os redirecionou, mudando seu

conteudo e significado. (...) A escola é identificada como empresa e a educagdo como

produto. (...) As nog¢des de eficacia, eficiéncia, mensuracdo quantitativa, busca de

qualidade total, passaram a fazer parte das politicas educacionais, sendo incorporadas
inclusive por governos com pretensGes progressistas.

Azevedo comprova que existem contradi¢des e incoeréncias entre discursos e
praticas, onde os termos da administracdo progressista sdo utilizados na retérica da
politica neoliberal. Autonomia e participacdo sdo aspectos fundamentais na gestdo
democratica. No entanto, as grandes decisdes dos Orgdos reguladores precisariam
dialogar com as escolas, ou seja, a descentralizagdo requer representatividade e
comunicacdo. As politicas atuais sdo caracterizadas por instrumentos de controle com o
foco em resultados gquantitativos.

A coexisténcia das duas logicas ainda estd presente na politica educacional
atual, indicando ser esse um desafio a ser superado. Dessa forma, € possivel perceber o
paradoxo do nosso tempo, pois, segundo 0 autor, enquanto no meio académico se
concretizava um embate de posicBes tedricas, a politica governamental institui a
educagdo como apoio ao crescimento econdmico.

Em contrapartida, algumas politicas adotaram em seus textos 0s principios
progressistas da educacdo. No entanto, ndo conseguiram ser implementadas de forma
adequada visto que, na pratica, foram desdobradas por meio de vérias resolugdes e
programas com estruturas inadequadas a esses principios e mais préximas das
proposices tayloristas—apresentada neste trabalno como uma das teorias de
administracdo tecnicista —; sendo, portanto, considerada ultrapassada para qualquer
atividade por preconizar o tecnicismo, a hierarquizagéo e a fragmentacao das estruturas

organizacionais.
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Num angulo mais procedimental e metodoldgico, Paro (op. cit.,) aponta que 0s
métodos e ferramentas da Administracdo Geral sdo largamente difundidos no campo da
Gestdo Escolar, quer seja na realidade das escolas, onde alguns diretores procuram
adotaras praticas com maior rigor, quer seja nos curriculos e programas de habilitacdo
em Administracdo Escolar, no interior dos cursos de Pedagogia. O autor considera que
0s métodos e técnicas utilizados nas mais diversas organizagdes, ““...embora adaptados a
cada situagdo especifica, sao todos semelhantes entre si.” (ibidem, p. 16).

Ao referir-se a escola conservadora com o foco na produtividade (resultados
quantitativos apenas), Paro (idem) menciona também que “nao ha razdo para que esta
ndo possa pautar-se, na consecucdo de seus objetivos, por procedimentos
administrativos analogos aqueles que tanto €xito alcancam na situa¢do empresarial”.
Por outro lado, pode-se dizer que as escolas que pautarem o seu modelo de gestdo de
forma critica, progressista e democratizante, utilizardo principios e ferramentas de
gestdo que sejam coerentes com o0 seu posicionamento filosofico em direcdo a politica
dos ciclos.

Trazendo esse confronto de ldgicas para a producdo académica em Educacao,
em 1988 Paro ja apontava para a dualidade presente nessas abordagens quando elucidou
gue a maioria das obras escritas sobre gestdo escolar ou se voltava para a defesa e
legitimacéo dos principios da administracdo capitalista ou entdo — por perceber a gestao
escolar apenas como préaticas burocraticas e autoritarias —, negava ou descartava a
possibilidade de avanco nesse campo.

A citacdo a seguir, de Wellen & Wellen (2010, p. 7), mostra que essa é uma

realidade presente até hoje.

Na sua grande maioria, as pesquisas realizadas atualmente sobre a gestdo escolar no
Brasil servem para integrar dois conjuntos diferentes: de um lado, anincios de pacotes
administrativos desenvolvidos por empresas capitalistas e que sdo vendidos ao
governo para serem implantados nas escolas; e, de outro, analises que concluem a
impossibilidade de mudancas nos padrdes da gestdo escolar, pois esta seria resultante
exclusiva de principios negativos, visto que a administracdo representaria apenas uma
composi¢do de elementos autoritarios e, por isso, nunca compativel com praticas
democraticas.

Estes autores apresentam a questdo do radicalismo conceitual encontrado na
administracdo escolar. Eles realizaram uma pesquisa sobre o nivel de criticidade entre

autores que discutiram a questéo da gestéo escolar e concluiram que (idem):
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...entre os autores brasileiros que se dedicaram a estudar a realidade das escolas em
nosso pais, poucos foram os que conseguiram conciliar uma analise comprometida
com a critica radical da realidade com uma postura responsavel de contribuicdo
tedrica.

Wellen & Wellen referem-se ao fato de ainda haver pouca contribuicéo tedrica
que apresente uma Visdo critica e a0 mesmo tempo articulada com os propdsitos
contemporaneos da administracdo escolar; percebe-se uma lacuna comprovada pela
pouca evidéncia de pesquisas em gestdo educacional. Como diz Paro (1988, p. 48), “na
sociedade dominada pelo capital, as regras capitalistas vigentes na estrutura econdémica
tendem a se propagar por toda a sociedade, perpassando as diversas instancias do campo
social”.  Certamente que uma dessas instancias ¢ a escola e a sua forma de
funcionamento.

Diante do confronto de l6gicas antagbnicas faz-se necessario um
posicionamento critico e coerente aos principios progressistas da gestdo educacional.
Ha que se evitar uma posicao dicotdmica para sistematizar um conceito que valorize as
brechas e um ponto de equilibrio para a administracdo da escola num processo de
implementacdo dos ciclos.

Teixeira®® (p. 15, apud Maia & Machado, 2006, p. 7) aborda o dialogo
potencial entre a ldgica da administracdo escolar com a da administracdo de empresas,
defendendo que a escola poderia aprender com a empresa, mas ndo deveria ser

comparada a esta:

O espirito de uma e de outra administracdo sdo de certo modo até opostos. Em
Educacdo, o alvo supremo é o educando a que tudo mais estd subordinado; na
empresa, 0 alvo supremo é o produto material, a que tudo esta subordinado.

Com efeito, o elemento de analise do presente trabalho consiste em pensar a
gestdo escolar por meio de teorias administrativas coerentes com a organizagdo por
ciclos. Nesse caso, pode-se interpretar o pensamento de Teixeira como uma afirmacéo
de que se trata de l6gicas antagOnicas, ja que a empresa e a escola tém alvos opostos.
No entanto, ha que se conhecer e aprofundar esse saber com relacdo as teorias da
administracdo geral que venham ao encontro do posicionamento critico, enxergando o
alvo supremo da escola — 0 educando — como a principal motivagdo ao planejar o seu

cotidiano.

%2 TEIXEIRA, A. S. Natureza e fungdo da administracéo escolar. In: ANPAE. Administracdo escolar.
Salvador: ANPAE, 1968. p. 9-17. [edicdo comemorativa do | Simpésio Interamericano de Administragao
Escolar].
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Nesse cendrio de contradi¢Bes, vale ressaltar que os termos considerados
progressistas se referem ao posicionamento politico da escola que queira construir
percursos emancipatorios. Assim, destaca-se como um desafio da gestdo escolar o
resgate do conteudo e significado essencial dos termos e praticas progressistas no
cotidiano de suas institui¢cdes, visando a construir uma prética de gestdo democratica.

A escola necessita reorganizar o seu tempo e seu espaco para garantir um bom
funcionamento. As técnicas e ferramentas de gestdo, advindas da administracdo geral,
como: (1) construcdo de base de informacdes e comunicagles; (2) programas de
desenvolvimento das pessoas; (3) planejamento estratégico, tatico e operacional; (4)
mapeamento dos processos e rotinas; entre outras, precisam ser utilizadas de forma
coerente aos propositos educativos sem que, com isso, a finalidade da escola
progressista seja ferida. Constata-se que é possivel um didlogo com a Teoria Geral da
Administragdo; entretanto, € mister que se reconheca suas limitagdes para a construcao
de uma Teoria da Administracdo Escolar — conforme abordagem de Hora (1994, p. 47),

a sequir,

Séo as limitagdes que a teoria geral da administragdo impde a teoria da administragdo
da educacdo, submetida a condicdo de ciéncia aplicada, que exigem dos
administradores educacionais urgéncia no sentido de promover a retomada critica de
suas bases para (re) descobrir a parcialidade de suas préaticas, sentir-se historicamente
situada e, de posse dessa consciéncia, inserir-se na totalidade e na concreticidade e
poder assim desenvolver sua funcéo critica de desvelamento do discurso ideoldgico e
passar do nivel de controle e conformismo, alcancando a marca desejavel de
libertadora.

Para alcancar essa posi¢do libertadora, a gestdo escolar precisa assumir um
posicionamento critico que garanta 0 pensamento coerente ao processo de organizagao e
implementacdo da proposta escolar por ciclos. Com efeito, esse tipo de administracédo
visa a garantir como énfase ou preocupagdo fundamental, o equilibrio entre “..a
promogdo do desenvolvimento socioecondmico e a melhoria das condigdes de vida
humana” (HORA, ibidem, p. 39).

Assim, para dar coeréncia aos argumentos elencados para o presente trabalho,
parte-se do principio de que a Teoria Geral da Administracdo oferece elementos de
reflexdo para a organizagdo escolar nos trés niveis: institucional, setorial e operacional.
No entanto, observando-se a diferenga presente, natural e esperada, entre os objetivos

empresariais e educacionais. Admite-se que, de fato ainda existe um longo caminho a
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ser percorrido para a sistematizacdo de uma teoria da Administracdo Escolar

Progressista — como bem explicado por Zung* (apud HORA, 1994, p. 48):

Ha& que se atentar para o fato de que a natureza do processo educativo ndo se confunde
com a natureza do processo produtivo. Longe de possuir a légica da empresa, a
organizacdo escolar compreendida dialeticamente ndo se fundamenta na
impessoalidade, cujo objetivo é a exploracdo do trabalho alienado. Sem desconsiderar
suas caracteristicas reprodutoras, a escola, contraditoriamente, pode buscar
conhecimento através da relacdo sujeito-objeto, entendida como processo personalizado,
gue se da entre homens independentes, em que se busca a transformacéo.

A dicotomia entre gestdo empresarial e gestdo escolar estard sempre presente:
(1) os aspectos tecnicistas; (2) os principios econdmicos; (3) a visdo de produtividade
numa abordagem quantitativa apenas; (4) as intencdes hierarquizantes; e (5) a
concepcao do trabalho descolado do desenvolvimento humano séo questdes incoerentes
para a construgdo de uma gestdo escolar progressista. Esse tipo de gestdo requer
principios democraticos, pois assim 0 conhecimento passa a ser construido
coletivamente por meio da relacdo sujeitos-escola — considerando-se ser essa uma
jornada de mudancas e transformacdes.

Compreende-se que a administragdo escolar deva construir o seu quadro
tedrico proprio, posicionando-se a respeito de como instituir uma préatica escolar que
tenha como principios orientadores da gestdo, aspectos da Teoria Geral da

Administracdo oriundos de escolas criticas. Conforme Hora (op. cit., p. 47):

Para assumir a sua funcéo critica, a teoria da administracdo escolar deve atentar para
alguns pressupostos indispensaveis: inicialmente, a retomada da especificidade da
administracdo, vinculada a natureza da educagdo, uma vez que o evidenciamento de
sua acdo politica, que envolve a totalidade das relagBes sociais € compreendida
dialeticamente.

Nesse caso, h& que encontrar maneiras de se pensar a gestdo escolar a partir do
conhecimento produzido pelas teorias da administragdo, com carater critico e
progressista sem, contudo, ignorar a necessidade de utilizacdo dos instrumentos

operacionais que possam garantir a efetividade de seus processos.

B zU NG, A. A. K. A Teoria da administragdo educacional: ciéncia e ideologia”. Cadernos de Pesquisa,
S&o Paulo, fev. 1984, v. 48, p. 46
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3.5 Reexaminando e Sistematizando o Conceito de Gestédo Escolar

Percebe-se que os termos administracdo e gestdo referem-se a uma funcéo
genérica para qualquer tipo de atividade que necessite de organizacdo. A palavra
organizacdo carrega 0 sentido racional de um processo transitério entre a realidade
percebida e a desejada. E interessante aplicar essa percepcdo ao movimento de
mudanca entre séries e ciclos — nesse caso, pode-se dizer que gestdo, ou administracéo,
é a utilizacdo racional de recursos para a realizacdo de fins determinados. Nas palavras
de Paro (2010, p. 26):

Assim pensada, ela se configura, inicialmente, como uma atividade exclusivamente
humana, ja que somente 0 homem é capaz de estabelecer livremente objetivos a serem
cumpridos. O animal também realiza atividade, mas sua acdo é qualitativamente
diversa da acdo humana, jA que ele ndo consegue transcender seu estado natural,
agindo apenas no ambito da necessidade.

As palavras do autor confirmam a relevancia humana da gestdo, ja tratada
nesse trabalho relacionando-a ao bem estar das pessoas, podendo ser vista também em
seu carater racional, porém nao alienado. No momento em que 0s atores da escola
comecam a participar da construcdo da escola em ciclos passam a propor os objetivos e
a realizar a¢des para alcanca-los — é FERREIRA (2011, p. 308) quem explica como essa

dindmica se processa:

A gestdo da educacdo, hoje, ultrapassou estas formas estritamente racionais, técnicas e
mecanicas que a caracterizaram durante muitos anos, sem contudo prescindir de
alguns destes mecanismos, enquanto instrumentos necessarios ao Sseu bom
desenvolvimento e ao ‘bom funcionamento da escola’, mas, apenas enquanto
instrumentais, a servico dos propdsitos decididos coletivamente e expressos no projeto
politico pedagdgico da escola que cumpre, desta forma sua funcdo social e seu papel
politico institucional.

Isso posto, fica claro em que aspectos a gestdo escolar apropria-se dos métodos
e ferramentas da administracdo geral. S&o instrumentos operacionais utilizados para o
“bom funcionamento da escola”, mas que precisam estarem consonancia com 0S
principios filoséficos, epistemoldgicos e didatico-pedagdgicos decididos nas dimensdes
institucionais e coletivas.

Tomando-se como exemplo uma ferramenta bastante conhecida da
administracdo, o planejamento, é possivel perceber que a sua aplicabilidade é mais
voltada as agles praticas — ou seja, 0 planejamento torna-se um instrumento para

desdobrar decisbes mais amplas e que necessitam de diagndsticos e posicionamentos
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anteriores sobre os principios que irdo orientar tal gestdo. Ha que se compreender o
ambiente institucional como o espaco para se discutir concepgcbes que orientem a pratica
da gestdo como um todo, e ndo apenas a sua dimensdo operacional.

Buscando construir um conceito de gestéo escolar adequado a implementagao
dos ciclos, faz-se necessério refletir sobre o que diz Paro (2010, p. 15) ao fazer mengéo
ao comportamento de “..negacdo da necessidade e conveniéncia da propria
administragdo na situacdo escolar” — referindo-se a alguns gestores escolares que negam
a necessidade de aplicacdo dos conceitos da teoria como base para alicercar as suas
atuacdes. Contrapondo essa perspectiva, o presente trabalho de pesquisa acredita que a
escola € uma organizacdo que necessita de gestdo por ser constituida de diretrizes,
regulamentacbes, instalacdes, recursos materiais, financeiros, tecnoldgicos, e
principalmente, de pessoas (professores, funcionarios, lideranca, alunos e pais).

Com estas consideragdes em mente, torna-se relevante pensar o conceito de
administracdo ou gestdo como algo que vai além de tarefas rotineiras, automaticas ou
burocraticas. Noutras palavras, pode-se dizer que “Gestdo (do latim gestio-6nis)
significa ato de gerir, geréncia, administracdo (...), podendo-se ampliar o campo de
atuacdo dos gestores ao pensar que “...gestdo ¢ tomada de decisdo, ¢ organizagdo, ¢é
direcdo. Relaciona-se com a atividade de impulsionar uma organizacdo a atingir seus
objetivos, cumprir sua funcdo, desempenhar seu papel (FERREIRA, 2011, p. 306).

Compreende-se que a gestdo escolar com o foco nos ciclos pode valer-se de
varios recursos em administracdo em sua abordagem critica na tomada de decisfes de
forma compartilhada — que impulsione os atores para desempenhar o papel politico e
social da escola na articulacdo da transicdo entre séries e ciclos. O ato de gerir
constitui-se de “...principios e praticas decorrentes que afirmam ou desafirmam os
principios que as geram. Estes principios, entretanto ndo sdo intrinsecos a gestao como
a concebia a administracdo cléssica, mas sdo principios sociais” (idem). Pode-se
interpretar que sdo os principios sociais acoplados a pratica de gestdo escolar que
evidenciam a efetividade dessa atividade.

Parece que a administracdo é condicdo basica para o sucesso na implementagéo
dos ciclos. Paro (op. cit.) sinaliza que a atividade administrativa € uma fungéo
exclusivamente humana; ou, em suas proprias palavras (ibidem, p. 26), “...é necessaria a
vida do homem”. A escola representa um conjunto de objetivos de sua equipe, tais
objetivos precisam convergir e essa convergéncia precisa ser mediada; logo, a gestdo é

fundamental para vida da escola. Por essa razdo, entende-se que é dos dirigentes das
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escolas a tarefa de realizar esfor¢cos pedagdgicos, administrativos e institucionais para
essa jornada dentro de um processo de humanizacdo das relacdes que estdo presentes
nesse ambiente de mudangas.

Segundo Azevedo (2010, p. 13), a “...gestdo ¢ a forma de colocar em pratica
todas as metas e 0s objetivos educacionais tracados pelas politicas”. Ao pensar na
implementacdo da politica de ciclos, Paro (2007, p. 27) mostra a necessidade de

sucessivas mediacOes para transforma-la em realidade no cotidiano escolar.

Trata-se de, na busca de objetivos ndo perder de vista as mediacdes necessarias para
concretiza-los, o que constitui uma auténtica questdo administrativa, se por
administracdo entendermos a utilizagdo racional de recursos para a realizacdo de fins
determinados. A esse respeito, embora ndo seja incomum considerar a administracéo
uma disciplina essencialmente formal, ocupada apenas com métodos e técnicas e
preocupada com o controle do trabalho alheio, é preciso dar énfase a sua intrinseca
dimensdo mediadora, para ndo perder de vista a necessaria adequagdo das acdes,
recursos e processos aos fins perseguidos.

O autor especifica que, no caso da administragcéo escolar, pode-se considerar
como objeto de estudo “...a sua func¢do de buscar a realizagdo dos fins educativos, tanto
as atividades-meio quanto as atividades-fim” (ibidem, p. 27). Entende-se melhor a
natureza da fungdo do gestor ou gestora escolar quando Paro (2010, p. 26) cita: “Porque
se propOe objetivos, 0 homem precisa utilizar racionalmente os meios de que dispde
para realiza-los”. O ser humano é capaz de pensar, sentir e agir no sentido
de“...transcender de seu estado natural (...). Essa transcendéncia se da na medida em
que ele busca realizar, por meio da agdo racional, os objetivos a que se propoe” (ibidem,
p. 27). O autor explicita, ainda que de forma provisoria, o que significa para ele
“utilizagdo racional de recursos”. Se existe uma intencéo, se existe uma finalidade em
mente, sera preciso utilizar os recursos e os esforcos adequados a essa intencao.
Entende-se aqui o critério racional de pensar a adequacdo dos meios aos fins

pretendidos. Vale ressaltar, ainda com (PARO, idem), que a:

Adequacao aos fins significa, primeiramente, que, dentre 0os meios disponiveis, ha que
selecionar aqueles que mais se prestam as atividades a serem desenvolvidas com vistas
a realizacdo de tais fins. E ainda cuidando da dimensdo econémica que se faz presente
a medida que o alcance dos objetivos se concretize no menor tempo possivel e com o
dispéndio minimo de recursos.

Na implementacdo dos ciclos, a organizacdo dos tempos e espacgos escolares
depende de recursos, e ndo sO materiais, mas também da articulagio de uma

participacdo racional e intencional dos atores desses processos. Trata-se dos “esforgos
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despendidos pelos homens e que precisam ser coordenados com vistas a um propdsito
comum” (ibidem). Compreende-se que tal coordenacéo deve ser feita pela lideranca da
escola, transformando-se em agente de mudancas.

Considera-se, entdo, que a escola necessita de um posicionamento filosofico
inicial para sistematizar a sua gestdo, decidindo se partirA de uma concepcéao
conservadora e tecnicista ou progressista e democratica. Supde-se que a pratica de
gestdo da escola organizada para os ciclos deva ser fundamentalmente evidenciada
pelos principios da administracdo progressista. Nesse contexto, conceitos como
descentralizacdo, autonomia, participacao, relevancia humana, trabalho compartilhado e
aprendizagem significativa fariam parte das praticas pretendidas.

Este capitulo ocupou-se em oferecer um painel de conceitos e reflexdes que
pudessem contribuir com a constru¢do do conhecimento em gestdo escolar. Segundo
Mainardes (2008), ainda existe um numero reduzido de trabalhos que estabelecem
relacdes entre o contexto da politica de ciclos e a sua forma de implementacéo.

Espera-se, pensando no ambiente micro (interior da escola), identificar as
possibilidades administrativas e pedagogicas para realizar a escola em ciclos por meio
de uma gestdo efetiva. Assim — relembrando-se a proposta de analise das categorias
identificadas para o estudo de publicacbes da ANPED e ANPAE ja mencionadas, e
citando-se novamente a categoria (2) “Problemas na implementacéo dos ciclos” pode-se
identificar como subcategorias, um conjunto de esforcos de gestdo escolar que podem
constituir-se como objetivos institucionais e critérios de qualidade para a propria
administracdo escolar, a saber: (1) garantir a qualidade do ensino; (2) melhorar as
condicBes do trabalho docente; (3) organizar a estrutura fisica e material; (4) formagéo
continuada da equipe; (5) criar uma base de informacdes (avaliacdo institucional); (6)
criar veiculos de comunicacdo interna; (7) organizar o tempo e 0 espacgo escolar para
apoiar o pedagogico; (8) instituir um bom relacionamento com a comunidade, pais e
alunos; (9) criar procedimentos operacionais para 0 bom funcionamento da escola.

Parece que essas estratégias podem indicar o como vencer o desafio de
implementar os ciclos; no entanto, esse como deve ser adequado ao processo de gestao
democréatica — uma escola que seja construida pela e para as reais necessidades de todos

0s seus atores. O préximo capitulo ampliara essa questao.



131

4 GESTAO DEMOCRATICA NAS ESCOLAS EM CICLOS:
MULTIPLICIDADE DE VOZES

O capitulo anterior apresentou a trajetoria histérica do conceito de gestdo
escolar, até chegar a perspectiva contemporanea e critica do mesmo. Este capitulo
pretende enfatizar a importancia da gestdo participativa na construcdo do projeto
educativo e do plano de desenvolvimento institucional fundamentados nas referéncias
teoricas dos ciclos e na concepcéo do espaco escolar como um lugar de democratizagédo
em diferentes dimensdes. Aqui também serdo apresentados os resultados da pesquisa
no campo empirico onde alguns educadores compartilharam as suas experiéncias no
processo de implementacdo dos ciclos no municipio do Rio de Janeiro. Essas
informacdes poderdo legitimar as licGes aprendidas sobre ciclos e gestdo construidas até
aqui.

O quadro de leituras para a revisdao bibliografica no eixo tematico
Democratizagdo da Escola foi composto tomando-se como referéncia os autores Paro
(1998, 2001, 2007), Freitas (2003, 2009), Azevedo & Garcia (2010), Hora (1994),
Ferreira (2011),Krug (2001, 2005), Fetzner (2009), Freire (2011), Fernandes &
Nazareth (2011), Maia & Machado (2006) e alguns documentos legais da Educacéo
produzidos por 6rgdos governamentais na area de Educagdo, como por exemplo:
LDBEN n. 9394/96; Lei n. 8.069/90; Resolugdo SME-MRJ n. 1133; Resolucéo
CNE/CEB n.7; ECA, entre outros.

O processo de democratizacéo da escola passa pela consciéncia do papel social
e politico da mesma. Ha& que se considerar 0 espaco escolar como um campo fértil para
0 exercicio dos propdsitos democraticos. Nota-se que nessa concepcao, segundo Hora
(1994, p. 34), a escola

...ndo é apenas a agéncia que reproduz as relagdes sociais, mas um espago em que a
sociedade produz os elementos de sua prépria contradicdo. E um I6cus em que as
forcas contraditorias, proprias do capitalismo, se defrontam. Na medida em que a
educacdo é dialética e assume formas de regulacdo ou libertacéo, a escola é arena onde
0S grupos sociais lutam por legitimidade e poder.

Trata-se de um ambiente dindmico de disputas em que a escola precisaria ser
encarada como um lugar de livre circulacdo de ideologias, “...onde a classe dominante

espalha suas concepcBes, a0 mesmo tempo em que permite a acdo dos intelectuais
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organicos rumo ao desenvolvimento de praticas educacionais em busca de
democratizacdo”(idem). Nessa perspectiva, 0s gestores escolares, exercendo o papel de
“intelectuais organicos™*, devem atuar no redimensionamento do papel da escola,
enquanto uma agéncia de formacdo que reproduz as relagdes sociais. Ferreira (2011, p.
304) contribui com essa reflexdo mencionando que a escola “..ndo pode vincular-se
meramente a logica do mercado de trabalho, mas cumprir sua funcédo social, isto é
cumprir seu papel politico-institucional”.

No contraponto, vale ressaltar o pensamento de Hora (loc. cit., p. 49), ao
afirmar que a gestdo democratica em educagdo “...estd intimamente articulada ao
compromisso sociopolitico com o0s interesses reais e coletivos, de classe, dos
trabalhadores, extrapolando as batalhas internas da educagdo institucionalizada”.
Acredita-se que é nesse confronto de Idgicas que a gestdo escolar imprime o seu carater
democratico, superando o0 conservadorismo e encontrando brechas para um
posicionamento socio-politico progressista. Trata-se da formacéo para cidadania, o que
deve ser a esséncia da gestdo democratica num contexto de disputas. Dourado®, apud

Ferreira (loc. cit., p. 304), também faz uma interessante colocacéo para esse tema:

A gestdo democratica é um processo de aprendizado e de luta politica que ndo se
circunscreve aos limites da pratica educativa; mas vislumbra, nas especificidades
dessa pratica social e de sua relativa autonomia, a possibilidade de criagdo de canais
de efetiva participagdo e de aprendizado do ‘jogo’ democratico e, consequentemente,
do repensar das estruturas de poder autoritario que permeiam as relagdes sociais e, no
seio dessas, as praticas educativas.

E preciso refletir sobre a criagdo de diferentes formas de participacdo da
comunidade escolar nesse “jogo” democratico. A implementagdo dos ciclos € vista aqui
como uma possibilidade de aproximacdo entre o posicionamento sécio-politico e
epistemoldgico interacionista da escola. No seio desse contexto de disputas, as praticas
pedagdgicas precisam ser coerentes aos principios educativos que preconizam 0
desenvolvimento integral dos alunos por meio da educacéo para a compreensdo.*® Esse
processo pode ser alavancado a partir da compreensdo do proprio sentido da

democracia.

* Interpretado na concepcdo de Gramsci

% DOURADO, Luiz Fernandes. A Escolha de dirigentes escolares: politicas e gestdo da educag&o no
Brasil. In: FERREIRA, Naura S. C. Gestdo democrética da educacéo: atuais tendéncias, novos desafios.
S8o Paulo: Cortez, 1998. p. 79

% na concepcéo de Edgar Morin.
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O pensamento democratico numa escola organizada em ciclos vai além do que
inserir o tema na matriz curricular dos segmentos da escola. A compreensdo do que seja
gestdo e como dar-lhe um carater participativo pode comecar pelo processo de
aprendizagem sobre o que significa esse fendbmeno para todos os atores da escola. Para
refletir sobre isso, Paro (2007, p. 73) realizou uma pesquisa no interior da escola,
entrevistando varios educadores para identificar suas percep¢des quanto ao significado

de democracia — e assim relata o0 que apurou da experiéncia:

A primeira resposta generalizada reporta-se aos jargbes normalmente presentes no
senso comum relativos ao ‘governo do povo’, a ‘vontade da maioria’, fazendo uma
aproximagdo com o conceito de democracia ‘formal’, que estaria adstrita a0 mundo
da ‘politica’ propriamente dita, entendida esta como atividade de deputados,
vereadores, prefeitos, partidos politicos etc. — enfim, o ‘politico profissional’ em
geral. Nessa concepgdo, a democracia relaciona-se fortemente com eleigbes e
representacao, praticamente esgotando-se nesses dois elementos.

E interessante observar a multiplicidade de concepcdes sobre o que venha a
configurar um comportamento democratico. A pesquisa concluiu que as concepgdes
variam desde a mais completa permissividade, onde as pessoas podem fazer o que
querem e acreditam que a liberdade € um direito conquistado, “...passando pela
autonomia construida no respeito matuo, até chegar a certo moralismo de regras rigidas
que devem ser acatadas por todos a fim de impor limites a prépria democracia” (idem).

Paro também apresentou a visdo dos educadores entrevistados quanto ao ensino
da democracia e concluiu que eles tendem a admitir a mera inclusdo no curriculo de
conteidos relacionados com direitos e deveres e com matérias que expliquem o

funcionamento do sistema politico vigente. Nas palavras desse autor (ibidem, p. 74):

E como se o papel politico (democratico) da escola fosse apenas ‘ensinar democracia’,
como quem passa conhecimentos que devem ser apropriados e aceitos pelo educando,
numa violacdo flagrante do principio educativo que supde o exercicio da vontade livre
de quem aprende, afirmando-o como sujeito na relacéo .

Torna-se relevante considerar essa perspectiva na implementacdo dos ciclos,
pois se espera que as estratégias de acdo sejam coerentes com 0 posicionamento
politico-pedagdgico; mais do que ensinar a democracia, é preciso democratizar a escola.

Compreende-se que trilhar o caminho da democratizacdo é a esséncia da
transicdo entre séries e ciclos. Esse percurso tem sido marcado por diversos aspectos,
“...de acordo com a percepcao dos érgdos oficiais ou na perspectiva dos educadores,

especialmente daqueles que fazem uma analise mais critica do processo educacional”
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(HORA, 1994, p. 35). Segundo a autora, os 6rgaos oficiais entendem a democratizacdo
do ensino como a facilidade de acesso a escola “...pelas camadas mais pobres da
populacdo” (idem). J& Arroyo®’, apud Hora (ibidem, p. 20) afirma que:

A democratizacdo da administracdo da educacdo ndo significa eliminar a presenca do

Estado dos servigos publicos, mas buscar mecanismos para submeter as decisdes de
Estado ao debate e ao controle pela opinido pablica, pais, grupos e partidos.

Nessa direcdo, considerando a visao dos 6rgéos oficiais sobre o direito de todos
estudarem por meio do acesso a escola e 0 pensamento de Arroyo quanto a necessidade
de participacdo dos atores envolvidos nos processos decisorios, € possivel identificar
duas dimens@es da democratizacdo da educacdo. No entanto, para alguns educadores, a
democratizacdo da educacdo também passa por mecanismos de desenvolvimento de
processos pedagdgicos efetivos, o que para os ciclos representaria uma pedagogia
progressista que garanta a democratizacdo do conhecimento.

No que tange a gestdo escolar, “surge, a politizacdo da acdo administrativa,
resultante da sua imersdo na totalidade; e a democratizacdo do saber, negando a diviséo
entre tedricos e executores, passa a aceitar a formacao do educador politico” (ibidem, p.
47). Pode-se interpretar a citacdo da autora como um principio para a gestdo
participativa por meio da democracia do pensar.

Ha que se pensar em espacos onde gestores e equipe compartilham opinides,
conhecimentos e experiéncias na busca de consenso sobre possiveis solucdes dos
problemas que surgem no cotidiano da escola no processo de transi¢cdo entre o
conservadorismo e a implementagdo dos ciclos, porém evitando a dicotomia. A autora
aborda que a rejeicao a dicotomia fara gestores conscientes de que “...ndo ha verdade
geral, mas verdades historicas, socialmente construidas, parciais e provisorias.”.
(ibidem, p. 48). E nessa construcdo coletiva, onde o pensamento e o posicionamento
individual é permitido que surgem as verdades historicas e provisorias. Assim a gestdo
democrética é evidenciada.

Pode-se dizer entdo, que a propria teoria da administracdo escolar tem hoje
construgdes provisOrias, sujeitas a novas proposicdes resultantes do processo de
democratizacdo da escola. Nessa direcdo, sera interessante sistematizar o conhecimento
provisério construido nesse momento do presente trabalho sobre os caminhos para a

gestdo democrética.

¥ ARROYO, M. G. Administracio da educacdo, poder e participacdo. In: Educacéo e sociedade. S&o
Paulo: Cortez, 1979. p. 36-46. (volume 2)
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4.1 Perspectivas e Caminhos de Democratizacédo da Escola

Para que se possa imprimir os esforcos necessarios a jornada de
democratizacdo da escola, Azevedo (2010, p. 13-33) sistematiza as trés perspectivas
possiveis:

e A democratizacdo do acesso implica a garantia de acesso universal a educacéao
bésica, onde as escolas ampliam o seu atendimento, garantindo a insercao do aluno
em uma turma de faixa etaria proxima a dele e assegurando o seu direito de
permanecer. N&o s6 para os que estdo em idade propria, mas também para 0s
adultos com defasagem de escolarizacao, para os portadores de deficiéncia, para as
populagdes indigenas, quilombolas e segmentos sociais empobrecidos que
necessitam de politicas especificas para garantias de acesso.

¢ A democratizagdo de conhecimento implica a permanéncia com aprendizagem, o
gue tem se constituido no grande desafio a ser atingido, pois a ndo aprendizagem
tem como consequéncia a reprovacéo, a evasdo e a consumacado da exclusdo social
pela escola, ou seja, a escola confirma a exclusdo dos que ja sdo excluidos antes de
chegar a escola e, desta forma, os sistemas de ensino acabam reproduzindo a
piramide social ao invés de construir o ensino como uma possibilidade e
mobilidade social para as camadas populares da sociedade. Exige um ambiente
que possibilite a constru¢cdo do conhecimento pelo préprio sujeito, de forma
interativa, utilizando-se de base epistemoldgica interacionista. 1sso garante que a
dimenséo do conhecimento funcione como um elemento emancipador.

e A democratizacdo da gestdo na pratica busca o exercicio da construcdo coletiva
do projeto pedagogico, orcamento participativo, valorizagdo dos conselhos de
representatividade, entre outros aspectos. Institui canais de participacdo com
processos eleitorais formalizados, regrados por normas legais, produto de
consensos construidos.  Entre 0s principais mecanismos, estdo: a eleicdo de
diretores e vice-diretores, constituicdo de conselhos escolares com participacdo de
pais, alunos, funcionarios e professores, comissdes de trabalho, assembleia por
segmentos, assembleia geral, orcamento participativo nas escolas, escola de pais,
espacos de formacdo dos conselheiros eleitos e outras experiéncias possiveis de
constituicdo de espacos de participacdo democrética [grifos meus].

A sintese das trés vertentes que representam as trilhas da jornada da
democratizagéo da escola consolida os indicadores da qualidade da gestdo escolar. Com
efeito, € na atuagdo dos gestores articulando espacos e tempos para 0 exercicio
democratico que sera possivel consolidar e legitimar as outras duas dimensdes da
democratizacdo (acesso e conhecimento). E na dimenséo da gestdo que a identidade da
escola é concebida — é onde tem lugar a defini¢do coletiva dos principios e acdes a
serem contemplados no planejamento de longo, médio e curto prazos, bem como dos
posicionamentos epistemolodgico e didatico-pedagdgico do projeto educativo. Trata-se
aqui, da construcdo coletiva do projeto politico pedagogico, interligado com as acbes
administrativas em interface com os 6rgdos centrais, e também com o0s interesses

comunitarios.
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O presente estudo entende como uma possibilidade de construgdo de percursos
emancipatorios a implementacéo dos ciclos por meio de uma gestao escolar democratica
que busque resgatar a autonomia da escola, dentro de um processo de gestdo
compartilhada, lembrando que a atuacdo do diretor ou diretora caracteriza-se por
sucessivas intervencgdes do cotidiano, que por sua vez precisa ser respeitado como um
espaco de luta.

Segundo Gomes (2009, p. 9), “a principal tarefa da gestdo é assegurar o
processo de representatividade e participacdo. Administrar acGes compartilhadas
(ad+ministr+acdo) — um processo onde o lider (ministro) gerencia as a¢cdes com adicdo
(ad) de esfor¢os.” Essa forma de fragmentar a propria palavra administracdo ilustra
bem a necessidade da gestdo participativa e democratica.

E interessante retomar a dimensdo da democratizacio do conhecimento para
lembrar que alguns autores referem-se ao processo ensino e aprendizagem ideal
fundamentado num espaco interacionista com o intuito de garantir o direito de aprender
de maneira significativa. E fato que o acesso a educac&o plblica melhorou nas ultimas
décadas, mas 0 que se espera € que 0 ingresso a escola seja, também, garantia de acesso

ao conhecimento. Conforme Krug (2005, p. 7):

A progressiva universalizacdo do acesso a escola ndo tem se transformado em acesso
ao conhecimento. As classes populares tém acessado a escola publica de ensino
fundamental sem que a perspectiva de um conhecimento relevante lhes tenha sido
oportunizado. N&o se trata, apenas, dos indices de reprovacdo e evasdo apresentados
pelo ensino fundamental no Brasil, mas, para além disto, de um questionamento sobre
0 que tem sido aprendido nas aulas escolares.

Compreende-se como democratizacdo do acesso a insercdo e permanéncia do
aluno na escola. Por democratizacdo do conhecimento o direito do aluno em frequentar
turmas de faixa etéria proxima a dele e assegurando o seu direito de permanecer por
meio do processo de aprendizagem de forma significativa. Esse é o aprendizado que
liberta e forma cidaddos criticos e conscientes de suas responsabilidades na construcédo
de um mundo melhor. Trata-se de uma perspectiva totalmente aderente as premissas da
concepcdo dos ciclos exploradas no capitulo 2 desta dissertacao.

Com efeito, o olhar dos gestores e gestoras para a dimensdo do conhecimento é
fundamental, pois ela se constitui no grande proposito da escola. Além do direito do
acesso e permanéncia, ha que se promover um espaco educativo mais atraente do que 0s
apelos externos como a midia, a tecnologia e as vivéncias que os alunos e alunas tém

fora da escola.
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Fica evidente a necessidade de se criar mecanismos para melhorar a qualidade
do ensino, comecando por instituir estratégias de relacionamento e comunicagdo com 0s
alunos, responsaveis e comunidade, de forma a identificar as suas necessidades,
expectativas e desejos e, assim, cumprir a responsabilidade da escola no acolhimento e
desenvolvimento dos estudantes.

Vindo ao encontro dessa perspectiva do acesso, existe 0 aspecto da inclusao
escolar com o intuito de ndo so integrar os alunos portadores de necessidades especiais,
mas dar-lhes o direito de aprender e progredir continuamente. A questdo da inclusdo
escolar tem sido um palco de muitos debates e contradi¢es — as instituicoes recebem
diretrizes para organizar o tempo e 0 espac¢o escolar viabilizando a inclusdo de alunos;
no entanto, parece que o sucesso desse trabalho depende da pratica de uma pedagogia
diferenciada, para que 0 acesso seja real e promova o direito de aprender para todos 0s
estudantes, independentemente de suas peculiaridades.

Esse € um desafio que requer organizacdo institucional para, que conforme o
artigo terceiro da Resolucdo CNE/CEB n. 2% ja citada na introducdo deste estudo, a
escola possa desenvolver esforgos “(...) para apoiar, complementar, suplementar e, em
alguns casos, substituir os servi¢os educacionais comuns (...)”. Nota-se que a inclusédo
escolar sé terd um campo fertil por meio da democratizagdo da escola nas trés dire¢oes:
acesso, conhecimento e gestdo. Parece evidente que cada dimensdo possa ser
considerada como um grande indicador de qualidade educacional.

Os tedricos utilizados como referenciais tedricos dos ciclos foram unanimes em
defender a implementacgédo da abordagem como forma de democratizar o conhecimento
e 0s pensadores que contribuiram com as reflexdes sobre gestdo escolar,
potencializaram o carater democratico, social e negociavel. Nesse viés, torna-se

essencial refletir e sistematizar o conceito de qualidade.

4.2 Qualidade de Ensino

Qualidade € um termo polissémico e por isso é fundamental compreender a real
concepgdo que é dada a qualidade de ensino sob o ponto de vista organizacional, social
e coletivo. A década de 1990 foi marcada por conflitos e tensdes configurados na

expressdo ou retorica da “educagdo para todos” como um mote para a democratizacio

*¥(BRASIL [Resolucdo CNE/CEB n. 2, 11-02-2001], 2001) — Artigo 32
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do acesso. Maia & Machado (2006, p. 10) alinhavam de forma bem critica esses dois

pontos:

Nesse periodo também foi contemplada a relacdo entre educacdo/administragdo/qualidade,
sendo criticado o sentido de qualidade estabelecido pelo modelo politico neoliberal e
destacada a importancia de se buscar a especificidade da qualidade para a educacao.

O grande debate sobre como alcancar a qualidade em educagdo veio
acompanhado da discussdo do que realmente é esse conceito. De fato, a questdo do
acesso perde sentido sem considerar-se este fato — ndo séo dois momentos, mas sim um
anico e mesmo movimento; esse € um assunto muito debatido pela midia, pela
academia, no interior das escolas e nos 6rgdos centrais. Paro (2007, p. 15) partilha sua

contribuicdo para o tema:

Quer no ambito dos sistemas escolares de modo geral, quer nas producGes académicas e
nos discursos sobre politicas publicas em educacdo, um dos tracos que tém apresentado
permanéncia marcante nas Ultimas décadas é o generalizado descontentamento com o
ensino oferecido pela escola publica fundamental. O que essa insatisfacdo traz implicita
é a denuncia da ndo correspondéncia entre a teoria e a pratica, ou entre 0 que é
proclamado (ou desejado) e o que de fato se efetiva na qualidade de ensino, muito
embora nem sempre haja coincidéncia a respeito do conceito de qualidade — conceito
esse que, ademais, raramente aparece explicitado de forma rigorosa.

A discusséo sobre qualidade de ensino passa a ser um foco de tenséo, visto que
0 seu proprio conceito é alvo de discrepancias. Por essa razdo € interessante conhecer
as diferentes concepcOes dadas ao termo, que como disse o autor supracitado, raramente
aparece nos debates ou nas publicagdes, explicitado de forma rigorosa.

Existe a concepcdo de qualidade atrelada aos parametros que orientam a
gestdo. Esses critérios podem ser compreendidos como indicadores de qualidade que
compdem as funcdes da administracdo escolar para garantir o bom desempenho
operacional, tatico e global da instituicdo. Gomes (2009, p. 9) elenca os varios focos de
gestdo que precisam ser cuidados pelos lideres da escola. Eles sdo valorizados e
interpretados aqui como esforcos de gestéo estrutural. S&o eles: (1) construcéo coletiva
do projeto politico pedagodgico; (2) mapeamento e otimizacdo dos procedimentos de
rotinas; (3) relacionamento e comunicacdo com os alunos, pais e comunidade; (4)
capacitacdo e bem estar das pessoas que fazem parte da equipe; (5) otimizacdo de
recursos materiais e financeiros; (6) orcamento; (7) estratégias e planos; (8) medicédo de

resultados em diferentes dimensdes quantitativas e qualitativas.
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Compreende-se que esses sdo indicadores que traduzem necessidades de
organizacdo da forma de gerir o funcionamento da escola; porém, para construir a
concepgédo de qualidade de ensino, é relevante ampliar essa visdo considerando-se 0S
valores ligados ao desenvolvimento integral do estudante. Para além da dimensdo
institucional da escola, ha que se pensar de forma responsavel sobre o significado da
qualidade do ensino.

Nessa perspectiva, Azevedo & Garcia (2010, p. 24) apontam que “trata-Se
agora de buscar a qualidade para os que estdo na escola”. Ainda com Azevedo &
Garcia (ibidem, p. 25-26), a definicdo do termo nessa dimensdo estd baseada numa

abordagem critica que centra

...a concepcdo de qualidade na consideracdo dos valores ligados a formag&o do sujeito
histdrico, a formagéo integral do individuo, incluindo as dimensdes das competéncias
e das habilidades para o trabalho, considerando trabalho como a¢do emancipatdria e
realizadora da humanizacéo do ser humano.

Dessa forma, a qualidade passa a ser vista a partir do critério de relevancia
humana em seu direito de aprender de forma integral e significativa. Surge aqui a
definicdo da qualidade social, onde o desenvolvimento humano é o alvo maior. Ainda
nessa linha, Azevedo®, apud KRUG (2001, p. 131), coloca a construcdo de uma escola
com “qualidade social” como um dos principais desafios para a implementacdo dos

ciclos ao trazer a seguinte definicao:

Um projeto de educacao de Qualidade Social transformador e libertador, onde a escola
seja um laboratério de préatica, de exercicio e de conquista de direitos, de cidadaos
plenos, identificados com os valores éticos, voltados a construgdo de um projeto social
solidario que tenha na prética da justica, liberdade, no respeito humano, nas relacGes
fraternas entre homens e mulheres e na convivéncia harménica com a natureza, 0
centro de suas preocupacoes.

Essa escola de qualidade ndo esta pronta, e nem poderia estar; € necessario
trabalhar para sua construgdo — por isso a importancia dessas discussdes para a gestdo
da escola. Pretende-se uma gestdo que entenda a missdo da escola como uma pratica
que parta do real atendimento das necessidades essenciais do aluno para que alcance o
aprendizado significativo, visando a desenvolver um ser humano integral,
transformando-se num cidadao — e ainda, partindo da premissa de que toda crianca €

capaz de aprender “...se lhe forem oferecidas condi¢des para tal, ou seja: respeito a seu

% AZEVEDO, José Clovis. Escola cidada: construcdo coletiva e participacdo popular. 1998 [N&o
publicado].
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ritmo de aprendizagem e a seu estilo cognitivo, bem como recursos para que interaja de
modo proficuo com os conhecimentos.” (BERTAGNA®, apud FREITAS, 2003, p. 26).

Sabe-se que essa real adaptacdo da escola as necessidades dos alunos, esse real
atendimento, pressupde a organizagdo do espaco e tempo do cotidiano, de maneira
flexivel e dindmica. Dessa forma é possivel obter a qualidade do ensino evidenciando o
seu carater social. A qualidade social para os que estdo no interior da escola parece ser
resultado da qualidade negociada, pois esta visa obter resultados por meio da
participacdo de todos os atores. Nesse sentido, 0 conceito pode ser ampliado, buscando-
se também compreender a qualidade como um processo negociado.

Na concepcdo de Freitas (2009, p. 56), qualidade negociavel ¢ “...gerar
envolvimento da ponta do sistema”. Nessa ponta encontram-Se 0S atores da escola que,
de forma negociada, participariam das decisGes importantes sobre aspectos pedagdgicos
e administrativos da instituicdo. Esse é um movimento da gestdo escolar ainda timido.
Segundo Fernandes & Nazareth (2011, p. 68), “...de forma geral, as propostas politicas
progressistas e neoliberais parecem ainda pouco satisfatorias, por ndo prezarem 0

aspecto negociavel da qualidade”, também destacando que:

...mesmo em propostas identificadas como progressistas, fundamentadas teoricamente
e que obtiveram sucesso em outros contextos, como por exemplo, as propostas de
ciclos e de ndo reprovacdo, quando implantadas a partir de um centro pensante sofrem
resisténcia de professores, alunos e pais, comprometendo seu desenvolvimento.

Os autores demonstram que a escola ainda esta em construgdo e que € preciso
trabalhar na transicdo entre as légicas antagdnicas. Citando Freitas*’, Fernandes &
Nazareth (2011, p. 67) explicam que para definir o que é uma escola de qualidade sera

3

preciso clarificar os “...principais aspectos de sua natureza como o0 seu carater
negociavel, participativo, auto-reflexivo, contextual/plural, processual e transformador”.

Constata-se que qualidade é um termo polissémico e carrega dimensdes que
podem ser descritas como qualidade da gestdo (com os indicadores para 0 bom
funcionamento da escola), qualidade do ensino e o seu carater socio politico e qualidade
negociada, que impulsiona o processo de gestdo democréatica — que, por sua vez, torna-
se condicao basica para a implementacdo dos ciclos. Faz-se necessario, portanto, dar a

énfase aos aspectos politicos e legais da gestdo democratica.

“BERTAGNA, R. H. Avaliagdo da aprendizagem escolar: a visdo de alunos de 4° e 5% séries do 1° grau. 1997. 192
f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo — Metodologia de Ensino) — Faculdade de Educagdo, UniCamp, Campinas.,
1997.

* FREITAS, Luiz Carlos. Qualidade negociada: avaliagio e contra-regulacdo da escola plblica. Educ. Soc.,
Campinas, v. 26, n. 92, p. 911-933, out. 2005. [Especial]
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4.3 Enfase Politica e Legal da Gestdo Democratica e Representatividade nos Ciclos

O cotidiano € espaco e tempo da praxis e de vivéncia de contradi¢Bes entre a
pratica, o posicionamento filoséfico e as propostas pedagdgicas. S&o aspectos que
influenciam a maneira de organizar as instituicdes de ensino e, consequentemente, a
forma de administra-las. Nesse contexto, a gestdo educacional no Brasil, hoje, conta
com um grande numero de regulamentagdes provindas da esfera federal, estadual e
municipal que, por um lado, podem engessar as a¢des da escola e, por outro, deixam
brechas para uma construcao de um espago democratico.

Ao somar as referéncias tedricas sobre ciclos e gestdo democratica e a vivéncia
como gestora educacional ha algumas décadas, foi possivel compreender que o processo
de implementagdo dos ciclos requer um ou mais interlocutores para que objetivamente
se concretize a democratizacdo. Percebe-se que esse € um exercicio cotidiano de
dialogar pela arte de ouvir, interrogar e pela paciéncia em procurar respostas que
possam auxiliar nas solucdes de problemas. Parece ser um processo a se realizar de
forma continua e em longo prazo; porém, ha a necessidade de que, na préatica, 0s
gestores instituam esforcos intencionais para abrir espacos diarios de reflexdo sobre
valores e atitudes que venham a alterar comportamentos. Compreende-se que esse
ambiente se constitui no desenvolvimento de um clima amistoso nas relacbes
interpessoais, onde haja o espirito de cordialidade e acdes solidarias no interior da
escola que possam agregar valor a comunidade local.

Nesse contexto, o presente estudo identifica que a funcdo bésica do gestor
educacional seja a de organizar os tempos e espacos do cotidiano escolar na perspectiva
critica, formando coletivos, consolidando, assim, o cumprimento do papel social da
escola. Hora (1994, p. 49) apresenta a énfase politica da gestdo democratica da seguinte

forma:

A gestdo democratica em educacdo estd intimamente ligada articulada ao
compromisso sécio-politico com os interesses reais e coletivos, de classe, dos
trabalhadores, extrapolando as batalhas internas da educacéo institucionalizada, e sua
solucdo esta condicionada a questdo da distribuicdo e apropriacdo da riqueza e dos
beneficios que transcendem os limites da acdo da escola.

A implementacdo dos ciclos vivencia embates politicos entre forgas
conservadoras e progressistas. Freitas (2003, p. 33), diz que “...a forma escola ndo ¢

ingénua, neutra, equalizadora em sua organizacao (para ndo dizer em sua arquitetura).
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Ela é modulada por fatores que ocorrem fora dela e que ‘disputam’ a definigdo de seus
espacos e tempos”.

Segundo Wellen & Wellen (2010), historicamente a educacdo foi alvo de
Varios interesses, retratando o carater heterogéneo e até antagdnico dos debates. A
cultura escolar recebe uma carga de influéncia significativa, pois entende-se a
instituicdo de ensino como um instrumento de integracdo social — no entanto, a busca de
sua autonomia € marcada por conflitos que regem uma sociedade de classes. Os autores
apontam que essa questdo impulsiona os debates sobre a concretizacdo dos projetos
educativos num espaco onde coexistem diferentes interesses pela escola. Nessa
perspectiva, 0s gestores e gestoras poderiam organizar o espaco e o tempo do cotidiano
para que essa “disputa” seja a favor do bem comum e ndo de interesses individuais ou
econdmicos. Esse € um desafio a ser superado. Como modular a estrutura educacional
por meio de um processo democratico onde todos os interessados participam, onde as
vozes de diferentes atores sdo ouvidas e consideradas?

Na construcao do conhecimento em Histéria da Educacéo e sua administracao
facilmente encontra-se as marcas do embate politico e econémico, desde o Brasil
Colbnia até o contexto da Nova Republica e do Neoliberalismo. O neoliberalismo e o
social-reformismo ainda estdo presentes na vida da escola e da sociedade. Fetzner
(2009, p. 56) aponta que “...a proposta de ciclos e o processo de democratizacdo da
educacdo escolar estdo imersos em uma sociedade conservadora”. Verifica-se 0 éxito
cultural mediante a maneira de organizar as escolas para a manuten¢do do status quo
conservador. Fortalecendo esse debate, Azevedo (2010, p. 16 -17) denomina tal préatica

“mercoescola’:

O grande desafio, para que 0s educadores avancem na construcao de teorias e praticas
pertinentes a uma educacdo democréatica, comeca pela necessidade de compreensdo
das gquestdes macroecondmicas e macropoliticas que atravessam a realidade e o dia-a-
dia [sic] da educacdo. Ha uma transformacdo conservadora que estd em curso na
educacdo cujo o sentido deve ser melhor precisado e avaliado pelos educadores.
Azevedo denuncia a questdo de que a agenda do setor educacional é
influenciada pelas decisdes da concepgdo conservadora. Ela é “...ditada pela hegemonia
das politicas neoliberais e da ofensiva dos mercados e que dao origem a um novo tipo
de escola, a ‘mercoescola’.” (ibidem, p. 17); e aponta o fato de que existe uma outra
ordem de mudancas que € definida pelas diretrizes educacionais formuladas por

agéncias internacionais. Mostra, ainda, que os direitos universais caracterizam-se “...em
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servicos disponibilizados no mercado, na forma de mercadoria, transformados em novas
fontes de lucro (idem)”. Nessa perspectiva, quem determina o que a escola tem que
ensinar e como ensinar € o mercado — ¢ ele quem estabelece o conhecimento prioritario
para a escola ensinar.

Na contramdo da democracia liberal estdo as tentativas de resgate da
democratizacdo da escola, do conhecimento e da propria gestdo que é o que se propde
nos ciclos. Nesta perspectiva, Azevedo & Garcia (2010, p. 18) apontam para a

3

necessidade de se identificar “...as agdes politicas que procuram contaminar ou
transferir diretamente para as instituigdes educacionais 0os métodos organizacionais e
gerenciais de gestdo da empresa”. Essa proposi¢cdo denuncia 0 movimento de trazer
para a administracdo escolar as praticas da gestdo de empresa tecnicista, dando lugar ao
modelo administrativo que valoriza a centralizacdo, a hierarquia e o trabalho sem
consciéncia. A prdpria ciéncia da administracdo critica de cunho interdisciplinar
argumenta em favor de uma forma de gestdo mais contemporanea: descentralizada,
autbnoma e participativa. Entende-se que € esse 0o caminho para a escola em ciclos.

Conforme Azevedo & Garcia (2010, p. 22):

...democratizar a educacdo publica significa enfrentar e formular uma critica radical a
escola, cujo padrdo de organizacdo baseia-se na forma hierarquizada, verticalizada,
fragmentada, reproduzida da organizagdo do trabalho fabril.

Ha& que se superar esse padrdo de organizacdo que evidencia a ideologia

3

conservadora, tendendo impor um “..viés mecanicista subjacente as praticas
pedagogicas™ (ibidem, p. 30). Segundo os autores, para que a escola em ciclos se
estabeleca seria preciso formular uma critica radical, imprimindo esforgos necessarios
para o0 processo de sua democratizacdo, sabendo que o mesmo acontece dentro do
contexto de disputa de projetos antagénicos: de um lado, a educagdo democratica e
cidada e, de outro, a educagdo submissa & mercantilizagdo ou ao tecnicismo.

A critica radical pode ter o seu inicio no exercicio de identificar as
regulamentacfes que podem legitimar o processo de gestdo democrética nas instituicoes
de ensino. A Constituicdo Federal, no que se refere ao capitulo sobre a educacéo,
incorporou em seu texto a democratizagdo da sociedade e da instituicdo publica
brasileira, traduzindo-os em preceitos legais.

O movimento em favor da descentralizacdo e da democratizacdo da gestdo das
escolas publicas, iniciado no principio da década de 1980 e legitimado na LDBEN

9394/96, tem encontrado apoio nas reformas educacionais e nas proposicoes
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legislativas. Esse movimento concentra-se em trés vertentes: (1) participacdo da
comunidade na selecdo dos diretores; (2) criagdo de colegiados que participem de
processos decisorios; e (3) repasse de recursos financeiros as escolas e,
consequentemente, aumento de sua autonomia. Assim a LDBEN 9394/96 (BRASIL
[LDBEN n. 9394/96], 1996d) estabelece, em seu Titulo IV, a Organizacao da Educacéo

Nacional:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-d0 de:l - participar da elaboracdo da proposta

pedagdgica do estabelecimento de ensino; (...).

Art.14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino

publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os

seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedag6gico da

escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou

equivalentes.

O entendimento do artigo 14 é fundamental para a funcdo dirigente, pois diz
respeito ao exercicio democratico, valorizando a representatividade de cada ator do
sistema. A escola publica é uma instituicdo de servico para a sociedade, que se
distingue por oferecer o ensino como um bem puablico — ndo é uma empresa de
producdo ou uma loja de vendas. Assim, a gestdo democratica €, antes de tudo, uma
abertura ao dialogo e a busca de caminhos mais coerentes com a democratizacdo da
escola brasileira em razéo de seus fins maiores. Nessa perspectiva, seria evidente
pensar a administracdo escolar na qualidade dos servicos prestados, e em seu carater
social e negociavel.

Como ja visto, além da visdo politica comprometida com a transformacéo das
condigdes sociais e econdmicas excludentes, o gestor escolar precisa orientar a sua
instituicdo em direcdo a implementacdo de praticas que sejam participativas e
horizontalizadas, como apontam os documentos legais. Dessa forma, de acordo com
Paro (2007, p. 73):

Democracia na escola, por sua vez, referir-se-ia a utilizacdo desse mecanismo na
gestdo escolar: conselho de escola, associacdo de pais e mestres, grémio estudantil e,
eventualmente, eleicdo de dirigentes. SO apds essa primeira abordagem, com
perguntas que procuravam sugerir (sem sugestionar) outras implicacGes e aplicacfes
da democracia a vida cotidiana, € que algumas pessoas demonstravam admitir, em
certa medida, a democracia como algo intrinseco a educacdo de qualidade.

O autor aborda a questdo da universalizacdo do Ensino Fundamental atrelado

as relacbes democréticas das instituicGes de ensino com seu entorno, apontando que
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somente por meio da relacdo escola-comunidade sera possivel construir identidades
entre ambas; 0 que demanda gestores e professores preparados para a competéncia de
interagir com os diferentes contextos culturais e sociais.

Corroborando com essa necessidade de superacdo das barreiras que precisam
ser ultrapassadas para a implementacdo dos ciclos e a realizagdo da gestdo democrética,

Paro (ibidem, p. 30) lembra que nédo basta ter os féruns de representatividade.

Os préprios mecanismos de acdo coletiva, como conselho de escola, a associa¢do de
pais e mestres e 0 grémio estudantil, mostram-se incapazes, na maioria das vezes, de
superar 0s obstaculos antepostos por uma estrutura avessa a participacdo na qual estéo
mergulhados.

A gestdo democréatica na escola por ciclos tem relagdo direta com a postura
participativa dos responsaveis pela administracdo da escola. “Desse modo, quanto mais
participativo, solidario e democratico for o processo administrativo, maiores as
possibilidades de que seja relevante para individuos e grupos” (HORA, 1994, p. 41).
Para consolidar essa percepcdo de que existe direcionamento legal para a
democratizacdo da escola por meio da participacdo, da representatividade e do dialogo,
é relevante lembrar a Lei n. 8.069/90, do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
que abre pistas interessantes. Vale a reproducdo do paragrafo Unico do art. 53 que diz:
“E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo pedagdgico, bem como
participar da definicao das propostas educacionais”.

Os diretores escolares frequentemente recebem diretrizes maiores dos 6rgaos
que regulam o sistema educacional Federal, Estadual e Municipal. Um exemplo dessa
afirmacdo foi identificado no campo empirico da presente pesquisa. Ao analisar a
Resolucdo SME/RJ n. 1133, de 16 de maio de 2011, que “dispOe sobre 0 procedimento
de consulta & comunidade escolar para a escolha da direcdo das unidades escolares da
rede publica do Sistema Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro e da outras
providéncias”; percebeu-se, entre outras consideracdes, a intencionalidade em imprimir
0 principio da gestdo democratica nas escolas da rede. Ao divulgar essa resolucdo, em
ocasido do processo de eleicdo dos diretores para 0 ano de 2012, a Secretaria de
Educacdo aponta para a necessidade de um gestor capaz de “...consolidar o processo de
democratizacdo da escola, promovendo a integracdo constante entre escola, familia e
comunidade”. Nesse caso, verifica-se a interface da gestdo com os aspectos legais.

Verificou-se os diferentes marcos legais que preconizam a gestdo democratica
em instancias federais, estaduais e municipais. Além dos aspectos legais, a gestdo



146

escolar vivencia as interferéncias dos fatores politicos, econdmicos, culturais, entre
outros.

Ha que se ter o entendimento de que a escola ndo é um organismo isolado do
contexto em que faz parte. Ao se analisar a perspectiva da gestdo escolar de forma
critica, fica evidente que existem limitacdes para o exercicio da autonomia na atuacao
da gestdo escolar — de acordo com Oliveira (2011, p. 104), nota-se que as reivindicacoes

por maior autonomia para as escolas:

..ttm sido respondidas pelo Estado com a possibilidade da descentralizacdo
administrativa e financeira. A autonomia pedagdgica, compreendida como a liberdade
de cada escola construir o seu projeto pedagogico, tem carater limitado ja que, em
muitos casos, tais projetos sdo elaborados de acordo com critérios de produtividade
definidos previamente pelos 6rgdos centrais e garantidos pelos processos de avaliagdo.

A autonomia pedagdgica € um fator fundamental para a proposta dos ciclos.
Percebe-se como uma problematica o carater limitado que as escolas enfrentam ao
buscar um posicionamento educativo fundamentado na abordagem progressista, visando
a cumprir 0s propositos democratizantes. Nesse contexto, 0s gestores deparam-se com
0s objetivos dos 6rgdos centrais e as politicas pablicas de avaliagdo. Assim, é preciso
avangcar, encontrando espagos para resgatar a autonomia pedagoégica, administrativa.

No entanto, o que faz com que as premissas se transformem em acgdes de
qualidade negociada é o desenvolvimento de um projeto educativo que esteja alicercado
num referencial teorico-filoséfico-politico coerente com os principios legais. Esse
posicionamento deve indicar quais valores e crengas orientam a agdo educativa e as
ideologias em jogo. Com efeito, essa articulacdo € de responsabilidade da lideranca, por
meio da formacéo de coletivos.

A histdria da educacdo vem sendo marcada por embates politicos que buscam
superar a hegemonia da classe dominante e, de alguma forma, imprimir a Educacdo
Libertadora. A esse respeito, é importante atentarmos para o que afirmou Santiago
(2011, p. 11) ao escrever o preféacio da obra de Paulo Freire - Pedagogia do oprimido:

A pedagogia dominante é a pedagogia das classes dominantes. Os métodos da
opressdo ndo podem, contraditoriamente, servir a libertacdo do oprimido. Nessas
sociedades, governadas pelos interesses de grupos, classes e nacdes dominantes, a
‘educacdo como pratica da liberdade’ postula, necessariamente, uma ‘pedagogia do
oprimido’. Nao pedagogia para ele, mas dele. Os caminhos da liberagdo sdo os do
oprimido que se libera: ele ndo é coisa que se resgata, é sujeito que se deve
autoconfigurar responsavelmente.
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Sob o ponto de vista politico, a implantacdo da escolaridade em ciclos pode
representar um movimento comprometido com a “..transformag¢do das condigdes
sociais e econdmicas excludentes impostas pelo capitalismo a maioria da populagio...”
(KRUG, 2001, p. 85). Trata-se de um processo sistematizado na organizacdo do espago
e do tempo no cotidiano escolar para implementar a educagdo como pratica da liberdade
por meio da participacdo ativa de seus atores no exercicio de suas proprias pedagogias
na concepcao interacionista da aprendizagem. Por isso Freire (2011, p. 107) dizia:
“Quando tentamos um adentramento no didlogo como um fenémeno humano, se nos
revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a palavra”.

Entende-se, portanto, que a énfase politica dos ciclos tem, em sua esséncia, a
dialogicidade como pratica de uma pedagogia para o desenvolvimento da autonomia e
da criticidade. Assim, a gestdo escolar deve estabelecer um espaco continuo de
didlogos. Aplicando essa reflexdo a pratica, pode-se dizer que, no cotidiano, o gestor
realiza tarefas enquanto constrai relacionamentos.

A transicdo do sistema seriado para os ciclos parece depender de um trabalho
em equipe, de forma que a proposta transforme-se em objetivo comum por meio da
construcdo coletiva baseada na democracia do pensar. Paulo Freire ensinava que é
preciso cuidar da palavra e do diadlogo e que essa dinamica resultaria no exercicio da
liberdade. Segundo Paro (2001, p. 18):

Esse exercicio da ‘liberdade’ € que se constitui na propria democracia como mediagdo
para a liberdade. Por isso é que se diz que a democracia é a0 mesmo tempo meio e
fim, posto que sua realizacdo (uma mediagdo) consubstancia-se na propria realizacdo
da liberdade, ndo como apenas uma palavra, mas como algo concreto que € a propria
realizacdo do homem em sua especificidade historica.

Portanto, ndo é possivel pensar nos ciclos sem ter a clareza do principio
politico e social de sua implementacdo. Algumas vezes, a concepc¢do politica pode
aparecer nos projetos educativos de forma hibrida e pouco consistente. De todo modo,
espera-se que o0 gestor escolar tenha o discernimento para perceber que o principio da
administracdo escolar nos ciclos tem um interlocutor, que € o autoritarismo hierarquico
do qual tanto se revestiu a administracdo das redes quanto a propria relacdo pedagogica.

Para diminuir as contradigdes que existem hoje, ha que se ter tempo para
desenvolver a cultura da participagdo, mas é preciso notar que a escola ndo é

democratica s6 por se posicionar como tal em seu projeto politico pedagdgico — esse €
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um aprendizado institucional que deve ser pensado intencionalmente pela gestéo

escolar. A esse respeito Paro (1998, p. 46) aponta que:

...tendo em conta que a participacdo democratica ndo se da espontaneamente, sendo
antes um processo historico em construcdo coletiva, coloca-se a necessidade de se
preverem mecanismos institucionais que ndo apenas viabilizem, mas também
incentivem praticas participativas dentro da escola publica.

De acordo com o autor, a escola torna-se democratica por meio de estratégias
institucionalizadas que possam dar suporte a acdo pedagégica e essa € uma funcdo da
gestdo. Ela ndo acontece espontaneamente.

As leituras e reflexdes realizadas até aqui, parecem indicar que é preciso
superar 0s obstaculos para a legitimacdo da democratizacdo da educacdo por meio da
construcdo de uma instituicdo cidadd. Dessa forma, imprimir a concepgéo dos ciclos no
cotidiano torna-se condic¢do basica para a constru¢do de um projeto historico inovador
das bases da democratizagao da escola e da sociedade.

A organizacao dos tempos e espacos escolares na abordagem dos ciclos requer
planejamento de médio e longo prazos que atue como instrumento de conscientizagao e
comprometimento de todos os envolvidos — parece ser esse o caminho mais efetivo para
a democratizagdo da educagdo. Com efeito, essa ¢ uma jornada que deve ser articulada
e orientada por gestores ou gestoras comprometidos com um modelo de gestdo
democrética.

No entanto, hd que se perceber as limitagdes, barreiras e os grandes desafios
enfrentados por esses profissionais. Sabe-se que a gestdo de uma unidade educacional
esta imbricada com um sistema maior e sofre intervengdes ¢ interferéncias externas o
tempo inteiro. A escola estd inserida num contexto maior de disputas e regulacoes, o
que demostra o quio complexa ¢ a tarefa de dirigir uma jornada de transformacdo em
direcdo aos ciclos como ferramenta de democratizagdo. Por essa razdo, seria arbitrario
continuar as reflexdes do presente estudo, sem conhecer mais de perto as percepgoes de
profissionais que vivenciaram processos de implementacao da proposta.

Visando a consolidar o conhecimento dos aspectos conceituais analisados
criticamente no presente trabalho, a proxima se¢do tem a intencdo de reexamina-los,
refletindo sobre a aplicabilidade dos mesmos no processo de transicdo entre os ciclos e
0 regime seriado, visto pela lente dos gestores — podendo, assim, identificar os esforcos
institucionais necessarios para a constru¢do da cultura de uma gestdo democratica

efetiva.
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4.4 Desafios da Gestdo Democratica na Implementacdo dos Ciclos na Perspectiva

de Educadores Investigados

Ao analisar os caminhos desta pesquisa, considerou-se pertinente identificar
evidéncias quanto ao sistema de democratizacdo da escola na implementagéo dos ciclos.
Por essa razdo, alguns profissionais foram ouvidos, caracterizando assim a busca de
elementos para reflexdo no campo empirico. Por isso, a partir desse momento sera
organizado um dialogo entre alguns conceitos que foram referéncias tedricas desta
pesquisa e as falas e comentarios dos quatro educadores ouvidos, por meio da técnica de
entrevista semiestruturada.

Serdo apresentados os resultados das entrevistas com 1 educadora que atuou na
implementagdo dos ciclos, desdobrando as diretrizes da Secretaria de Educagdo do
Municipio do Rio de Janeiro (SME/RJ) e 3 gestores escolares. Suas falas interpretam as
faces vividas na cultura escolar. Na concepc¢éo de Vifiao Frago, apud Fetzner (2009, p.
52):

Cultura escolar contém praticas e condutas, modos de vida, habitos e ritos, a histéria

cotidiana do saber escolar, os objetivos materiais, a fungdo, o uso e a distribui¢do no

espaco, a materialidade fisica, a simbologia, 0s modos de pensar, significados e ideias
compartilhados.

As vozes ouvidas expressam 0s aspectos culturais das escolas da rede de ensino
carioca, com 0s seus ritos, crencas e valores instituidos. Os gestores compartilharam
suas percepcOes e experiéncias no processo de implementacéo dos ciclos.

A escolha destes 4 educadores realizou-se com base no conhecimento pessoal
consolidado em ocasido de encontros de capacitacdo com os diretores da SME/RJ para
discutir o papel da gestdo na implementacdo dos ciclos. Cada um deles vivenciou esse
processo de mudangas em tempos e dimensGes diferentes. Por isso a escolha dos
educadores deu-se de maneira intencional, ou seja, diferentes experiéncias dentro de
uma mesma concepgao.

A primeira entrevistada foi uma educadora que participou do processo de
implementacdo dos ciclos no Municipio do Rio de Janeiro desde 1999, sendo designada
pelo Departamento Geral da Educacdo para atuar na capacitacdo e mobilizacdo de
coordenadores pedagogicos e posteriormente, dos gestores das unidades escolares do

Ensino Fundamental. Sua escolha foi motivada pelo interesse de que a presente
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pesquisa, embora realizada e pensada no ambiente micro (interior da escola), pudesse
mostrar a interface da gestao escolar com as decisdes e aces dos 6rgdos centrais.

As outras 3 pessoas ouvidas* sio diretores que vivenciaram a implementagéo
dos ciclos no interior das escolas em momentos e dimensdes diferentes. A “Diretoral”
foi escolhida por ter participado, em 1999, do processo de implementa¢do como gestora
do 1° segmento (¢ gestora ha 18 anos). A “Diretora 2” fez parte do processo de
ampliagdo como gestora do 2° segmento em 2008 (gestora ha 20 anos). E o Diretor
ouvido vivenciou a 12 fase da implementacdo (ciclo de alfabetizacdo) quando alocado
em uma das Coordenadorias de Educagio (CRE’s) e a 22 fase (2008) como diretor de
uma unidade escolar (ha 10 anos).

Os encontros com 0s entrevistados aconteceram em seus respectivos locais de
trabalho. Com a articuladora da Secretaria de Educacéo aconteceu no espaco de trabalho
onde ela esta atualmente, que é a Escola de Formacao Paulo Freire (setor de capacitacao
de professores e gestores) e com os diretores, ocorreu em suas escolas e também em
conversas informais (presenciais e telefénicas). O periodo da realizacdo da pesquisa no
campo empirico ocorreu entre 0s meses de janeiro e marco de 2013.

O conteldo da pesquisa empirica explora questbes sobre a forma e as
motivacdes que geraram a implementacdo dos ciclos na rede, a maneira como 0s
gestores foram mobilizados para atuarem como articuladores do processo de
implementacdo, quais foram as duvidas mais frequentes com relagdo aos ciclos na rede,
os conflitos e tensGes que surgiram, 0s aspectos positivos ou 0s beneficios que eles
enxergaram, suas opinides sobre como foi o envolvimento de pais e professores; por
fim, colheu-se a percepgéo dos educadores ouvidos sobre quais sdo os desafios do
gestor ou gestora escolar no processo de transi¢do entre a légica seriada e a légica dos
ciclos.

Os educadores, ao retratarem suas vivéncias na implementacdo dos ciclos no
municipio, identificaram aspectos relevantes da gestdo. Os resultados parecem fornecer
uma boa aproximacéo sobre os desafios de implementacdo dos ciclos que este trabalho
pretende identificar. Num primeiro momento objetivou-se conhecer as opinides dos
educadores quanto as motivagOes da Secretaria de Educacdo para a implantagédo dos
ciclos e as estratégias planejadas para o envolvimento da equipe gestora e dos

professores NO Processo.

“2\/ide Anexo — Formuldrio da entrevista.
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4.4.1 Estratégias de implementacdo: mobilizagdo dos atores

A “Diretora 27, ao ser perguntada sobre a razdo ou o objetivo da
implementacédo dos ciclos na rede do Rio de Janeiro, mencionou que a proposta foi
“...baseada em experiéncias da implementacdo da rede municipal de Belo Horizonte”.
Afirmou que o processo ocorreu “no meio do ano sem apresentacdo sequer aos
professores”. Sua resposta refere-se ao processo de implementacdo nos demais ciclos
(2008). O “Diretor” é de opinido que a motivagdo da prefeitura foi “...tentar acabar com
a retencdo nas séries iniciais do ensino fundamental”. Ja a “Diretora 1” respondeu o

seguinte:

Em 1999, a SME-RJ definiu como prioridade discutir com a Rede Publica a
implantacdo do Ciclo de Alfabetizacdo. A grande meta era a universalizagdo do
acesso dos alunos a esse periodo de formacéo e a garantia do sucesso de todos, desde
0 inicio da escolaridade.

As percepgdes dos diretores sobre os motivos que levaram o municipio a
tomada de deciséo por implantar os ciclos, mostram a questdo da universalizagdo como
ponto de partida, seguindo com a intencdo de acabar com a retencéo nas séries iniciais,
baseando-se na experiéncia de Belo Horizonte. Sobre o plano inicial de implantagdo, a
“Diretora 2” declarou: “...o que foi dito é que iria comegar no primeiro segmento de
ensino fundamental para criarem habitos que chegariam ao segundo segmento”; mas
denuncia que faltou estratégia para envolver os professores em ocasido da ampliacdo
dos ciclos nos demais segmentos.

A segunda pergunta referiu-se a como os professores foram envolvidos. A
“Diretora 2” apontou que ndo houve curso ¢ que nem os “professores foram ouvidos”.
J& o “Diretor” relatou que existiram alguns programas como “Televisdo, encontros com
as CRE’s, com a SME etc.”. A “Diretora 1” disse ter sido “...um momento de muito
estudo e reformatacdo de praticas pedagogicas”.

As diferentes informac@es sobre 0 mesmo tema podem demonstrar as vivéncias
distintas de cada gestor. Existe a visdo de que a Secretaria ndo ouviu e nem capacitou
os professores, mas também verificou-se relatos de que o plano de implementacdo da
Secretaria previu e realizou estratégias para com esse objetivo. A interpretacdo para as
diferentes percepcdes pode ser relacionada aos dois momentos que a Secretaria de
Educacéo do Rio de Janeiro vivenciou na implementacgao dos ciclos. A “Diretora 1” ¢ o

“Diretor” referiram-se a 12 fase (1999 — ciclo de alfabetizacdo). A fala da “Diretora 2”
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esta relacionada com a 22 etapa do plano (2008 — ampliagdo para o0 2° e 3° ciclos). Essa
peculiaridade foi confirmada ao telefonar para os diretores, procurando situar
cronologicamente as suas respostas.

Uma outra pergunta feita aos educadores foi sobre o suporte que a secretaria de
educacéo deu aos gestores na ocasido. De que maneira os gestores foram mobilizados e
preparados como articuladores do processo de implementacdo dos ciclos? O Diretor,
referindo-se a 2% etapa da implementagio (2008) declarou que “efetivamente ndo
aconteceu essa preparacdo, o que tornou a implantacdo muito dificil, pois os proprios
gestores tinham davidas e ndo se sentiam seguros para esclarecer e tirar dividas dos
professores”. A “Diretora 2” confirma, respondendo que “nao houve preparagdo dos
gestores do 2° segmento”. Percebe-se que a implantagdo do ciclo de alfabetizacdo
ocorreu dentro do plano inicial da Secretaria e demonstra uma experiéncia positiva na

implementac&o dos ciclos. E o que mostra a resposta da “Diretoral”, do 1° segmento:

Recebi muitas oportunidades de participacdo em palestras, ciclos de estudo, biblioteca
de apoio, roda de discussdo com a CRE entre direcBes, e busquei por meios préprios
pesquisar, ampliar minha visdo para poder cumprir meu papel nessa teia de
informacdes, como peca fundamental nessa relagdo de conhecimento com o0 novo que
precisa ser experimentado, pesquisado, e praticado em cada escola. Vérias acoes
foram desenvolvidas para estruturar a proposta: consultorias, palestras, e programas de

TV elaborados pela SME, em parceria com a Multirio [questionario respondido em

fev. 2013].

Nesse relato, vale ressaltar a postura da gestora no sentido de compreender a
complexidade desse processo ao dizer que buscou por meios proprios pesquisar, ampliar
0 conhecimento para poder cumprir 0 seu “papel nessa teia de informagdes, como pega
fundamental nessa relacdo de conhecimento com o0 novo que precisa ser experimentado,
pesquisado, e praticado em cada escola”.

A percepcao da “Diretora 1” vem ao encontro do que o presente trabalho
compreende como um desafio da gestdo escolar, que € buscar identificar as brechas
existentes nessa teia de informacGes. Assim sendo, a atuagdo do gestor acontece num
esforco continuo de superacdo da logica conservadora na promocao do dialogo, na
articulacdo dos saberes fundamentais da administracdo escolar, preparando e
mobilizando pessoas para a implementacdo de medidas que possam apoiar a pratica dos
ciclos.

Compreende-se que o gestor deva atuar no atendimento das necessidades

internas, em interface com as leis e 0s mecanismos de controle estabelecidos pelos
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orgdos centrais. Nem sempre essas frentes convergem para 0 mesmo objetivo, que
deveria ser o de transformar diretrizes em acdes, refletindo sobre os principios socio-
politicos expostos nas leis sobre a democratizagdo da educacdo. Visando a enxergar
melhor esta questdo, foi perguntado aos educadores que participaram dessa pesquisa no
campo empirico, sobre o que era solicitado aos gestores pelos 6rgdos centrais. Ao que

responderam:

- Caberia aos gestores estudar com suas equipes formas de fazer acontecer essas novas
praticas educativas onde o ponto central deveria ser sempre o respeito pela caminhada
do aluno dentro dos objetivos num tempo escolar diferenciado [“Diretora 1.

- Era solicitado que os gestores cumprissem ordens [“Diretora 2”].

- Foi passada para os gestores a responsabilidade de formar os professores nessa
concepgdo, sem que eles tivessem sido capacitados previamente [“Diretor”].

A fala da “Diretora 1” mostra que a secretaria de educagdo passou com clareza
que esperava dos gestores a acdo mediadora na formagao dos coletivos das escolas. O
diretor explica que era clara a responsabilidade dos gestores na formacdo dos
professores ¢ a fala da “Diretora 2” denota os aspectos hierarquizantes ainda presentes.

Essas indagacGes foram motivadas pela necessidade de identificar as agdes que
a secretaria de educacgdo organizou intencionalmente para mobilizar os gestores. A
representante da secretaria de educacdo, que afirmou ter “..a responsabilidade de
colocar as pessoas para estudarem ampliando a visdo sobre o desenvolvimento humano
e as metodologias adequadas”, esclarece como foi a mobilizagdo dos gestores na

primeira fase, ou seja, na implementacao do ciclo de alfabetizacdo em 1999.

O gestor vem para os ciclos via curriculo. Foi em 2003 no processo de atualizagéo
curricular. Em 2004 — chegou-se mais proximo dos gestores. A DEF tinha um
seminario anual com um dia inteiro para o gestor. Aconteciam reunides mensais dos
coordenadores de CRE’s — num determinado momento as gerentes de educacao
envolviam 0s gestores na discussao.

Os primeiros a serem envolvidos foram os professores do 1° ciclo (1999), em
2003 aconteceram as estratégias para o envolvimento dos diretores (também do 1°
ciclo). O impacto positivo dessas aces é evidenciado na fala da “Diretora 17, que

vivenciou o processo inicial da implementacéo dos ciclos no municipio (1999-CBA).

O Ciclo de Alfabetizacdo, do qual posso melhor falar, na nossa unidade escolar
atendia a essa faixa em sua quase totalidade, tinha como objetivo propiciar maiores
oportunidades de escolarizacdo dos alunos, com um trabalho ndo fragmentado, dando
continuidade ao processo de alfabetizagdo durante um periodo de trés anos. Foram
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tracados objetivos gerais para o ciclo e especificos para cada ano. Os alunos, no
entanto, ndo ficariam retidos, caso ndo alcangassem o0s objetivos previstos. A
concepgdo basica era recuperar o conceito de que a aprendizagem se d& de forma
continua, sem interrupcdes, evitando um processo de fragmentagdo no ensino
(“Diretora 1” ao descrever sobre o processo de implementacéo).

O capitulo 2 da presente dissertacdo explorou as concepgdes epistemologicas
quanto ao desenvolvimento humano dos ciclos, a organizacdo didatica e administrativa
para implementa-lo, o aspecto da progressdo continuada, avaliacdo, metodologias, entre
outras coisas — nos relatos da “Diretora 17, a seguir, tais aspectos sdo constatados com

bastante consisténcia.

Acredito que a grande virada foi poder proporcionar as unidades escolares e seus
gestores o treinamento em servico de suas equipes para valorizar habilidades e
competéncias de todos os participantes do processo — Todos ensinando — aprendendo,
com a humildade e consciéncia de que tudo muda todo o tempo, precisamos estar
antenados com as necessidades do homem frente aos seus novos desafios. O buscar
auxilio da neurolinguistica e trazer essa discussao para as equipes escolares, de fora ou
dentro da escola, foi muito positivo. A formacdo do professor para 0s novos tempos
educacionais foi o grande salto de qualidade.

Essa pode ser considerada uma amostragem de que a implementacéo do ciclo
de alfabetizacédo foi realizada com mais tranquilidade e efetividade. Sabe-se que houve
descontinuidade da aplicacdo da proposta nos 2° e 3° ciclos da rede. A articuladora do
departamento do ensino fundamental que foi entrevistada compartilhou a sua opinido
sobre o desfecho do processo dos ciclos quanto a sua ampliagdo para 0s outros
segmentos, ja em 2008.

O erro foi ndo ter implantado logo nos demais ciclos. Em 2002 tinha uma verba
aprovada para esse objetivo, mas ndo aconteceu. O erro histérico foi implantar os
demais ciclos no penultimo ano de governo — ndo houve tempo para que 0 processo
fosse construido de forma a ter continuidade.

Ao falar sobre o erro, a educadora referiu-se aos problemas presentes na rede
ao ampliar a realizacdo da proposta para os demais ciclos somente em 2008, bem depois
de sua aplicacdo no ciclo de alfabetizacdo. Ainda com referéncia ao capitulo 2 desta
dissertacdo, ao apresentar o percurso histérico do processo de implementagdo dos ciclos
no Rio de Janeiro, verificou-se que o ano de 2008 foi um periodo caracterizado por um
cenario de debates e equivocos conceituais. Esse contexto motivou a inclusdo demais
uma pergunta visando a identificar a opinido dos educadores sobre o0s pontos de tensdo

presentes no processo de mudanca entre as duas logicas antagdnicas (séries e ciclos).
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4.4.2 Duvidas, tensdes, conflitos e barreiras na implementacdo dos ciclos

O questionario utilizado para as entrevistas apresentou a seguinte pergunta:

“Quais foram as duvidas mais frequentes com relag¢do aos ciclos na rede?”

— A questdo do tempo diferenciado de aprendizagem, do conceito de desenvolvimento
proximal que tinha como grande contraponto o contetido, a ser dado num (nico ritmo.
Questdes e eixos de trabalho foram repensados, ficando o que era de mais essencial as
aprendizagens significativas. O que causou na época muita polémica (“Diretora 17).

Os demais educadores entrevistados trouxeram o fato que persiste até hoje,
talvez como consequéncia do grande impacto da midia, a confusdo conceitual em
explorar a aprovacdo automatica como sindbnimo de escola em ciclos. Confirmando
essa percepcao, os educadores declararam que viram como a davida mais frequente na
jornada de implementacdo: “...a associagdo dos ciclos com a aprovagdo automatica”
(“Diretora 2”) e o quanto foi um “desafio para os diretores mudarem o entendimento de
que ciclo ndo significava aprovagao automatica” (“Diretor”).

Como consequéncias dessas davidas, presenciou-se um debate dentro e fora
das escolas, na propria rede e na sociedade. A midia mostrou embates politicos com
posicionamentos contrarios a proposta dos ciclos, explorando, de forma equivocada, a
proposta como sinbnimo de aprovagdo automatica. Para identificar a percepcdo dos
gestores escolares sobre esse episddio e 0s seus impactos no interior da escola, esta
pesquisa elaborou a seguinte questdo: Cite alguns conflitos e tensGes que surgiram
dentro da escola no processo de implementacdo. Ao responder essa pergunta, a

“Diretora 1” afirmou:

Na verdade estava se trocando conteldos prontos por caminhos de (re)descoberta
pessoal. Muitos ndo aceitaram. ‘O é assim porque é” perdia seu posto.

Cada grupamento deveria ser conduzido e avaliado pelos objetivos do ciclo e para
cada ano como metas parciais de desenvolvimento. Na verdade isso ndo aconteceu em
muitas unidades escolares que se perderam ao dividir os conteudos e ndo as
competéncias essenciais.

Pode-se interpretar, na opinido da dessa diretora, o risco que a escola enfrenta
ao ndo ter a fundamentacdo epistemoldgica necessaria ao entendimento da proposta. A
falta de conhecimento da concepcéo cientifica por parte dos educadores compromete o
desdobramento das acfes didaticas. Quando o foco é apenas no contetudo (que € a
énfase da escola seriada) as decisdes didatico-pedagdgicas acabam por inviabilizar o

posicionamento da escola frente aos ciclos. E entdo acontece a descontinuidade “...ao
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dividir os conteudos e ndo as competéncias essenciais”. Acdes equivocadas como essa,
comprometem o processo de implantacdo, porém, também podem evidenciar a
complexidade da pedagogia progressista, 0 que exige muito estudo e dedicacdo por
parte de todos os envolvidos.

No interior da escola instalam-se conflitos e tensdes que afetam o
comportamento das pessoas. Nesse sentido, a “Diretora 2” apresentou as seguintes
questOes: “Professores desinteressados por perderem sua moeda de troca com a
reprovagdo e alunos que se perguntavam: ‘estudar para qué, ja passei’”. Ja o “Diretor”
aponta a questdo da capacitacdo — “Coordenador ndo capacitado orientando professores
capacitados que ndo encontravam a mesma fala tanto da Coordenacdo como da Direcao
da EU”. A fala do “Diretor” mostra 0 descompasso no processo de preparacdo entre
professores (envolvidos primeiramente) e os coordenadores, que Sd0 0s gestores
pedagogicos (fazem parte da equipe de gestdo escolar), que pela Idgica, precisariam
estudar antes ou juntamente com os seus orientandos. Segundo a articuladora da SME-
RJ, na primeira fase, os coordenadores foram os primeiros a se capacitarem para que
pudessem realizar a formacdo em servigo dos professores. No entanto, na segunda fase,
ndo houve tempo para integrar todos os esforcos.

Ainda pensando nos conflitos, vale ressaltar que num processo de gestdo
democratica, todos os atores precisam ser envolvidos e capacitados (gestores,
professores e responsaveis). Realizar processos de mudancas mais efetivos requer o
planejamento e realizagdo de estratégias de comunicacdo e relacionamento com a
comunidade e as familias dos alunos. O capitulo 2 explorou a pratica da pesquisa sécio-
antropoldgica como um instrumento dessa aproximacéao.

Para conhecer como se deu essa situacdo, os educadores foram questionados
com a seguinte pergunta: Quais foram as dificuldades de comunicagdo encontradas pelo
gestor (a) no envolvimento e entendimento dos pais dos alunos? Quais trabalhos
especificos foram realizados com as familias?

A representante do departamento do ensino fundamental identificou como uma
grande barreira, “...a falta do envolvimento dos pais no debate sobre a proposta de
ciclos”. A “Diretora 2” declarou que: “Para as familias da escola publica ndo houve
mobiliza¢do alguma, pois de tudo, s6 entenderam que os filhos passariam de ano”. Ja 0
“Diretor” apontou que a “...maior dificuldade foi fazer os pais entenderem que a escola

ndo estava empurrando os alunos para frente, de qualquer modo, o que ficou mais dificil
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ainda foi o fato de que muitos professores também ndo conseguiam pensar diferente
disto”.

As secOes anteriores deste capitulo mostraram que o verdadeiro processo de
democratizacédo da escola passa pela participacdo efetiva de todos os atores do sistema
escolar. Desde a vivéncia da democracia na sala de aula, o exercicio democréatico dos
alunos, pais, professores, funcionarios e gestores, atuando de forma coletiva por meio
dos conselhos escola-comunidade, reunides de planejamento ou orgamento
participativo, palestras e cursos, entre outros esforgos. Se esses esforgos ndo forem
consistentes, o desfecho do processo de implementacdo dos ciclos pode comprometer a
realizacdo de uma escola numa perspectiva inovadora e progressista. Percebe-se que,
no campo empirico pesquisado, este € um desafio a ser superado, pois foi um processo
marcado por muitos desencontros de percepgdes e de interesses. A “Diretora 2, que

representa o 2% segmento, declarou:

Pessoalmente, sempre fui contréria aos ciclos da forma como foi implantado. Para
mudar a ideologia é preciso estudo e certeza de que é o melhor a se fazer. Houve
boatos que os ciclos estavam sendo implementados daquela forma para o PIB do RJ
alcangasse um patamar mais alto.

Sua fala mostra uma critica a forma de implementacdo dos ciclos na rede,
como também evidencia a imbricada rede de relagbes da escola com os objetivos
externos. A professora articuladora compartilhou a sua percepcgao sobre as barreiras na
implementacdo dos ciclos na rede municipal do Rio de Janeiro. A seguir serdo
elencados varios itens citados por ela na ocasido da entrevista. Apresentou como pontos
de conflitos e tensbes no processo de transi¢ao da escola seriada para a escola ciclada os

seguintes aspectos:

Desconhecimento (falta da compreenséo sobre a concepc¢do de ciclos).

o Muitos professores e diretores consideraram a abordagem de ciclos como mais uma
moda e ndo como uma concepg¢ao progressista de educacao.

e A falta de formacdo dos professores sobre o tema — tendo que fazer essa formacéo
em servico. A secretaria realizou inicialmente a formagdo do coordenador
pedagdgico para ser um multiplicador, mas nem todos atuaram como tal.

¢ Infraestrutura inadequada da organizacdo da escola. A escola era partida, pois 0 1°
ciclo vivenciava a mesma estruturacdo de tempo e espaco (fragmentacdo) que
existia no cotidiano do 2° e 3° ciclo.

e Os professores se mantiveram na bancada da reprovagdo por ndo entenderem os

fundamentos.

A dificuldade em lidar dentro da mesma escola com duas posicGes antagdnicas.

Os coordenadores pedagdgicos ndo conseguiam dialogar com o professor 1.

O reagrupamento — ndo foi compreendido pela rede.

N&o houve envolvimento dos pais.
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Compreende-se que as situacdes citadas evidenciam que a rede ndo
desenvolveu a cultura dos ciclos. Dessa forma, os problemas elencados acima,
transformaram-se em impedimento a continuidade da proposta dos ciclos nos demais
segmentos do municipio. O diretor ainda acrescentou que “ndo houve nenhuma
mudanca de tempo e espago na Escola, apenas foi explorada a filosofia do trabalho em
si”. A consequéncia dessa situacdo foi testemunhada por toda a sociedade carioca e
explorada politica e jornalisticamente. A partir desse momento, num exercicio de tentar
transformar barreiras em desafios de gestdo escolar, 0 proximo item apresentard 0s

resultados da pesquisa no que se refere aos beneficios e desafios identificados.

4.4.3 Beneficios e desafios da gestdo escolar na implementacédo dos ciclos

Percebe-se que a rede conseguiu desenvolver a cultura dos ciclos nas séries
iniciais ao refletir sobre as vozes dos trés diretores entrevistados. Eles contribuiram
com as suas percepcgdes sobre: “Quais foram os principais ganhos, ou seja, os aspectos
positivos da implementacdo dos ciclos na rede. A “Diretora 2”, que representa o
segundo segmento declarou que “a proposta poderia ser adequada para o 1° segmento
com o proposito de completar a alfabetizagdo”. A sua fala denota que ndo vé beneficio
algum na implementagédo da proposta em seu segmento.

O “Diretor” citou como um beneficio “...a oportunidade do professor estudar
mais, mesmo que de forma obrigatdria, bem como a criacdo de espacos para que este
estudo acontecesse de fato”. A resposta do diretor confirma que planejar acdes de
treinamento e desenvolvimento é um aspecto positivo na implementacdo dos ciclos.
Percebe-se como relevante, garantir que as orientacdes sejam claras e que professores
sejam capacitados para que tenham o foco de seu trabalho nas necessidades de
aprendizagem dos alunos. Dessa forma, cada escola podera ter como resultados dessa

acdo, o que declarou a “Diretora 1”.

Professores mais capazes de mediar, criar estratégias reais para atender ao seu publico
alvo para leva-lo ao sucesso. Orientacdes mais claras para que todas as unidades da
rede seguissem uma mesma orientacdo, diminuindo as diferencas de préticas, trocando
mais, abrindo mais as portas de cada escola para a comunidade interagir conhecer o
que se faz pelos alunos de escola publica. Buscar sucessos, oportunidades de
aprendizagem, valorizacdo dos conhecimentos tacitos e explicitos como ponte e ponto
de partida para expansfes pessoais, (re) descobertas, (re) aprendizagens pessoais.
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Este painel de percepcdes sobre a implementagéo dos ciclos na perspectiva dos
educadores que estiveram e ainda estdo envolvidos diretamente com 0 processo de
mudanc¢as no municipio do Rio de Janeiro, contribuiu com essa jornada de pesquisa, no
sentido de identificar os desafios dos gestores na mediacdo da transicdo entre séries e
ciclos no processo de implementagéo da proposta.

Ao unir as vozes do campo empirico da presente pesquisa, com as vozes que
foram apresentadas no capitulo 1, colhidas por meio de outras pesquisas; percebe-se
que, para superar os obstaculos na implementacdo dos ciclos, o perfil e os focos de
atuacdo que devem estar presentes na provisao do cargo de direcdo escolar, passa a ser
uma questdao a ser priorizada nos foruns de pesquisa.

Retomando Paro (2007), pode-se dizer que € preciso enfatizar o papel do gestor
ou gestora escolar no exercicio de colocar em pratica a “intrinseca dimensio
mediadora” de sua fun¢do para realmente quebrar a 16gica da escola seriada. Entende-
se que, para nao perder de vista a necessaria adequacdo das acdes, recursos e processos
aos fins perseguidos, a gestdo escolar necessita desenvolver visao de futuro e viséo do
todo para que conheca todas as variaveis externas e internas que influenciam o cotidiano
escolar. E, ao mediar a interacdo dos fatores externos como o0 ambiente interno, espera-
se que exerca uma lideranca participativa e tenha a consciéncia de seu papel
institucional na mobilizacdo de pessoas e recursos para implantar mudancas. Trata-se
de desafios complexos e subjetivos. A fala da “Diretora 1” reflete a sua consciéncia

como mediadora do processo.

O processo de implementacdo dos ciclos na Rede Municipal da Cidade do Rio de
Janeiro foi dificil, mas para a UE sob minha direcdo ndo foi muito complicado. Um
momento de muito estudo e reformatacdo de préaticas pedagdgicas. A intervencao
organizada e planejada do professor, para a crianca aprender a ler e a escrever, nos
ciclos de formacdo foi evidenciada mudando radicalmente posturas e eixos do
processo ensino-aprendizagem. - a mediacdo assustou bastante a muitos [resposta a
pergunta: “Como foi o processo de implementagao dos ciclos na rede?”].

A “Diretora 17, embora mencionando a media¢do da atuacdo dos professores
no processo ensino-aprendizagem dos alunos, denota a consciéncia do papel articulador
do gestor. A citacdo de Paro refere-se a funcdo mediadora do diretor no processo de
aprendizagem institucional, ou seja, todos os envolvidos com o cotidiano escolar. A
esse respeito, € interessante ressaltar o que os documentos legais expressam sobre a as
incumbéncias dos estabelecimentos de ensino, o que orienta a funcdo do diretor ou

diretora.
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J& foi explorado na introducdo o artigo da LDBEN/96 que sinaliza a
possibilidade de organizar a escola por ciclos. Vindo ao encontro dessas reflexdes,
identifica-se o carater institucional da gestdo e os fazeres e responsabilidades dos
diretores — eles também estdo sedimentados nessa Lei. Ao definir as obrigagdes
institucionais da escola, a LDBEN n. 9394/96 (BRASIL [LDBEN n. 9394/96], 1996)
diz que:

Art. 12 - Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as de seu

sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

Il - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

I11 - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;
IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente.

Esses itens do artigo 12 foram elencados por mostrarem os desafios da gestdo
escolar no que se refere a articulacdo da sistematizacdo do projeto educativo, que retrata
a identidade da escola ao explicitar questdes filosoficas, pedagdgicas e administrativas.

Visando a consolidar a interpretacdo dos conteudos dos documentos legais e as
opinides dos educadores sobre o papel do gestor ou gestora escolar; é interessante trazer
neste momento, as medidas sugeridas por uma das referéncias tedricas utilizadas neste
estudo. Fernandes (2009) sugere alguns procedimentos que precisam ser realizados
para obter resultados qualitativos e quantitativos na realizagdo da proposta dos ciclos na
escolaridade. Trata-se de alguns exemplos de medidas especificas que podem
evidenciar o desdobramento dos objetivos institucionais apresentados ao final do
capitulo anterior para apoiar a implementagéo dos ciclos.

Realizar grupos de reorientagdo ou de recuperacdo continua de estudantes com
defasagens nos conteldos; grupos de estudos para professores; acréscimo de horas
extras para planejamento; agrupamento de professores por ciclos; reorganizacdo da
grade de horérios; maior atencdo a continuidade da proposta; estruturacdo de
parametros curriculares basicos para cada ciclo; apontar competéncias cognitivas a
serem desenvolvidas em cada ciclo; estruturacdo de um sistema de avaliacdo coerente
com essa nova légica organizacional, a fim de verificar a aquisi¢cdo de conhecimentos;
informar e esclarecer aos alunos e as familias sobre o significado da nova organizacéo;
e, por fim, a busca de uma coeréncia interna no projeto pedagdgico entre a sua
fundamentacéo tedrica e a pratica (ibidem, p.19-20)

E importante observar que as medidas sugeridas pela autora e os exemplos ja
citados pelos educadores que participaram da pesquisa empirica, tornam-se fatores
condicionantes para o0 sucesso da implementacdo da proposta dos ciclos, 0 que se

constitui como indicativos para a funcdo do diretor ou da diretora, ou seja, da gestdo
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escolar. Percebe-se que sem uma forte atuacdo da gestdo, planejando-se para articular
esses processos de forma compartilhada e negociada, as acdes realizadas tornam-se
vulneraveis e com grande possibilidade de sofrer descontinuidade.

Diante do exposto, percebe-se a complexidade da fungéo dos gestores. Assim,
para concluir a apresentacdo dos resultados da pesquisa empirica, a seguir serdo
apresentadas algumas reflexdes sobre a perspectiva dos educadores quanto aos desafios
da gestdo escolar na implementacao dos ciclos.

Nesse sentido, a ultima pergunta do questionario foi a seguinte: Quais 0s
principais desafios do gestor ou gestora escolar no processo de mudanca entre a légica
seriada e a logica dos Ciclos?

A professora articuladora do Departamento de Ensino Fundamental acredita
que “...a infraestrutura deve ser articulada pelos gestores”; no entanto alerta que para
que isso aconteca sera preciso ““...reorganizar a rede para que possibilite ao gestor ter o
olhar focado no processo pedagdgico”. O gestor precisa superar o papel de ser apenas
“..um ordenador de despesa para ampliar o seu foco de atuagdo na organizagao do
espago e tempo da escola”. Nessa perspectiva, valorizando a dimensdo pedagdgica da
gestdo escolar, o diretor relata que “...a compreensdo da logica dos ciclos foi o maior
desafio, pois sem ela ndo havia chance de fazer os professores e 0s pais abragcarem a

ideia”. A “Diretora 1” aponta que o papel do diretor é:

...esclarecer, ser ponto de apoio, ter compreensdo das novas bases, saber estudar junto,
argumentar para reaprender, reformatar as praticas, pois 0s conhecimentos adquiridos
de cada elemento do processo é precioso, mas ndo mais que o do outro. E construir
uma nova verdade de todos com todos, somando e multiplicando sempre.
Socializando e adaptando as boas praticas aos novos cenarios.

Esse exercicio contribui para o desenvolvimento da gestdo democréatica na
escola dentro de uma visdo abrangente sobre a importancia da atuacdo desses lideres na
implementacdo dos ciclos, lembrando que a finalidade maior é imprimir os percursos
emancipatorios. Ha que se ter o cuidado de superar a visdo do diretor/diretora escolar
como alguém que apenas administre rotinas e que necessite de pensar a escola somente
com o olhar operacional e burocratico.

Existe o desejo de que gestores, professores, estudantes e pais percebam a
politica dos ciclos tanto como um caminho para democratizagdo da educacdo quanto
uma proposta aberta @ mobilizacdo e tomada de consciéncia do que sejam 0s reais

impedimentos para que o0s estudantes aprendam, desenvolvam criticidade e
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transformem-se em cidaddos capazes de construir uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Assim, o0 processo de democratizacdo da escola torna-se um aspecto
condicional para a construgéo de um espago de autonomia e criagdo de canais de efetiva
participagdo e de aprendizado do “jogo” democratico e, consequentemente, do repensar
das estruturas de poder que permeiam as relagcdes sociais e, no seio dessas, as praticas
educativas.

Argumenta-se que, para que haja a compreensdo da administracdo escolar em
toda a sua abrangéncia, é interessante partir de uma defini¢cdo contextualizada em trés
dimensGes: institucional, que trata dos grandes posicionamentos da escola; processual,
que sdo as implementacBes dos aspectos administrativos e pedagogicos; e operacional,
caracterizado pelas rotinas. Trata-se de desenvolver diferentes olhares que precisam
estar presentes na gestdo para os ciclos. Entende-se que o perfil dessa gestdo é
caracterizado pela busca de equilibrio e integracdo entre as acbGes pedagogicas e
administrativas, bem como entre as duas Idgicas antagénicas (séries e ciclos).

Deseja-se compreender as praticas e fazeres do gestor educacional, visando a
propor rupturas e mudancas. Pensar ou estudar o cotidiano sob a perspectiva de quem
tem a fungdo de dirigir, administrar, orientar, unir objetivos, parece tdo importante
quanto os resultados das pesquisas que visam a observar as praticas e as perspectivas
dos professores, alunos e pais. Tal perspectiva apresenta-se para articular a transicdo
entre séries e ciclos como um caminho de democratizacdo da escola.

O capitulo 4 do presente trabalho apresentou um recorte sobre as reflexdes e as
praticas da gestdo democratica na implementagdo dos ciclos na articulagdo dos meios
para que as relacBes reciprocas entre os atores sejam potencializadas e néo
neutralizadas. Um desafio importante para é romper as barreiras que prejudicam as
mudancas e inovagdes no cotidiano. E preciso perceber as dificuldades ja conhecidas
dos processos de organizacdo da escolaridade em ciclos e identificar alguns focos
prioritarios da gestdo para que se possa administrar com efetividade as mudancas
necessarias.

Assim, os elementos que marcaram os capitulos do desenvolvimento do
presente estudo, tornam-se relevantes para a reflexdo sobre o papel do gestor/gestora na
implementacdo dos ciclos; no entanto, sabendo ser este um recorte de uma
problematizacdo que pode e deve ser ampliada por meio de novos estudos, a seguir,

serdo apresentadas as consideracdes finais sobre este recorte.
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CONSIDERACOES DESSA JORNADA DE PESQUISA

O presente estudo analisou o0s elementos que podem sugerir possiveis
adaptacOes na provisdo do cargo de direcdo das escolas que buscam organizar-se pelos
ciclos. Percebeu-se que essa € uma lacuna que precisa ser preenchida pela comunidade
cientifica, visando a apontar alguns direcionamentos para a atuacdo do gestor ou gestora
escolar na articulacdo da operacionalizacdo da politica de ciclos para que a escola
desejada seja alcancada. Nessa perspectiva, 0s caminhos percorridos por essa pesquisa
foram demarcados por diferentes aspectos metodoldgicos apresentados no capitulo 1.

Utilizando-se da abordagem qualitativa, buscou-se investigar o tema do estudo,
e seu problema (gestdo & ciclos), com vistas a desvendar e analisar as problematicas
relacionadas a implementacdo dos ciclos. Para tanto, esse processo de pesquisa
procurou a contextualizagdo adequada, o que permitiu distinguir as visdes dominantes
das outras formas de pensar a realidade escolar. Considerou a origem e a historicidade
dos fatos sociais e dos grupos que foram ouvidos. Percebeu, por meio de uma anélise,
os espagos formais da economia e da politica que permeiam as matrizes essenciais da
cultura escolar. E ainda, foram identificados os espa¢os ao mesmo tempo de consensos
e de conflitos, contradicdes, subordinacéo e resisténcia presentes no cotidiano escolar.

A partir do reconhecimento dos aspectos que evidenciam a investigacao
qualitativa, a jornada dessa pesquisa foi iniciada pela realizacdo de um mapeamento das
producGes académicas em foruns de discussdo da ANPED e da ANPAE. Dessa forma,
foi possivel identificar a trajetéria do tema por meio da rede de conhecimentos ja
existentes na area de Educacdo, ampliando-se 0 campo de visdo na exploracdo do objeto
de analise.

Observou-se, na maior parte das publicacbes, a presenca de estudos
significativos sobre gestdo democratica e suas aplicagbes no cotidiano escolar.
Identificaram as caracteristicas em gestdo educacional presentes ou ausentes nos
processos de implementacédo dos ciclos. Todavia, de maneira subliminar, os trabalhos
analisados suscitaram a necessidade do desenvolvimento de um conceito de gestdo
educacional que realmente sirva de aporte de conhecimento para gestores escolares.

Esse procedimento culminou com a identificacdo e classificacdo de algumas

categorias de analise: (1) O processo de implementacdo da politica dos ciclos; (2)
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Desafios e pontos de tenséo na implementacdo dos ciclos; (3) Percepgdes dos atores
envolvidos na organizacdo da escola em ciclos; e (4) Perfil e atuacdo dos gestores
escolares. Tais categorias direcionaram 0s caminhos da pesquisa, que por sua vez, foi
ampliado por uma revisdo bibliografica sobre ciclos e gestdo, viabilizando uma
compreensdo significativa sobre as duas abordagens dando consisténcia a
problematizacéo.

A revisdo bibliogréafica foi organizada nos capitulos 2 e 3, trazendo um painel
conceitual construido por meio do dialogo com autores considerados referéncias
tedricas sobre as palavras chave deste estudo. Esse didlogo proporcionou a construcéo
de elementos de reflexdo critica sobre o papel da gestdo escolar na implementacdo dos
ciclos.

O capitulo 2 apresentou diferentes concepgdes que nutrem as definicdes dos
Ciclos, sua abrangéncia histdrica, politica e social, bem como suas caracteristicas e
praticas no campo pedagdgico e administrativo.

No capitulo 3, sobre Gestdo, o desafio foi conhecer a trajetdria da construcéo
do conhecimento em administracdo escolar, por meio de elementos da administracéo
geral, concluindo, mesmo que provisoriamente, ser um campo que ainda necessita de
novos estudos e reflexBes para se construir uma consolidacdo tedrica. Dedicou-se a
analisar criticamente os conceitos estudados visando a construir um aporte teérico para
0s gestores e gestoras escolares identificarem o0s objetivos institucionais e os focos de
atuacdo da gestdo na implementagdo dos ciclos. Com efeito, encontrar um ponto de
equilibrio entre as brechas deixadas pela discussdo entre aspectos conservadores e
progressistas sobre as concepcdes da gestdo escolar, transforma-se num grande desafio.

A intencdo de obter uma visdo critica ndo dicotdbmica suscitou a construcao do
capitulo 4, que teve a sua estruturacdo em separado para enfatizar a pratica da gestdo
democratica como o modelo a ser seguido pelos gestores e gestoras. Parece que estes
tém a tarefa de articular intencionalmente os esforgos necessarios para que a proposta
dos ciclos seja vista como uma construcdo coletiva nas escolas brasileiras.

Para dar conta dos objetivos propostos na identificacdo de elementos de
reflexdo sobre o papel da gestdo escolar na implementagdo dos ciclos num espaco
democratico, foi realizada uma pesquisa no campo empirico apresentada na ultima
secdo do capitulo 4.

Por entender que alcancar a qualidade para os que estdo na escola é um

movimento de aprimoramento continuo de processos e pessoas, as vozes ouvidas nas
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entrevistas foram altamente relevantes para validar as interpretacOes realizadas nas
revisGes conceituais anteriores. Elas trouxeram compreensfes importantes sobre 0s
desafios do processo de implementacéo dos ciclos. Confirmou-se que o gestor escolar
precisa estar mobilizado, ser ouvido e capacitado, para que possa transformar-se num
agente de mudancgas no interior da escola. Dessa forma, parafraseando Paulo Freire
(1982, p. 119), o gestor escolar poderia pensar e dizer: “Simplesmente, ndo posso
pensar para os outros, nem pelos outros, nem sem os outros”. Ao pensar assim, 0O
coletivo, mediado pelo gestor ou gestora escolar, trabalhara no sentido da construgéo de
um espago efetivo para a democratizagcdo do conhecimento e da propria gestao.

As percepcdes compartilhadas pelos gestores também demonstraram que a
gestdo escolar precisa atentar, para a formacédo integrada de todos os professores da
escola em uma nova forma de trabalho pedagdgico e institucional. Com efeito, a escola
organizada em ciclos necessita de um processo de docéncia compartilhada, o que sugere
o aprendizado da convivéncia entre os professores, como também, ha que se garantir
canais efetivos para a atuacdo docente no processo de construcéo coletiva da escola.

Os quatro educadores ouvidos contribuiram para confrontar as reflexdes
realizadas ao longo do trabalho. Os resultados acabaram por reafirmar as
problematizacGes e compreensfes compartilhadas na producéo deste texto. Foi possivel
identificar os desafios necessarios para garantir uma pratica escolar que alcance o
propdésito de suprir as necessidades dos alunos e das comunidades. Os resultados da
pesquisa no campo empirico confirmaram a percep¢do sobre a vulnerabilidade do
processo de implementacdo dos ciclos, sem que o0s gestores estejam preparados como
agente de mudancas entre as légicas antagbnicas (série e ciclos).

E latente o desejo de que o gestor torne-se representante do coletivo por meio
da gestdo participativa e autbnoma que vise a integrar os diferentes objetivos e
interesses dos atores que fazem parte de seu cotidiano. No entanto, talvez, os gestores
escolares também necessitem pensar a gestdo educacional numa visdo mais abrangente,
para fortalecer o processo decisorio e identificar os esforcos adequados para desdobrar
estratégias em acgdes de qualidade, tendo como o principal foco de atuagéo, a realizacdo
dos principios educativos.

As préticas da gestdo escolar em sua fungdo mediadora referem-se a necesséria
articulacdo da transicdo entre a ldgica da escola seriada e a logica de ciclos,
identificando esfor¢os de melhorias continuas. Nesse cenario, ha um outro aspecto a ser

considerado e que foi evidenciado nas falas dos educadores, que é a imbricada relacéo
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entre o ambiente interno e externo da escola. Um desafio que remete a uma postura do
gestor e gestora escolar, no sentido de instituir uma comunicacao efetiva da escola com
0s Orgaos centrais e com a sua comunidade. Nessa perspectiva, foi possivel sistematizar
como conhecimento construido ao longo dessa caminhada, alguns fatores que podem
representar os diferentes niveis de atuacdo do cargo de direcdo escolar. Trata-se de
pensar a gestdo nas respectivas dimensdes:
(1) social (imprimir esforcos que evidenciem o papel social da unidade escolar
junto a comunidade);
(2) pedagogica (focar na atividade fim da instituicdo de ensino, em continua
articulacdo de melhorias no projeto educativo);
(3) administrativa (organizar os processos e procedimentos para o bom
funcionamento da organizacao); e,
(4) institucional (pensar a instituicdo de forma global para consolidar um plano
de desenvolvimento escolar, integrando as variaveis externas e internas nos
ambientes micro e macro social, remetendo-a a um posicionamento

institucional, socio-politico-cultural e pedagogico).

Pensar ou estudar o cotidiano sob a perspectiva de quem tem a funcdo de
dirigir, administrar, orientar e unir objetivos num ambiente complexo e em diferentes
niveis, como analisado acima, parece tdo importante quanto os resultados das pesquisas
que visam a observar as praticas e as perspectivas dos professores, alunos e pais. Tal
perspectiva apresenta-se para articular a transicdo entre séries e ciclos como um
caminho de democratizacdo da escola.

Nessa perspectiva, como evidéncia das compreensdes e aprendizagens pessoais
ao longo dessa jornada de pesquisa, sugere-se alguns focos de atencdo para a gestdo do
processo de implementacdo dos ciclos, primeiramente com um olhar para 0s 6rgaos
centrais e, em seguida, o necessario desdobrando das a¢Ges no ambiente interno por
meio da gestdo escolar.

Assim, ao pensar nos possiveis desafios e responsabilidades das secretarias de
educacdo, parece necessario: (1) promover espacos de participacdo e discussdo das
secretarias até o interior da escola; (2) garantir a infraestrutura adequada e condic¢des de
trabalho para os gestores nessa implantagdo; (3) articular formas de desdobrar as
diretrizes externas por meio da qualidade negociada; (4) oferecer como diretriz, a gestdo

democrética no cotidiano escolar, instituindo as representatividades e desenvolvendo a
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construcdo coletiva; (5) envolver a sociedade no debate, dando-lhe informacdes
fundamentadas na natureza dos ciclos; (6) consolidar o processo de formacéo
continuada dos atores da rede de ensino.

Essas estratégias de responsabilidade dos 6rgdos centrais podem servir de
diretrizes para a implementacdo dos ciclos no interior das escolas. No entanto, a
unidade escolar precisa identificar os objetivos institucionais e permanentes que podem
servir de foco de atuacdo para a gestdo escolar. Parece interessante listar o que pode
apontar para possiveis solucdes dos problemas inerentes aos processos de mudangas
internas entre a légica da escola seriada para a escola organizada em ciclos em interface
com os fatores externos.

Visando a indicar um plano de acdo para os processos de implementacdo dos
ciclos, o presente estudo aponta como fatores criticos e condicionantes ao sucesso da
realizacdo da proposta, os seguintes esforcos de gestdo escolar: (1) instituir a qualidade
de ensino e da escola sobre o ponto de vista da qualidade social e negociada); (2)
melhorar as condicdes de trabalho de todos os envolvidos; (3) organizar a estrutura
fisica, financeira e recursos materiais necessarios e adequados para esse fim; (4)
desenvolver estratégias de gestdo de pessoas com o foco na participacao, dentro de um
processo de educagdo continuada e esforgos para obter uma atmosfera de bem estar e
satisfacdo dos educadores pelo seu trabalho; (5) garantir um sistema de gestdo da
informagdo com uma base de dados com indicadores externos e internos para realizar
um processo efetivo de avaliacdo institucional que possa posicionar a escola frente a
avaliacdo externa, exercendo assim, 0 grau de autonomia ao instituir o sistema de
avaliacdo de aprendizagem de seus alunos; (6) criar formas de comunicagao interna para
assegurar que todas as pessoas estejam conectadas com os acontecimentos; (7)
organizar a estrutura fisica com espacos e tempos adequados ao funcionamento dos
ciclos; (8) elaborar procedimentos pedagdgicos que instituam os tempos escolares
adequados aos ciclos; (9) sistematizar formas efetivas de relacionamento e comunicagao
com a comunidade a qual a escola esta inserida; (10) planejar o desenvolvimento da
escola para 3 anos a frente (visdo de futuro); e (11) garantir uma proposta pedagdgica
em que os educadores saibam trabalhar com grupos heterogéneos visando a progresséo
continuada dos estudantes.

Os 11 itens sugeridos como focos de atuacdo do gestor ou a gestora escolar
foram identificados como formas de preencher as lacunas percebidas com as licOes

aprendidas na jornada desta pesquisa. Podem ser considerados como fatores essenciais
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para o sucesso da proposta dos ciclos, mas ndo esgotam esse exercicio de visualizar 0s
esforcos necessarios. S&o algumas sugestdes, outras precisam ser identificadas ao longo
do processo.

Destaca-se a importancia do gestor educacional como a figura responsavel por
planejar e realizar as medidas complementares, ja citadas, que possam apoiar a
implantacdo dos ciclos, instituir e acompanhar projetos de melhorias continuas para a
instituicdo como um todo, especialmente, nas condigdes de trabalho dos profissionais da
escola, professores e funcionarios. No entanto, identificando a gestdo democréatica
como o caminho para a realizacdo dos ciclos dentro de um contexto de integracao entre
0s aspectos administrativos e pedagogicos.

Tentando visualizar os resultados com a realizacdo de um plano de acdo que
contemplem estes esforgos, compreende-se que a implementacéo dos ciclos pode trazer
beneficios ao propor um significativo processo de mudancas pedagogicas e
administrativas, como por exemplo: a transi¢do de (1) um curriculo fragmentado para o
curriculo integrado a experiéncia do aluno; (2) da avaliacdo somativa e classificatoria a
avaliacdo processual e investigativa; (3) do ensino centralizado no professor para o
ensino focado no didlogo entre os atores da escola; (4) da visdo dos exames de larga
escala como o unico movimento de acompanhamento do desenvolvimento dos alunos
para a organizacao de um sistema de avaliacdo processual e institucional, utilizando-se
de indicadores variados; (5) da gestdo vista de forma tecnicista para uma Visao
progressista; (6) da gestdo centralizada para uma gestdo democratica; (7) do trabalho
isolado para trabalho coletivo; (8) do tempo fragmentado para o tempo adequado as
caracteristicas biolégicas e culturais do desenvolvimento de todos os alunos; (9) do
espaco restrito a sala de aula para diferentes espacos de aprender; e (10) da visdo da
escola como aparelho ideoldgico a servico da logica conservadora para a consciéncia do
papel da escola em sua funcdo politica e social.

Com a consciéncia que tais transformacdes acontecem dentro de um processo
de aprendizagens institucionais e individuais, e que € um movimento que precisa ser
encarado como desafios a serem superados e nao decretos a serem cumpridos, as agoes
no interior das escolas é que ditardo o ritmo da mudanga. Assim, a gestdo escolar pode
ser a ponte para essa transformacao.

Sabe-se que existem inumeras demandas externas para a gestdo da escola

publica atual, propostas com diferentes intencionalidades. E nesse contexto que a figura
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do gestor ou gestora de mudancas torna-se relevante. H& que se organizar
intencionalmente os esforcos para atuar na transicdo entre as duas logicas.

Vale ressaltar que, no meio desse cenario, a gestdo escolar deve manter o foco
nas questdes politicas e sociais de sua atuacdo. Nessa perspectiva, definindo nossa
época como tempo de desencanto, Freitas (2003, p. 89) confirma os desafios da gestdo
escolar em sua capacidade de intervir diretamente na realidade por meio da criacdo de
percursos emancipatorios no interior da escola, bem como através da articulacdo da

comunidade circundante — ou seja, nas palavras desse autor:

Em tempos de desencanto com a possibilidade de transformacdo pelas estruturas do

Estado — seja na vertente liberal, seja na vertente social —, é fundamental preservarmos

a nossa capacidade de “intervir diretamente” por meio dos movimentos sociais e,

associados a estes, abrirmos espagos de resisténcia e mobilizagdo no interior das

instituigdes.

Mais uma vez, fica evidente para a gestdo escolar o carater intencional de
intervengdo e mediagdo. Nesse sentido, o presente trabalho enfatizou o papel do gestor
ou gestora escolar como de mediadores e interventores na transicdo entre as duas
I6gicas antagonicas: séries e ciclos. Mesmo em tempos de desencantos, hd que superar
as barreiras, e assumir, como gestores, 0 papel de porta-vozes de uma mensagem
positiva, acreditando ser possivel “intervir diretamente”. Novamente com Freitas

(idem):

A mensagem, portanto, é positiva e confiante em nossa capacidade de gerar
transformacGes sociais que permitam a criacdo de uma nova ordem mundial, onde o
homem deixe de ser o explorador do proprio homem. A escola, como a instituicdo
educativa possivel neste nosso momento histérico, tem um papel a cumprir e nela
todos os educadores e educandos.

Em sintese, 0 que parece essencial é que os educadores, mais especificamente,
0s gestores escolares, percebam a subordinacao relativa, mas real, da educacéo diante da
politica, imprimindo a criticidade e a efetividade de sua gestdo. Freitas (ibidem, p. 88)
aponta os grandes beneficios da implementacdo dos ciclos para a formacdo cidada e

transformadora.

Contribuird muito se os ciclos forem vistos por professores, estudantes e pais como
um processo aberto a mobilizacdo e a tomada de consciéncia dos reais impedimentos
para que os estudantes aprendam — ou seja, impedimentos que sdo gerados por uma
estrutura social injusta e voltada para a hierarquizacdo que viabiliza a exploracdo do
homem pelo homem, e para tal faz da escola um local compromissado com a excluséo
e com a submissdo. E fundamental que compreendamos qual é de fato 0 nosso
inimigo.
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Como afirma Freitas (2003): “...0 neoliberalismo e o social-reformismo
passardo, ainda que nos reste muita luta”. A proposta da gestdo para a organizacgao da
escola em ciclos apresenta-se como uma ancora importante na luta por uma escola
democratica. “Quando tal momento chegar, deveremos saber o que colocar no lugar da
organizagdo escolar capitalista.” (ibidem, p. 89).

Com efeito, ao se conhecer os contextos historicos onde as concepgdes de
gestéo e ciclos foram concebidas, pode-se compreender as implicagOes da organizagao
da escola em ciclos e a gestdo necessaria para a sua implementacdo. Por essa razao, o
presente trabalho buscou trazer os conceitos referentes aos ciclos como a atividade fim
da escola e os conceitos referentes a gestdo escolar como atividade meio, no intuito de
olhar a gestdo de forma mais abrangente. Acredita-se na importante atuagcdo da gestdo
como a mediadora, no sentido de articular meios e fins para a constru¢do de uma nova
ordem, como educadores e conscientes da necessidade de se construir uma nova histdria

ou uma nova escola, ainda que nos reste muita luta.
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