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RESUMO

Este é um estudo sobre os saberes dos professores que atuam nos ciclos
de formacao. O interesse por esse tema foi construido a partir da implantacdo do
ensino em ciclos no Ceara e do meu ingresso, no mesmo periodo, na rede publica
estadual. O problema central da pesquisa foi assim formulado: Que saberes a
pratica pedagdégica dos ciclos requer de seus docentes? A essa questdo de partida
se agregaram outras: Quais sao os saberes sinalizados na proposta dos ciclos para
o exercicio da docéncia nessa forma de organizacdo do ensino? Que praticas
pedagdgicas manifestam a movimentacdo desses saberes na atividade docente nos
ciclos? Dos saberes necessarios a docéncia nos ciclos, quais constituem dominio do
professor e quais precisam ser constituidos? Qual a contribuicdo da formacéo
continuada na constituicdo desses saberes? O estudo de caso adotando principios
da etnografia consubstanciou a abordagem metodoldgica de pesquisa. A opcao por
esse enfoque decorreu da compreensédo de que possibilita enfatizar o conhecimento
de algo particular, de uma situacao, de uma unidade e esta adequado ao interesse
em estabelecer um elo entre os acontecimentos diarios da vida escolar e os
significados que o0s sujeitos vao construindo na sua pratica pedagogica cotidiana. O
trabalho de campo abrangeu 4 (quatro) professores, distribuidos equitativamente
entre duas escolas publicas da rede estadual do Ceara. Para tanto, foram utilizadas
entrevistas semi-estruturadas com os professores e observacéo do cotidiano escolar
e da sala de aula. A incursao nas escolas revelou que a introducao dos ciclos gerou
uma expectativa de mudancga mais incidente sobre a acdo do professor, solicitando-
lhe a mobilizagdo de novos saberes necessarios a efetivacdo da mudanca. Esses
saberes estdo sinalizados na proposta dos ciclos e englobam, primordialmente, os
saberes da acdo pedagogica, disciplinares, curriculares e da experiéncia. Para dar
conta desses saberes necessarios ao exercicio da docéncia no ensino em ciclos, 0s
professores tém-se preocupado em investir no processo pessoal de formacgao
continuada, motivados pela necessidade de capacitacao e por uma melhoria salarial.
Também tém-se empenhado em desenvolver praticas pedagdgicas mais adequadas
ao trabalho com ciclos, que envolve: uma abordagem diferente na definicdo do
curriculo e na forma de abordar o conteudo, considerando que aquele deve ser
desenvolvido de forma mais integrada e que este deve ser abordado de forma mais
interativa, com maior participacao dos alunos; uma melhor divisdo do tempo utilizado
para atividades de ensino e para as outras atividades curriculares; uma mudanca de
foco do agente central do processo ensino-aprendizagem, ou seja, do professor, o
centro deslocou-se para o aluno; um novo olhar sobre o planejamento, focando mais
a gualidade da aprendizagem do que a quantidade de contetdo; novas formas de
se relacionar com o aluno, reforcando a relacéo interpessoal e deixando mais
implicito o discurso de regulagdo do comportamento e as estratégias imperativas de
controle. A analise mostrou, ainda, que o professor do ciclo mobiliza, principalmente,
o saber da experiéncia e o saber disciplinar na tentativa de fazer frente as
exigéncias do processo ensino-aprendizagem desenvolvido nessa modalidade de
organizacdo do ensino; que o saber da experiéncia é aquele que Ihe possibilita
entender melhor os outros saberes necessarios a atividade docente e que a
mobilizagdo desses saberes nem sempre se manifesta na mesma intensidade.

Palavras-chave: docéncia — saberes — ciclos



ABSTRACT

This study is about teachers who work with education in cycles. The interest in this
theme was built from the implantation of the education organized in cycles in Ceara
and also from my ingression in the state public net in the same time. The central
problem of the research was formulated this way: What abilities the pedagogical
practice of the cycles requires of its teachers? To this starting point question others
have been added: What abilities are signaled in the proposal of the cycles for the
practice of pedagogical work in this form of organization? What pedagogical practice
reveals the movement of these abilities in the teaching cycle’s activity? From all the
necessary abilities, what constitutes the domain of the teacher and what needs to be
constituted? What's the contribution of the continued formation in the achievement of
these abilities? The study case with ethnographic character can consubstantiate the
methodological approach of the research. The option of using this theme came from
the comprehension that it allows to emphasize the knowledge of something in
particular, of a situation, of a unit, and it is appropriate for the interest in establishing
a link between daily school events and the meaning that the subjects begin to built in
their daily pedagogical practice. To collect information we counted on the
collaboration of four teachers, distributed in an impartial way between two public
schools from the public system of Ceara. In order to obtain all this information, semi
organized interviews with teachers and also the observation of the school class
routine was utilized. The incursion in the schools disclosed that the introduction of
cycles in public schools of Ceara creates expectations of changes more strongly
among the teacher’s actions, requesting from them the mobilization of new abilities
that are necessary for the execution of these changes. These abilities are signaled in
the cycles proposal and they focus primordially the pedagogical, disciplinary,
curriculum and empirical knowledge. To carry out these abilities that are necessary
for the practice of education in cycles, teachers have invested in the personal
process of continued formation, motivated by the necessity of qualification and better
wage. Also they have pledged themselves in developing pedagogical practice more
adequate for teaching in cycles, that involves a different approach regarding the
curriculum definition and the way of working the contents, realizing that it must be
developed in a more integrated form, with a bigger participation of the students; a
better distribution of time spent in learning activities and in other curriculum activities;
the change of focus related to the central role of the learning process, in other words,
the focus that once was on the teacher moves to the student, a new perspective of
school planning focusing more quality of learning and not quantity of contents; new
forms of teacher — student relationship; strengthening an interpersonal bond and
leaving the speech of regular behavior and strategies in controlling the students more
implicit. The analysis showed, yet, that the teacher of cycles mobilizes principally,
empiric and disciplinary knowledge in the attempt to face the demands of the learning
process that is developed in this modality of learning organization; the empiric
knowledge is the one that makes possible to understand better all the aspects that
are necessary for the teaching activity and that the mobilization of these aspects not
always present themselves in the same intensity.

Key words: education — abilities — cycles
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INTRODUCAO — SITUANDO TRAJETORIAS E OPCOES

Esta profissdo (professor) precisa de se dizer e de
se contar: € uma maneira de a compreender em
toda a sua complexidade humana e cientifica.

(NOVOA, 1992, p. 25)

Quando ingressei no Mestrado, tinha a certeza de saber o que iria
investigar. Com o desenrolar do processo, das leituras, das conversas com colegas
e professores, varias duvidas sobre a pertinéncia da analise foram nascendo e me
instigando a buscar opc¢des que transformassem o objeto inicial de pesquisa em algo
mais palpéavel.

Nesse momento, as reflexdes questionadoras de minha orientadora
levaram-me a revisar certezas e a trilhar novos caminhos sobre as intencdes iniciais
de pesquisa. Hoje, percebo como esse momento de ‘desacomodacao’ foi rico,
inspirando-me a rever o que ja parecia definitivo e estimulando-me a mudar e

recomecar.

Assim, apresento aqui a trajetéria de construcdo do trabalho e do

problema de pesquisa investigado.

% A CONSTRUCAO DO FOCO DE PESQUISA

Este € um estudo sobre os saberes dos professores que atuam nos
ciclos de formacgdo. O interesse por esse tema foi construido a partir da
implantag@o do ensino em ciclos no Ceara, em 1998, e do meu ingresso, no mesmo
periodo, na rede publica estadual como professora orientadora de aprendizagem

pelo sistema de TV ou Telensino™.

! No Ceard, desde 1974, a etapa final do ensino fundamental é ofertada através do Telensino. Essa
forma de organizacdo do ensino utiliza a televisdo como componente curricular responsavel pela
veiculacdo dos conteldos e um professor polivalente como orientador nas diversas areas do
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Na ocasido, mesmo ndo estando envolvida diretamente com o ensino em
ciclos, ndo pude deixar de participar das discussées que margeavam as salas de
aula, as reunides pedagogicas, os recreios, enfim, todo o contexto da escola em que
trabalhava, porque essa unidade fazia parte do bloco piloto? formado por 80 (oitenta)
escolas da regido metropolitana de Fortaleza que deveriam implantar o primeiro e o

segundo ciclos naquele ano.

Dessas discussdes nasceu o0 desejo de conhecer e entender a proposta
de organizacao do ensino em ciclos de formacéo no Estado, que apresentava como
desafio melhorar o ensino publico cearense. O estudo realizado sobre a “Politica do
Ensino em Ciclos: teoria e pratica” (HOLANDA, 1999) é resultado desse interesse e
emblematico da preocupacdo que, desde entdo, se delineou em relacdo ao
professor e as demandas colocadas por essa proposta de organizacao do ensino.

Essa primeira aproximacgao permitiu compreender que 0 ensino em ciclos
aparece no cenario educacional brasileiro num momento de forte articulacdo em
defesa da escola publica com vistas a encontrar alternativas de solugdo para
problemas como acesso e permanéncia do aluno na escola, maior tempo de

escolarizacéo e diminuicdo dos indices de reprovacao e evasao.

A incorporacdo dessa inovacédo® pedagdgica nos sistemas de ensino de
varios Estados do pais (Sdo Paulo, Minas Gerais, Rio Grande do Sul) é
especialmente estimulada pela aprovacdo da LDB n° 9.394/96, tendéncia reforcada
pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). No Ceara, os altos indices de
evasao e repeténcia exigiam um processo de inovagao exitoso, pois, entre 1993 e
1995, a rede estadual apresentou taxa média de 13% de evasao e 15,7% de
repeténcia (CEARA, 1997b).

conhecimento. Esse assunto tem sido alvo de estudos diversos empreendidos por pesquisadores
como Farias (1997), Bodido (1999), Therrien e Damasceno (2000), Santos (2001).

% O bloco piloto congregava as primeiras escolas a implantarem o ensino em ciclos de formacéo na
rede estadual e foi definido pela Secretaria de Educacdo Basica do Ceara (SEDUC) mediante estudo
realizado sobre as condigcbes gerais de implantacdo. Foi dada prioridade as escolas que
apresentavam melhores condi¢cBes de acompanhamento, bem como as que apresentavam condicdes
de funcionamento satisfatérias, segundo a execucéo de seus projetos pedagogicos (CEARA, 1997b).
® Essa nocao é compreendida aqui nos termos de Farias (2006, p. 53) ao dizer que: “A indicacao de
algo novo, de novidade, é a primeira idéia que a palavra inovacgao suscita (...). Todavia (...) esse
entendimento ndo parte da premissa de que uma inovagdo implica, necessariamente, em algo
original, de ‘primeira méo’, uma inven¢éo. Muitas vezes, 0 novo pode estar na introducdo de algo que
ja tem uso corrente em outro lugar. As inovag¢des sdo novas ou originais no lugar em que elas sao
incorporadas”.
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A adocdo dessa inovacdo na rede publica estadual cearense causou
desconforto a professores, pais e alunos envolvidos com a educacgéo publica. Tal
situagao foi motivada, sobretudo, pela auséncia de um amplo processo de discusséo
junto a diretores, professores, alunos e pais, ocasionando inseguranca quanto ao
sucesso da proposta (HOLANDA, 1999).

A despeito dessa reacdo, os ciclos de formacgado foram implantados em
1998 como forma de ampliar e fortalecer a ‘reconceptualizacdo pedagdgica’™® em
andamento na rede estadual, tendo em vista enfrentar a distorcdo série-idade no
Estado (mais de 50% e, em alguns casos, mais de 85% de alunos fora de faixa nas
12 e 22 séries do ensino fundamental) (CEARA, 1997b). Essa distorcdo comprometia
0 aproveitamento escolar e, consequentemente, o fluxo escolar, exigindo um novo

tratamento didatico do processo ensino-aprendizagem.

Os ciclos de formacao, nesse contexto, foram implantados tendo em vista
a possibilidade de romper com a seriacdo e avancar na organizacdo do ensino
considerando a faixa etaria, as aproximacdes de interesses, as necessidades e
dificuldades dos educandos dentro de um mesmo ciclo. A flexibilidade, o respeito
aos diferentes ritmos de aprendizagem e aos niveis de desenvolvimento cognitivo,
afetivo e psicomotor foram outros argumentos utilizados na ocasido para justificar

sua implantacéo.

A proposta dos ciclos de formac&o no Ceara enfatiza o curriculo enquanto
processo e busca interagir o conhecimento sistematizado trabalhado na escola com
o conhecimento advindo da realidade sociocultural do aluno. Essa légica curricular e
pedagodgica dos ciclos implica mudangas substantivas na atividade docente, exigindo
do professor a mobilizacdo de saberes diversos.

A atividade docente nos ciclos de formacdo requer do professor uma
reconstrucdo da sua cultura pedagogica no sentido de compreender que “aprender
deixa de ser um simples ato de memorizacdo ou de acumulo de informacbes e
ensinar ndo significa mais repassar contetdos prontos” (MINAS GERAIS, 1992, p.

8). Ensinar passa a ser uma atividade compartilhada com os alunos e com outros

* No periodo, a SEDUC estava implantando véarias medidas gerenciais e pedagdgicas em seu sistema
de ensino, visando a revitaliza-lo. Os ciclos de formagao se inserem nesse processo, o qual também
envolvia o Redimensionamento do Processo de Alfabetizacdo, o Redimensionamento Curricular, o
Redimensionamento do Processo de Avaliacdo da Aprendizagem e o Projeto Escola Viva (CEARA,
1997a).
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colegas educadores e abrange a valorizacdo das experiéncias dos alunos, a
construcdo da autonomia, o desenvolvimento de acdes coletivas na construcdo do
conhecimento e uma postura de professor pesquisador comprometido com a
aprendizagem significativa de seus alunos. Tais exigéncias incidem diretamente
sobre o repertério de saberes de que necessita 0 docente para dar conta de sua

pratica pedagodgica.

A pertinéncia dessa tematica como eixo de analise no mestrado reside,
sobretudo, no potencial pedagdgico dessa forma de organizacdo do ensino, que se
encontra presente no Ceara tanto na rede publica estadual quanto em orgaos de
educacdo de varios municipios do Estado (Maracanad®, Aquiraz, Baturité,
Aracoiaba). Em 2003, a rede estadual de ensino respondeu por 16,7% da oferta do
ensino fundamental (273.712 alunos)® (CEARA, 2004). Desse percentual,
aproximadamente 5% dos alunos estdo matriculados no primeiro e segundo ciclos.
Os demais se encontram matriculados nas séries finais do ensino fundamental (52 a
82 elou Telensino) (Ibidem). Em Fortaleza, das 216 escolas estaduais que
funcionaram em 2004, 142 apresentavam o ensino fundamental (séries iniciais)
organizado em ciclos (QUEIROZ, 2005).

Os dados apresentados demonstram a abrangéncia desse modelo de
organizacdo do ensino fundamental no Estado e dao suporte ao foco do estudo: os
saberes constituidos e aqueles ainda necessarios aos professores que atuam
nos ciclos. Embora essa forma de organizacdo do ensino tenha ganhado destaque
no cenario local, ainda se apresenta como um campo de pesquisa que vem

recebendo reduzida atengao.

Em levantamento realizado nas bibliotecas das universidades federal e

estadual localizadas em Fortaleza foram identificadas somente 02 dissertacbes

® Maracanau, do ponto de vista da reducdo do processo de evaséo, pode ser destacada como uma
experiéncia de organizacdo de ensino em ciclos exitosa. Esse municipio apresentou, na 12 série do
Ensino Fundamental, nos primeiros anos de implantacdo dessa inovacdo (1994 a 1997), uma
reducdo de evasdo da ordem de 5 pontos percentuais e, no processo de reprovacao, de 16 pontos
Eercentuais (MARACANAU, 2000).

Essa situagdo decorre, em boa parte, do marco legal que se instituiu a partir da segunda metade da
década de 1990 com a aprovacdo da Emenda Constitucional n® 14/96, da LDB n°® 9.394/96 e da Lei n°
9.424/96 (FUNDEF), que explicitou as responsabilidades das diferentes esferas do Poder Publico e
intensificou o processo de transferéncia de encargos com o ensino fundamental para a esfera
municipal. Essa tendéncia teve repercussdo no Ceard que, entre 1998 e 2002, passou por
significativa mudanca no perfil da rede escolar. De forma gradativa, a esfera municipal foi assumindo
a educacdo infantil e o ensino fundamental de 12 a 42 séries, mantendo-se o ensino fundamental de
52 a 82 séries como uma responsabilidade compartilhada (CEARA, 2004).
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(CELISTRE, 2002; FORTES, 2002) e 01 tese (CRUZ, 1994) acerca do assunto.
Esses estudos versam sobre a histéria e a cultura dos ciclos, percep¢des de alunos
e professores acerca dessa inovagao e inser¢do dos alunos do 2° ciclo no Telensino.
Nos acervos visitados, ndo foram localizados estudos especificos sobre os saberes
docentes no ensino em ciclos. Essa constatacdo, ao registrar a existéncia de uma
lacuna, fortaleceu ainda mais a necessidade e pertinéncia da pesquisa

desenvolvida.

Pode-se dizer que esse foi 0 percurso de construcao do objeto de estudo
da presente investigacdo, o qual traduz o esforco de buscar compreender melhor a
relacdo entre a proposta do ensino em ciclos e 0s saberes necessarios para que o
professor seja um sujeito de fazer e de pensar e, ndo, um mero executor de técnicas
ou tarefas impostas normativamente. No proximo topico, busca-se explicitar o

problema de pesquisa.

o A PROBLEMATICA INVESTIGADA

Como assinalado no tépico anterior, a proposta do ensino em ciclos de
formacdo é uma inovacdo que emerge no cenario educacional brasileiro na década
de 1980, momento em que varios estados e municipios redimensionam o modo de
organizacdo do ensino fundamental, visando a combater o problema da repeténcia e
da evaséo escolar, sinalizagdo contundente da ineficiéncia do processo ensino-

aprendizagem na rede publica.

Essa ineficiéncia retrata uma conjuncdo de fatores que marcam o0 ‘novo
tempo’ vivido pela sociedade contemporanea, caracterizado pela “consolidacao da
globalizacédo, pela redefinicho das formas de organizacdo do Estado e pelo

fortalecimento das agéncias internacionais” (VIEIRA, 2002, p. 1).

Nesse sentido, ndo desconhecemos que o Brasil tem sido chamado a se
adequar ao processo de globalizacdo que, por conseguinte, “vem sofrendo as
sequelas sociais do ajuste do Estado aos interesses do pequeno mundo dos donos
do capital” (DE TOMMASI; WARDE; HADDAD, 1996, p. 10).
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Essas sequelas véao interferindo nas politicas educacionais de varios
paises, principalmente do Terceiro Mundo, que tém sido definidas a partir da logica

do sistema capitalista de producao, que universaliza suas orienta¢gdes a partir de um

[...] receituéario Unico, independente da histéria, cultura e condi¢bes de infra-
estrutura de cada um desses paises. S840 0s economistas que pesquisam a
educacdo e sdo eles que estdo dando o enquadre conceitual e
metodologico para essas reformas (DE TOMMASI; WARDE; HADDAD,
1996, p. 11).

Ou seja, vai-se configurando o que Vieira e Albuquerque (2002, p. 61)
chamam de “globalizacdo das agendas educativas”, isto €, as definicdes
relacionadas as politicas educacionais véo-se processando de uma forma muito

similar para paises com realidades diferentes.

O Brasil, inserido nesse contexto, tem sido alvo da influéncia das idéias
que circulam nos eventos internacionais’ e da entronizacdo das agéncias
internacionais no cenario politico-econémico, em especial do Banco Mundial, que
tem alocado recursos para financiar projetos na area educacional com a Unido
(Projeto Nordeste e Fundescola) e com alguns estados, como Minas Gerais, Sao
Paulo, Parana, Espirito Santo, a um custo muito alto: a perda crescente de
autonomia desses Estados e da propria Unido na estruturacdo de suas reformas

educacionais.

Vale ressaltar que a influéncia do Banco Mundial sobre a politica brasileira
é bastante diferente da influéncia dos encontros internacionais. O Banco Mundial
marca sua atuacao pelo monitoramento dos projetos por ele financiados e pela
exigéncia de ajustes estruturais necessarios ao cumprimento dos acordos firmados,
que sacrificam a populacdo visando ao atendimento de tais exigéncias. Essa
influéncia difere daquela que se estabelece nos eventos internacionais; nestes, sao
firmados compromissos globais que vao servindo de norte para a politica

educacional dos paises envolvidos e por eles monitorados (VIEIRA, 1999).

A constatacdo de que a educacdo do mundo contemporaneo sofre os

ditames do neoliberalismo n&o impede que se somem esforgcos para que 0S

" Convencao das Nacdes Unidas sobre os Direitos da Crianca — 1989; Conferéncia Mundial sobre
Educacéo para Todos — 1990; Encontro Mundial de Cupula pela Crianca — 1990; Encontro de Nova
Delhi — 1993; Reunido de Kingston — 1996; Encontro de Dakar — 2000 (VIEIRA, 1999).
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cidaddaos tenham acesso a uma educacdo de qualidade e que as reformas

implementadas tenham essa funcao.

7

Compreender essa realidade é importante para que se entenda o
processo de modificacdo delineado na década de 1990 e concretizado com a
implementacéo de reformas educativas® que, ao mesmo tempo em que elegem a
escola como um lugar estratégico para mudancas no ensino, a percebem como um
espaco privilegiado de regulacdo desse sistema. Essa visédo valoriza a importancia
do professor e de outros agentes educacionais no sucesso da iniciativa e abre
espaco para um contexto favoravel de inovacédo. No entanto perde espa¢co quando
mantém o carater centralizador nas propostas de reforma, situa o papel da escola no
plano operacional e subestima o professor, tendendo a tirar dele a autonomia, ou
seja, a condicao de participar da concepgéo e organizacao de seu trabalho, como
sinalizam estudos na area (POPKEWITZ, 1997; SACRISTAN, 2002; FARIAS, 2002).

Atuar nessa realidade € um desafio para todos os professores que estao
a frente do processo educacional do pais. Esses profissionais sdo chamados a se
‘adequarem’ aos atuais padrBes de trabalho marcados pelo avanc¢o tecnoldgico e
cientifico e pela exigéncia por competéncias cada vez mais diversificadas, que
atendam as necessidades do mercado, tendo, conseqientemente, que assumir
outra postura frente as novas fontes de informacdo e desenvolver um novo olhar
sobre a relagdo com os alunos e com o conhecimento, o que leva a busca por

inovacdes que tornem possiveis tais adequacoes.

A introducdo de inovacdes externamente induzidas® na escola emerge na
agenda educativa como estratégia fundamental na promo¢do de uma ‘cultura do
sucesso escolar’ ou, nos termos oficiais, na reducdo dos indices de reprovacao e

evasao.

® As reformas educacionais dos anos de 1990, que tiveram como principal eixo a educacédo para a
eqglidade social, estéo relacionadas a novas formas de gestdo e planejamento por parte da escola; ao
financiamento per capita, com a criacdo do FUNDEF; a regularidade e ampliagdo dos exames
nacionais de avaliacdo — SAEB, ENEM; a definicdo de parametros curriculares nacionais, entre outras
gVIEIRA, 1999).

Farias (2002, p. 84), define inovacédo externamente induzida como aquela que se caracteriza pela
“introducdo e adogdo, na escola, de algo existente fora dela — programas, equipamentos,
procedimentos, contelido etc. Nesse caso, via de regra, o Estado se configura como o agente indutor
da inovagdo, concebida como uma estratégia de politica educacional’. E uma acdo planejada e
deliberada.
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E nesse cenario que os ciclos emergem como uma politica educacional,
ou melhor, como uma alternativa inovadora voltada para “contornar o problema da
seletividade que ocorre em todo o sistema de ensino no Brasil e de forma mais

acentuada nas séries iniciais” (DURAM, 1989, p. 3).

Essa alternativa inovadora, o ensino em ciclos no Brasil, embora recente,
ja se encontra consolidada ou em fase de consolidacdo em varios Estados da
Federacdo, como € o caso de S&o Paulo, Minas Gerais e Rio Grande do Sul, que
antecederam o Ceara no processo de implantacdo do ensino em ciclos e lhe
serviram de referencial, em especial a experiéncia de Minas Gerais, que se tornou

referéncia para o modelo cearense.

Em Sao Paulo, o Ciclo Basico foi criado pelo decreto n° 21.833/1983. Tal
medida constituiu-se em uma surpresa para 0s professores haja vista sua definicao
centralizada. Todavia ela encontrou terreno fértii nas escolas que, naquele
momento, vivenciavam um principio de democratizacao de suas relacdes, expressa
pelo aumento da forca das entidades representativas do magistério, pela reducéo
dos poderes dos técnicos, pelo surgimento de pressdes sociais por um melhor
atendimento. Na ocasiao, a implantacdo do Ciclo Basico (Resolucdo SE n° 13/84) foi
justificada como politica cujo objetivo era reverter o fracasso escolar constatado
pelos altos indices de reprovagdo nas primeiras séries das escolas estaduais e pelas

taxas de evasdo, entdo superiores as das redes municipal e particular.

A Escola Plural, outro exemplo de experiéncia com o ensino em ciclos, foi
implantada na rede municipal de Belo Horizonte em 1993 a partir do levantamento
de praticas inovadoras de organizacdo do ensino ja existentes na rede. A grande
tbnica dessa proposta foi “a construcdo coletiva de uma pratica de renovagcdo do
fazer pedagdgico através da reflexdo na qual os profissionais sdo concebidos como

agentes e sujeitos da inovacdo” (ARROYO, 1996, p. 3).

A Escola Cidada, uma experiéncia desenvolvida na rede municipal de
Porto Alegre, implantada a partir de um amplo processo de discussao (entre outubro
de 1994 e agosto de 1995), envolveu toda a comunidade escolar e teve como eixo
central a construcdo de uma nova proposta curricular que foi referendada no
socioconstrutivismo e estava comprometida com a educacdo popular, pois pretendia
buscar a superagcdo das contradicbes vivenciadas pela comunidade e promover

acOes transformadoras que tivessem reflexo na geracédo de uma vida melhor para a
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populacdo. A estruturacdo em ciclos de formacéo foi pensada como o caminho mais
eficiente de se desenvolver um trabalho pedagdégico respeitando o ritmo, o tempo e

as experiéncias de cada educando.

Embora concebidas para atender especificidades de determinados
contextos, essas propostas tinham em comum a busca de alternativas que
assegurassem a democratiza¢do da escola e garantissem o0 acesso e a permanéncia
do aluno no espacgo escolar. Idéias como flexibilizacdo da seriacdo, formacdo de
turmas por faixa etaria, processo de avaliacdo continuo e gradativo, eram percebidas
como tendo potencial, além de abrirem a possibilidade de o curriculo® ser
trabalhado num periodo de tempo maior e mais compativel com o ritmo de

aprendizagem dos alunos sem interromper a sua progressao, sem reprovacao.

Tais experiéncias serviram de esteio para as discussdes que alimentaram
o debate em torno da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96, a

qual estabelece que:

A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagcdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996a, art. 23).

Esse dispositivo, aliado ao projeto do governo federal de assumir que “a
escola precisa voltar a ser o centro do processo de ensino” (VIEIRA;
ALBUQUERQUE, 2002, p. 105), abriu espaco para a adog¢éo dos ciclos em outras
redes de ensino do pais. O Ceara, atento a esse movimento de inovacgéo e visando
a reducdo do fracasso escolar, estruturou, em 1997, os ciclos de formagdo como

forma de organizacéo do ensino publico a ser adotado na rede estadual.

A proposta oficial dos ciclos de formagdo no Ceara é apresentada no
Projeto Escola Viva (CEARA, 1997a), vinculando o conceito de ciclos a cultura do
sucesso escolar que, ao romper com a seriacdo, avanca no sentido de organizar o
ensino considerando a faixa etaria, as aproximacdes de interesses, necessidades e

dificuldades dos educandos dentro de um mesmo ciclo e viabilizando a escola

1% Nos ciclos, 0 enfoque dado ao curriculo supera a visdo tradicional de que curriculo é sindnimo de
rol de conteudos, ‘grade’ curricular. O curriculo é tratado como fendmeno histérico, com dimensdes
politicas, sociais e pedagdgicas; € dinamico, mutante e envolve todas as acdes e reacdes que
circulam no interior da escola e em suas relacdes exteriores (CEARA, 1997a).
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trabalhar com maior flexibilidade, respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem

dos educandos e seus niveis de desenvolvimento cognitivo, afetivo e psicomotor.

No documento de implantacdo do ensino em ciclos, proposto pela
Secretaria de Educacdo do Ceara — SEDUC, essa tendéncia € bem explicitada

quando estabelece que os ciclos de formacgéao

[...] defendem o redimensionamento do tempo e do espaco escolar e a
flexibilizacéo dos conteudos escolares, rompem com a
compartimentalizacdo das disciplinas e a fragmentacéo do conhecimento e,
sobretudo, rompem com o carater classificatério da avaliagdo que leva a
ameaca da reprovacdo para a escola e termina sentenciando e excluindo
pessoas com potencialidades de aprender a aprender, aprender a fazer,
aprender a conviver (CEARA, 1997b, p. 34).

A concepcao de ciclos proposta pela SEDUC se coaduna com a adotada
pelos Parametros Curriculares Nacionais no sentido de que permite compensar a
pressdo do tempo prépria da instituicdo escolar, tornando possivel distribuir os
conteudos de forma mais adequada a natureza da aprendizagem e favorecer uma
apresentagdo menos parcelada do conhecimento, possibilitando aos alunos a

apropriacdo dos complexos saberes que se intenciona transmitir (BRASIL, 1996b).

Assim, pode-se observar que os ciclos, tanto na apresentacdo da SEDUC,
qguanto na apresentacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, centralizam suas
discussbes na ampliacdo dos tempos e dos espacos para a transmissao dos
conhecimentos com vistas a facilitar a aprendizagem. Essa énfase tende a fazer com
que tais propostas de ensino em ciclos se aproximem mais da concepcao de ciclos
de aprendizagem do que de ciclos de formagédo. Nos ciclos de formagao, o eixo
centralizador € a formacdo do individuo humano numa dimensdo de formacao
integral, enquanto nos ciclos de aprendizagem o eixo centralizador € a aquisicao de
conhecimentos escolares (CEARA, 1997a). Essa é uma critica que ndo pode ser
desconsiderada, sobretudo quando o interesse da investigacdo recai sobre o

professor, como € o caso deste estudo.

Nas propostas de ciclos da SEDUC e dos PCNs encontra-se presente,
também, a preocupacdo com a superacdao da cultura da selecdo, reprovacédo e
retencao, que tem comprometido o sucesso da escola. Essa preocupacao nos leva a
refletir sobre a concepgao que se tem de sucesso escolar, partindo-se da premissa

de que aprovacdo nao €, necessariamente, indicativo de sucesso e reprovacado nao
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€ indicativo de fracasso. Como diz Arroyo (2000, p. 33), “preocupar-nos com O
fracasso pensando que o sucesso garante direito a educacdo, a cultura e ao
desenvolvimento humano devidos é uma forma de nunca equacionar devidamente o
fracasso”. Compreender 0 sucesso na perspectiva assinalada por Arroyo € vital para

a construcdo de praticas pedagogicas comprometidas com o sujeito “aprendente”.

Na organizacdo do ensino por ciclos de formacdo no Ceara, a acao
docente é definida como devendo assumir um carater de coletividade, o que implica
o desenvolvimento de uma pratica que se facga “critica, criativa, dindmica, facilitadora

da aprendizagem e construtora do sucesso do aluno” (CEARA, 1997a, p. 12).

Essa nova légica impde aos educadores alguns desafios em relacdo ao
ensino, que deve estar atrelado ao desenvolvimento de um processo curricular
“inovador e incentivador do pensamento critico, da criatividade, da curiosidade, da
convivéncia amorosa e fraterna entre as pessoas, do questionamento, da reflexao,

da sistematizacao de idéias, do diadlogo e do intercambio de culturas” (Ibidem, p. 14).

Ainda de acordo com a proposta da SEDUC, esse desenvolvimento do
processo curricular pressupde um avanco dos processos pedagdgicos, devendo
superar a visao tradicional da reproducdo de conhecimentos previamente
estabelecidos para a construgcdo de conhecimentos a partir da resolucdo de
problemas, da pesquisa, do intercambio cultural. Pressupde, também, uma nova
forma de selecdo de conteldos, que deve suplantar a légica das ‘grades curriculares

disciplinares’ para a logica dos ‘eixos curriculares interdisciplinares’.

Nessa forma de organizacdo, o professor é chamado a repensar sua
cultura pedagdgica, assumindo que sua pratica deve estar voltada para a
valorizagdo das experiéncias dos alunos, para o respeito aos diferentes ritmos e
niveis de desenvolvimento/aprendizagem desses alunos, para uma aprendizagem

prazerosa e para a construcdo da autonomia.

Essa mudanca de concepc¢ao da cultura pedagodgica pressupde um novo
olhar sobre a formacdo dos professores. Os estudos ja realizados sobre os ciclos
(CRUZ, 1994; CELISTRE, 2002) sinalizam que a formacg&o continua dos docentes
que atuam nessa modalidade de ensino deve ser balizada pela demanda de seu
contexto de acao profissional e pelos saberes necessarios para que possam tornar

concreta a proposta de uma escola viva.
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E diante desse quadro de exigéncias ao professor que atua nos ciclos de
formacdo e da fundamentacdo propiciada pelas pesquisas sobre os saberes
mobilizados na atividade docente, delineadas por autores como Tardif, Lessard e
Layahe (1991); Tardif e Oulett (1993); Therrien (1993, 1994, 1995, 1996b, 1997);
Therrien e Damasceno (2000), que o problema central da pesquisa foi definido,
tendo sido assim formulado: Que saberes a pratica pedagodgica dos ciclos requer

de seus docentes?

Essa questdo de partida suscitou outras indagacdoes que a ela se
agregaram, tais como: Quais sao os saberes sinalizados na proposta dos ciclos para
o exercicio da docéncia nessa forma de organizacdo do ensino? Que praticas
pedagdgicas manifestam a movimentacdo desses saberes na atividade docente nos
ciclos? Dos saberes necessarios a docéncia nos ciclos, quais constituem dominio do
professor e quais precisam ser constituidos? Qual a contribuicdo da formacéo

continuada na constituicdo desses saberes?

Na busca de respostas a esses questionamentos, tomou-se como base,
neste trabalho, a pratica pedagodgica dos professores que atuam nos ciclos por
entender que esse € o caminho mais viavel para captar os saberes mobilizados e os

necessarios a docéncia nessa forma de organizacdo do ensino.

Os objetivos do estudo e a estrutura da dissertacao estao abordados no

tépico que se segue.

<> A DISSERTACAO E SEU FIO CONDUTOR

Como se pode perceber, o centro das preocupacdes que moveram esta
investigagdo sdo os saberes necessarios a agdo docente nos ciclos e, dentre eles,

agueles ja mobilizados e aqueles a serem mobilizados pelo professor.

O objetivo central da pesquisa pode assim ser expresso: Investigar os
saberes necessarios a docéncia no ensino organizado em ciclos, discutindo a
contribuicdo da formacédo continuada na sua construcao. Os fins especificos, por sua

vez, foram assim definidos:
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. compreender a pratica pedagdgica dos professores que atuam nos
ciclos de formagao para caracterizar os saberes mobilizados nesse
contexto de acao profissional;

. mapear 0s saberes que estdo sendo construidos e que se
constituem como dominios dos profissionais que trabalham nos ciclos
de formacéo.

. refletir sobre a formacdo continuada como espaco de construcao

de saberes e desenvolvimento profissional docente.

Esses objetivos consolidam os capitulos que compdem este trabalho,

conforme sera mostrado na sintese a seguir.

No capitulo 1 — A investigacao acerca dos saberes docentes nos ciclos de
formacdo, apresenta-se a abordagem metodolégica e o modo como a pesquisa se
processou, consubstanciando a opcdo pelo estudo de caso adotando principios da
etnografia. Essa opcéo decorre da compreensao de que ele possibilita entender os
processos e as relagcdes que matizam a experiéncia escolar cotidiana a partir do

contato direto do pesquisador com a situacao pesquisada.

O trabalho de campo, realizado durante o segundo semestre do ano de
2005, abrangeu 4 (quatro) professores, distribuidos equitativamente entre 2 (duas)
escolas da rede publica estadual de Fortaleza. Para tanto, foram realizadas
observacdes na escola e na sala de aula e utilizadas entrevistas semi-estruturadas
com os professores. Cada professor foi observado durante 1 (uma) semana,
totalizando 20 (vinte) horas. Durante esse periodo, procurou-se conhecer o ambiente
investigado e observar o professor tanto no contexto de sala como fora dela com
vistas a identificar as acOes realizadas e as relagdes estabelecidas por eles no

contexto escolar.

A observacdo em sala visou a descricdo do ambiente, da dinamica inicial
da aula e do desenvolvimento do trabalho a partir da gestdo pedagogica, curricular e
disciplinar implementada pelo professor. O roteiro de entrevista foi organizado com
base em 5 (cinco) eixos tematicos: identificacdo do profissional (trajetoria pessoal),
trajetéria de formacdo, conhecimento sobre a proposta dos ciclos de formacéo,

condicdes de trabalho e préatica docente. Esse momento de entrevista incidiu sobre a
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vivéncia dos professores investigados acerca dos saberes necessarios a pratica

docente nos ciclos, dos ja constituidos e daqueles por se constituirem.

O capitulo 2 — O ciclo no contexto da politica educacional situa essa
inovacdo no quadro das transformacgdes educacionais das Ultimas décadas. Como
ponto de partida, analisa-se a relacéo entre capital, trabalho e politica educacional
no mundo globalizado, situando a intervencao financeira internacional na educacao
brasileira e as reformas dela decorrentes. Recorreu-se a essa analise com a
intencdo de entender as exigéncias impostas ao professor para desenvolver uma
acdo competente e a influéncia dessas exigéncias nas mudancas relacionadas ao

seu processo de formacéo inicial e continuada.

Busca-se, ainda, definir a concep¢do dessa nova modalidade de
organizacdo da educacdo basica incorporada pela LDB n° 9.394/96 — os ciclos de
formacdo, identificando como vem sendo sua disseminacdo no contexto educacional
brasileiro e, especificamente, como foi implantada na escola publica cearense.
Soma-se a isso o esfor¢o de identificar, na proposta do ensino em ciclos, os saberes
colocados como necessarios a uma acao docente coerente com seus principios

norteadores.

No esforco de identificar os saberes necessarios a acdo docente no
ensino em ciclos, faz-se imprescindivel examinar as no¢des de saber na atualidade.
Nesse sentido, o capitulo 3 — Os professores e seus saberes volta sua atencao para
as concepcOes de saber com a identificacdo daquela que referenda este trabalho.
Desse modo, reflete-se sobre o ensino como uma atividade fundamentada em
saberes especificos e sobre o professor como um agente produtor de saberes, 0s

quais sdo mobilizados na sua pratica.

No capitulo 4 — Os saberes mobilizados na pratica docente do ensino em
ciclos, procura-se apresentar um quadro das escolas pesquisadas, suas construcdes
diarias e as relacfes interpessoais que dao vida a esse espaco. Também se traca
uma configuracdo dos professores que participaram do estudo, enfatizando os
caminhos trilhados nos seus processos de formacdo continuada e os motivos de

suas escolhas.

Esse retrato da escola e do professor, acrescidos dos discursos dos
professores sobre a sua pratica, consubstanciam a base para a identificacdo dos
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saberes mobilizados na acdo docente do ensino em ciclos e a delimitacdo dos

saberes ja constituidos e a serem constituidos por esses profissionais.

A sintese das conclusGes obtidas na incursdo feita nos contextos
investigados consubstancia as Reflexdes Finais. Logo depois, estao registradas as
Referéncias Bibliograficas, seguidas dos Apéndices, que constam da relacdo das
escolas pré-selecionadas, do calendéario de visitas as escolas selecionadas, dos

instrumentos utilizados na coleta de dados.

Essa visdo panoramica dos capitulos constantes deste trabalho permite
compreender a abordagem dada ao problema de pesquisa e explicita os caminhos
trilhados em torno do desafio de investigar os saberes que a pratica pedagdgica dos
ciclos requer de seus docentes, levando-se em conta que, para se compreender a
complexidade humana e cientifica da profissdo do professor é preciso que ela seja
dita e contada por seus protagonistas, como bem assinalou Névoa na epigrafe que

iniciou esta introducao.



CAPITULO 1

A INVESTIGACAO ACERCA DOS SABERES DOCENTES NOS
CICLOS DE FORMACAO

Método ndo é algo abstrato. Método é ato vivo,
concreto, que se revela nas nossas acdes, na
nossa organizacdo do trabalho investigativo, na
maneira como olhamos as coisas do mundo.

(GATTI, 2002, p. 43)

Este capitulo apresenta a abordagem metodolégica e o modo como a
pesquisa se processou. Inicialmente, cabe registrar que organizar 0s pressupostos
que orientaram a investigacdo, assim como explicitar o modo como a pesquisa foi
concretizada exigiu o planejamento de estratégias de acdo baseadas nas
possibilidades e, ndo, na acdo pronta e acabada do processo de apreensdo da

realidade.

Ao longo do caminho, muitos foram os obstaculos enfrentados no trabalho
de campo e muitos foram 0s questionamentos levantados para se chegar a
delimitacdo dos referenciais tedricos que proporcionaram a interpretacdo da
realidade observada. Tudo isso contribuiu para que a organizacdo deste capitulo

fosse uma tarefa ardua e, ao mesmo tempo, desafiadora e prazerosa.

Sua realizacdo envolveu a articulacdo de idéias baseadas na reflexdo e
na capacidade de estabelecer um dialogo entre o que foi construido teoricamente e

o que foi vivido durante a investigacao.

Essas idéias serdo explicitadas a seguir tomando como topicos a
abordagem metodolbgica que orientou a pesquisa, 0os procedimentos utilizados, os
obstaculos enfrentados e as decisdes tomadas ao longo da prética de investigacao.
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1.1 A OPCAO PELO ESTUDO DE CASO COM PRINCIPIOS DA ETNOGRAFIA

A escolha do caminho metodoldgico para a concretizacdo desta pesquisa
ndo aconteceu por acaso, foi fruto das relacdes construidas ao longo dos anos, da
forma de relacionamento com o universo educacional e da pretensdo com esse

processo investigativo.

Assim, o ponto de partida para a compreensao dessa op¢ao metodologica
€ a explicitacdo do foco da presente investigacdo: os saberes docentes ja
constituidos pelos professores que atuam nos ciclos, bem como aqueles ainda
necessarios a realizacdo de um trabalho mais articulado com os pressupostos que
fundamentam essa proposta, 0s quais apontam para o crescimento do aluno, o
respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem e aos niveis de desenvolvimento

cognitivo, afetivo e psicomotor.

Esse foco parte do reconhecimento de que o professor ndo € um
profissional com formagdo acabada. Pelo contrario, ele se encontra em continuo
processo de aprimoramento e aprendizagem, sobretudo na contemporaneidade,
quando se ampliam e complexificam seus contextos de atuacdo. E nessa
perspectiva que esta pesquisa destaca os saberes docentes como elemento central
a compreensdo dos desafios que os ciclos estabelecem para a pratica docente e a

consequente melhoria do ensino.

O interesse pelo tema dos saberes docentes € novo na caminhada da
pesquisadora, mas o enfoque sobre o ensino em ciclos remonta, conforme
assinalado na introducédo, ao trabalho desenvolvido no curso de pés-graduacao lato
sensu (especializacdo). Na ocasidao, deu-se a opcao pela pesquisa do tipo
guantitativa. Hoje, considerando o interesse em investigar o ensino em ciclos a partir
do estabelecimento de um didlogo entre a teoria e a pratica que envolve sua
concretizacdo na escola, mais especificamente na sala de aula, optou-se pela
pesquisa de cunho qualitativa. Essa abordagem pressupde “o ambiente natural
como fonte direta de dados; a participacdo ativa do pesquisador; dados
predominantemente descritivos; énfase no processo e no significado que as pessoas
déo as coisas e a sua vida” (BOGDAN; BINKLEN, 1994, p. 36). Ou, como assinala
Minayo (1994, p. 22),
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A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nhas ciéncias sociais, com um nivel da realidade que ndo pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracfes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das relacdes, dos processos e dos fenbmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacao de variaveis.

Com base na abordagem qualitativa de investigacdo e na intencédo de
desvelar os saberes docentes mobilizados e necessarios a pratica pedagdgica nos

ciclos, elegeu-se como método o estudo de caso com principios da etnografia.

O estudo de caso apresentou-se como adequado aos propésitos da
pesquisa por enfatizar o conhecimento de algo particular, de uma situacao, de uma
unidade e “por permitir uma investigacdo que preserva as caracteristicas holisticas e
significativas dos eventos da vida real” (YIN, 2001, p. 21). O principio da etnografia
adequou-se ao interesse em estabelecer um elo entre os acontecimentos diarios da
vida escolar e os significados que os sujeitos vdo construindo na sua pratica

pedagdgica, como sera detalhado a seguir.

1.1.1 A abordagem etnogréafica em educacao

O interesse dos pesquisadores pela etnografia tornou-se mais efetivo no
final da década de 1970, quando se passou a estudar as questdes de integracdo na

sala de aula e os novos métodos de avaliagdo educacional.

Esse enfoque de pesquisa, “que se caracteriza fundamentalmente por um
contato direto do pesquisador com a situacdo pesquisada” (ANDRE, 1995, p. 41),
busca suplantar a idéia de que os estudos sobre a sala de aula devem se realizar
“com base em instrumentos de observacdo que tenham como objetivo o registro e a
andlise dos comportamentos de professores e alunos numa situacdo de interagcao”
(Idem, 1997, p. 46).

Para esse autor (lbidem, p. 47), o papel do pesquisador na abordagem
etnografica € “compreender e descrever a situacdo, revelar seus multiplos
significados, deixando que o leitor decida se as interpretacdes podem ou ndo ser

generalizaveis, com base em sua sustentacao teérica e em sua plausibilidade”.



27

A etnografia ganhou espaco como abordagem metodoldgica de pesquisa
em educacdo, no Brasil, na década de 1980. Os propdsitos que levaram o0s
pesquisadores a optarem por esse caminho de pesquisa foram: compreender a
realidade escolar com base nas constru¢cdes diarias dos atores escolares, bem como

obter informacgdes que lhes propiciassem, no futuro, intervir nesse contexto.

Com base nesses postulados, pode-se dizer que a abordagem
etnografica contribui para que o pesquisador considere, em uma situacdo, 0s
multiplos significados que a permeiam, isto é, tenha uma visdo mais holistica e inter-
relacionada dos fatos. Também contribui para que o pesquisador tenha uma postura
mais aberta em relacdo a forma de coletar e analisar os dados, proporcionando-lhe
ouvir o que tém a dizer os sujeitos envolvidos na pesquisa. Disso decorre que 0s
melhores caminhos para se compreender o universo investigado sao a observagéao e

as entrevistas aprofundadas.

Utilizou-se, entdo, nesta pesquisa, a observacao, as anotacdes de campo,
a entrevista e a analise de documentos como procedimentos de coleta de dados,
evitando-se a restricdo a mera descricdo de situacbes e pessoas, mas
compreendendo-se seus significados culturais, retratando as mdultiplas dimensées

em gue a acao diaria é reconstruida.

Na escolha do grupo, optou-se por professores que atuam nos ciclos | e Il
por serem professores que estdo desenvolvendo a acdo pedagdgica na fase inicial
do ensino fundamental e por terem uma pratica docente polivalente, o que permite

uma observacdo mais detalhada tanto do contexto, quanto do professor.

Na pratica, a realizacdo da pesquisa teve muitas idas e vindas, conforme

podera ser acompanhado na proxima sessao.

1.2 CAMINHOS E DESCAMINHOS DA PRATICA DE INVESTIGACAO

O desafio de definir os rumos desta pesquisa adveio da imensa gama de
opcOes que se apresentavam como possibilidades viaveis e que, certamente,

configurariam duvida até para investigadores mais experientes, pois € certo que uma
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pratica de investigacdo ndo tem receita pronta, € delineada cotidianamente a partir

dos enfrentamentos que se vao superando e das escolhas que se vao fazendo.

Assim, iniciou-se esta pesquisa pela visdo muito ampla do que se iria
realizar. Sabia-se ser necessério observar a unidade escolar no intuito de conhecer
os procedimentos cotidianos da instituicdo, estabelecer um contato personalizado
com os professores que iriam colaborar com a pesquisa, participar dos momentos de
aula para detectar que saberes estavam sendo mobilizados nesse contexto de acao
profissional, enfim um norte para direcionar o caminho que exigia todo o
conhecimento adquirido através das leituras, da capacidade de perceber o que as
pessoas estdo dizendo ou tentando dizer, de observar o cotidiano e de interpretar as

informacgdes recebidas para além do que esta claramente manifesto.

De posse desses pressupostos, assumiu-se a postura de observacao
atenta dos indicativos do campo e dos sujeitos envolvidos na pesquisa para, sO
entdo, ir-se definindo o que de fato deveria ser questionado, interpretado e
compreendido. Os caminhos e descaminhos desse percurso foram muitos e seréo

relatados nas secdes seguintes.

1.2.1 As primeiras decisoes

Considerando o desejo de investigar sobre os saberes dos professores
gue atuam nos ciclos de formacéo, a primeira questdo que se configurou foi: Por
onde comecar? A pertinéncia dessa indagacéao reside, em principio, na significativa
guantidade de escolas que ha no Ceara (14.062 unidades, segundo dados do Censo
Escolar 2001) (CEARA, 2004).

Num primeiro momento, pareceu que seria facil precisar o numero e o
local onde se encontram situadas as escolas em que ha ensino em ciclos no Estado,
visto que os dados disponibilizados por meio da informatica tém possibilitado, de
forma eficiente, a aquisicdo de informagdes atualizadas e fidedignas. Nao foi o que
aconteceu, pois ainda ha um caminho organizacional a se percorrer na alimentacao

dos sistemas de informacao. Assim, ficou claro que a empreitada seria mais dificil do
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que se imaginara e que se fazia necessario definir alguns parametros para o

encaminhamento da pesquisa.

Um primeiro passo nesse sentido foi definir o universo de escolas onde
seria possivel proceder a investigacdo. Fez-se necessario, entdo, estabelecer
critérios que garantissem a selecéo das escolas que reuniam condicdes satisfatorias
para a investigacdo dos saberes mobilizados pelos professores que atuam nos
ciclos. Uma deciséo inicial em relacdo a esse critério foi a de que a(s) escola(s)
pertencesse(m) a rede publica estadual e que estivesse(m) localizada(s) no

Municipio de Fortaleza. Que razdes levaram a essa decisao?

A primeira razdo adveio da experiéncia de pesquisa vivenciada entre
1998 e 1999. Nesse periodo, foram visitadas algumas escolas que estavam
implantando o ensino em ciclos, em que se participou de alguns momentos de
capacitacao de professores, onde se destacava a presenca marcadamente superior
de professores do Municipio de Fortaleza. Esse dado abria a possibilidade de que a
inovacdo fosse mais exitosa nesse municipio, visto que os professores estavam
mais bem preparados. Uma outra razdo que se agregou a primeira foi a historicidade
do ensino em ciclos de formacdo nas escolas da rede estadual do Ceara, mais

notadamente em Fortaleza.

Apoés essa decisdo — de que a(s) escola(s) pertencesse(m) a rede publica
estadual e que estivesse(m) localizada(s) no Municipio de Fortaleza — fez-se
necessario levantar a relacdo das escolas publicas estaduais de Fortaleza e, dentre
elas, aquelas que tinham turmas de ensino em ciclos. Esse levantamento mostrou
que Fortaleza contava, em 2004, com um contingente de 176 unidades escolares®?,

das quais 86 funcionando com turmas de ensino em ciclos*?.

De posse desses dados, foram definidos os critérios que determinaram a
escolha da(s) unidade(s) escolar(es), quais sejam:

. adotar ensino em ciclos ha mais de trés anos. Esse critério foi
estabelecido por se acreditar que uma escola que tenha vivenciado a
experiéncia do ensino em ciclos de formacéo por mais de trés anos ja
conta com uma rotina estabelecida ou em vias de consolida¢éo; nao é

mais uma escola que esté iniciando o trabalho e convivendo com todas

' Dado obtido na Coordenadoria de Articulacéo e Gestdo Educacional da SEDUC.
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as incertezas e ajustes que uma experiéncia nova suscita. Também se
partiu da compreensdo de que influéncias externas interferem na
dindmica escolar. Em uma escola que tenha experiéncia consolidada
com o ensino em ciclos de formacgao, essa interferéncia tende a ser
menos invasiva, 0 que assegurara ao pesquisador uma melhor
compreensao do processo de ensino nos ciclos;

. ser reconhecida pela SEDUC e pela comunidade educativa como
uma escola que apresenta uma experiéncia promissora com essa
forma de organizacdo. Esse critério apdia-se na pressuposicao de que
professores que atuam numa escola com uma boa pratica no
desenvolvimento do ensino em ciclos de formacgao séo professores que
realizam um trabalho e desenvolvem uma pratica coerente com a
proposta de organizag&o do ensino;

. ter, no minimo, duas turmas de ciclo 1 e duas turmas de ciclo 2
funcionando. Esse critério visa a garantir uma multiplicidade de pontos
de vista em relagcdo ao problema de pesquisa e um quantitativo maior

de dados.

Também foram estabelecidos os critérios para a escolha dos professores
participantes da pesquisa. Sao eles:

. do grupo de 4 professores que serdo entrevistados, dois deverao
atuar em salas de ciclo 1 e dois em salas de ciclo 2. Essa distribuicao
permitira abranger toda a etapa inicial do ensino fundamental,
possibilitando uma maior aproximacdo dos saberes mobilizados e
necessarios a pratica docente nesse segmento;

. os professores deverao ter, pelo menos, dois anos de experiéncia
com o ensino em ciclos. Esse critério visa a assegurar que os docentes
que participardo da pesquisa conhecam e detenham uma pratica
pedagogica vinculada aos ciclos, porque se entende que, através dos
saberes da experiéncia produzidos pela pratica, seja possivel captar 0s

saberes mobilizados e necessarios a docéncia nos ciclos;

12 Dado obtido na Coordenadoria de Planejamento e Politica Educacional da SEDUC.
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. os professores deverdo ter nivel superior, de preferéncia serem
graduados em Pedagogia. Esse critério deve garantir um grupo de
professores com uma formacdo comum e conhecimentos basicos

sobre o0 processo ensino-aprendizagem.

Definidos esses critérios, passou-se aos encaminhamentos para o
processo de escolha do locus onde a pesquisa seria realizada, o que demandou

tempo e sistematizacao, pois envolveu um nimero consideravel de escolas.

Esses foram os primeiros passos da pesquisa que, embora carregados de
incertezas, proporcionaram uma luz a ser seguida visando a sua concretizacao. O

trabalho teve inicio no més de abril e foi concluido no més de setembro de 2005.

O desenrolar da pratica da investigacdo, 0s passos percorridos e 0s

ajustes feitos encontram-se registrados no tépico a seguir.

1.2.2 Os passos do trabalho de campo

A prética da investigacdo envolveu trés situacbes que podem ser
formalmente diferenciadas, mas que, na realidade, aconteceram de maneira
interligada e complementar. Sdo elas: o conhecimento da escola e dos professores;
a observacao da pratica docente nas turmas de ensino em ciclos; o mapeamento
dos saberes constituidos e dos saberes necessarios a acdo docente no ensino em

ciclos.

O conhecimento da escola e dos professores, primeira situacdo do
trabalho de campo, caracterizou-se pela implementacdo de acles voltadas para a
definicdo das escolas e dos professores participantes da pesquisa; por uma
aproximacéo inicial com as escolas selecionadas; pelo contato com a dire¢ao, a
coordenacdo pedagogica e o0s professores das respectivas instituicdes; pela

realizacdo do diagnostico dos professores e pela observacéao do cotidiano escolar.

A definicdo das escolas participantes da pesquisa exigiu a realizacdo de

um trabalho minucioso que envolveu varios contatos com a SEDUC que visavam a
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identificar as escolas de Fortaleza e da regido metropolitana em que os ciclos 1 e 2
funcionam, bem como obter informacBes sobre experiéncias consideradas pelo

sistema como bem sucedidas.

De um bloco inicial de 86 escolas cadastradas no banco de dados da
SEDUC como escolas que desenvolviam a experiéncia do ensino em ciclos no
Municipio de Fortaleza em 2004, somente 10% foram selecionadas por atenderem
aos dois primeiros critérios definidos anteriormente — ter ensino em ciclos ha mais de
trés anos e ser reconhecida pela SEDUC e pela comunidade educativa como uma
escola que apresenta uma experiéncia bem sucedida com essa forma de
organizacdo. Essa selecao foi feita por contato telefénico com 70% das 86 escolas
inicialmente listadas (totalizando 60 escolas — pois algumas nao foram localizadas
pelos numeros telefénicos de que se dispunha e outras ndo estavam mais
funcionando no ano de 2005) e por contato pessoal entre a pesquisadora e as

coordenadoras pedagogicas de 12 dessas escolas.

Apds esses contatos, 8 (oito) escolas foram selecionadas (ver Apéndice
A) e, dessas, 2 (duas) foram escolhidas para a realizagcédo da pesquisa. Essas duas
escolas seréo aqui apresentadas como Escola C1 e Escola C2. Os codinomes estao
diretamente relacionados as turmas que foram observadas (Escola C1 — Escola com
turmas de ciclo 1 e Escola C2 — Escola com turmas de ciclo 2); sendo atribuidos

para manter em sigilo a identidade das escolas onde se desenvolveu a pesquisa.

As escolas C1 e C2 tém configuracdes institucionais diferentes: a Escola
C1 é uma escola pequena em espaco fisico e tem um numero de alunos condizente
com as turmas que oferece — ensino fundamental completo; localiza-se em uma area
de facil acesso para os alunos, inclusive com pontos de 6nibus nas imediac6es. A
Escola C2 é uma escola grande tanto em espaco fisico quanto em numero de
alunos; oferece ensino fundamental completo e ensino médio; localiza-se numa area

central do bairro onde esta situada®®.

As configuracBes acima relacionadas as escolas C1 e C2 ndo estavam
contidas nos critérios de selecdo anteriormente definidos, mas foram relevantes no
momento da definicdo das escolas por uma razdo especifica: conhecer a realidade

de uma escola maior e a realidade de uma escola de menor porte.

3 As Escolas C1 e C2 estdo sob a administracdo do CREDE 22.
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Definidas as escolas, iniciou-se o processo de aproximacdo. Esse contato
foi marcado pela apresentacédo do projeto de pesquisa a coordenacao pedagogica e
pelo encontro com o diretor de cada unidade de ensino selecionada, visando a
propiciar uma interagdo entre o pesquisador e seus profissionais. A seguir,
procedeu-se a selecado dos docentes potenciais que participariam do estudo através
de conversa informal, a fim de esclarecer o objetivo do estudo e estabelecer um
clima de confiabilidade e de abertura para a realizacdo de um diagnéstico com 0s
que, de fato, colaborariam com a pesquisa. Nesse momento, fez-se uma observacéo
direta do ambiente da escola e da comunidade educativa e registraram-se as

impressdes em notas de campo.

Procedeu-se ao diagndstico dos docentes, buscando estabelecer uma
caracterizacao pessoal e profissional dos professores. Nessa caracterizacdo, foram
coletadas informacgdes gerais como: nome, idade, estado civil, turma em que leciona
na escola, nivel de formacao, processo de formacéo continuada, tempo de servico
na escola, tempo gasto com atividades educacionais, tempo disponivel para
participar da pesquisa. Essa atividade exigiu um certo ‘jogo de cintura’, pois 0s
horarios disponiveis dos professores sdo infimos e parecem constantemente

hipotecados em outras atividades.

De posse do diagnéstico dos docentes, iniciou-se o periodo de
observacdo do cotidiano escolar, que aconteceu em visitas sistematicas em cada
turma, com o periodo de duracdo de uma semana, totalizando 15 dias de

observacéao ininterrupta em cada unidade escolar (ver Apéndice B).

Nesse momento da pesquisa, procurou-se estar junto dos professores,
acompanhando sua rotina de trabalho tanto dentro como fora da sala de aula. Esse
acompanhamento permitiu identificar como os professores desenvolvem suas a¢cbes
pedagogicas e em que bases se apdiam teoricamente. Nesse periodo, também se
buscaram documentos existentes nas escolas que pudessem servir de auxilio para o
esclarecimento de duvidas que iam surgindo e que os professores ndo puderam
dirimir. As informacdes coletadas foram registradas em notas de campo, com

especificacao de data, horario, local, situacdo vivida e inferéncias (ver Apéndice C).

Todo esse trabalho, que marcou a fase inicial da pesquisa, foi desafiador
e gratificante. Desafiador por envolver o processo de conquista do grupo de trabalho

e gratificante por perceber que os esfor¢cos envidados nesse processo foram
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recompensados com a aceitacdo da pesquisa pela comunidade, com a
disponibilidade dos professores em colaborar e com a oportunidade de pensar

reflexivamente sobre as situagcdes observadas.

A situacdo de pesquisa seguinte, observacdo da pratica docente nas
turmas de ciclo, possibilitou uma maior aproximacéo da realidade na qual se produz
e se (re)constréi o saber docente. Seu foco recaiu na figura do professor e no
trabalho pedagogico por ele realizado, dada a preocupacdo de compreender o
cotidiano da sala de aula a partir do ponto de vista desse ator social. O objetivo
central desse momento foi identificar o que o professor conhece sobre a dinamica do
trabalho pedagdgico do ensino em ciclos, perceber como se desenvolve sua prética
com base na proposta dessa modalidade de ensino e identificar que saberes
mobiliza no seu fazer pedagdgico.

Como estratégias de coleta de dados para atingir o objetivo desse
momento da pesquisa, recorreu-se a observacdo da sala de aula e a entrevista
semi-estruturada. A observacao possibilitou um contato direto com a realidade
pesquisada visto que “permite também que o observador chegue mais perto da
‘perspectiva dos sujeitos’ [...]” (LUDKE, 1986, p. 26) e propiciou a percepcdo de
novos aspectos do tema em pauta. Para esse momento foi elaborado um roteiro de
observacédo da aula, que tomou como ponto de partida a descrigéo da sala e a rotina
do inicio das aulas. Seu foco, no entanto, centrou-se no desenrolar das aulas,

considerando as gestdes: pedagdgica, curricular e disciplinar (ver Apéndice D).

A entrevista semi-estruturada, entendida como aquela cujos temas sao
especificados e as perguntas previamente elaboradas, mas em que “toda a
liberdade é mantida no que concerne a retomada de algumas questdes, a ordem na
qual as perguntas sdo feitas e ao acréscimo de outras improvisadas” (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 333), buscou revelar o que o professor pensa, 0 que faz e o
porqué desse fazer; buscou, ainda, esclarecer por que o0 professor toma
determinadas decisdes, ou seja, que motivos o levam a agir de uma forma ou de

outra.

Para tanto, foi organizado um roteiro de entrevista enfocando os temas:
identificacdo, trajetéria de formacgéo, conhecimento sobre a proposta dos ciclos de
formacao, condi¢cbes de trabalho e préatica docente (ver Apéndice E). Esses temas

serviram de norte para o desenrolar da entrevista, permitindo um dialogo aberto
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entre a pesquisadora e o professor entrevistado e o aprofundamento de aspectos

identificados no periodo de observacao.

As entrevistas foram realizadas em duas sessoes e, de acordo com Ludke
(1986, p. 36), “ndo héa receitas infaliveis a serem seguidas, mas sim cuidados a
serem observados que, aliados a inventiva honesta e atenta do condutor, levardo a
uma boa entrevista’. Nesse sentido, foram adotados alguns cuidados: horarios
previamente combinados, local tranquilo e reservado, garantia de sigilo e anonimato,

permissdo para a gravagao da conversa.

Um outro cuidado foi o de ndo ‘colocar palavras na boca’ do entrevistado,
deixando-o livre para explicitar suas idéias, visto que “o entrevistador tem que
desenvolver uma grande capacidade de ouvir atentamente e de estimular o fluxo
natural das informacdes [...] ndo deve, entretanto, forcar o rumo das respostas para
determinada direcdo” (LUDKE, 1986, p. 35).

A intencdo desse momento da pesquisa foi levar os sujeitos do estudo a
falarem de suas acdes no cotidiano dos ciclos e a pensarem sobre essas acoes,
esclarecendo o porqué de agirem de um modo ou de outro e das condigbes que

cerceiam ou possibilitam novas praticas da acédo docente.

O olhar para o cotidiano da escola e da sala de aula na tentativa de
compreender o processo e as relagbes que os docentes estabelecem em seu
contexto de acdo marcaram as duas situacfes da pratica de pesquisa aqui relatadas
e evidenciaram os principios da etnografia presentes na pesquisa, na medida que
traduzem a preocupacdo na descricdo de situacdes e no desvelamento de seus

significados a partir do sujeito professor.

Outra situacdo de pesquisa importante foi 0 mapeamento dos saberes
constituidos e dos saberes necessarios a agcdo docente no ensino em ciclos. Esse
momento foi marcado pela leitura e interpretacdo dos dados coletados, para a
estruturacdo da sintese compreensiva do problema estudado. Portanto, refere-se a
forma como os dados coletados foram organizados e analisados.

A organizacdo dos dados envolveu a releitura das anotac¢des contidas nas
notas de campo, que foram sendo produzidas no decorrer da observacédo, e a
posterior complementacdo dessas anotagcbes com impressdes pessoais da

pesquisadora, advindas da reconstrucdo analitica dos momentos vividos. Envolveu,
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também, a transcricdo das entrevistas gravadas, que aconteceu no decorrer do

processo, a medida que iam acontecendo.

A andlise dos dados partiu da triangulacdo das informacdes coletadas nas
observacdes, entrevistas e documentos sobre a proposta pedagdégica dos ciclos de
formacdo, tendo como referéncia os saberes que constituem dominio do professor e
quais precisam ser constituidos na docéncia dos ciclos. No que se refere aos
saberes que constituem dominio do professor, atentou-se para a compreensao que
tém do que é saber docente; a visdo que tém acerca dos saberes que estdo
mobilizando em cada momento pedagodgico vivenciado em sala de aula; as relacbes
gue estabelecem entre as acfes pedagdgicas realizadas e a proposta pedagogica

dos ciclos.

A partir das agOes realizadas pelos professores e das acfes previstas na
proposta pedagogica do ensino em ciclos, procurou-se identificar os saberes
necessarios a acao docente nessa modalidade de ensino que ainda precisam ser

constituidos pelos professores.

Colocadas assim, as situagOes de pesquisa podem parecer simples e de
facil realizacdo, mas é certo que, no decorrer do processo, esbarrou-se em

limitacGes e situacdes inusitadas, davidas e interrogacoes.

Dentre as limitagOes vividas, cite-se a desconfianga inicial dos professores
em relacdo a presenca da pesquisadora na escola e na sala de aula. Por mais que
se tenha tentado esclarecer o objetivo do trabalho e a contribuicdo que poderia
trazer para os professores em seus momentos de estudo e, mesmo contanto com o
fato de ndo ser uma pessoa estranha, pois ja havia trabalhado com algumas das
pessoas envolvidas na pesquisa, a pesquisadora pode sentir, em seus olhares, a
davida e certo receio de que fosse avaliar ‘negativamente’ o seu trabalho. Também
sentiu certa necessidade, por parte dos professores, de justificarem suas acdes ou
op¢Oes, quando interpelados sobre o porqué de estarem agindo de um modo ou de
outro. Nesses momentos, reforcou-se o fato de a pesquisadora também ser
professora e de passar por situacdes semelhantes, de também se sentir
‘desconfortavel’ quando observada. Sentiu que isso 0s aproximou e diminuiu o

impacto de uma ‘presenca estranha’ no espaco da sala de aula.
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As interrogacdes que se fizeram também foram muitas: A presenca da
pesquisadora esta interferindo no cotidiano da escola e do professor? A contribuicéo
que tenciona oferecer aos professores é o que eles esperam e necessitam? E
possivel, na situacdo de observadora, neutralizar o olhar de docente para assumir o
olhar de pesquisadora? Todas essas questdes se configuraram em caminhos para

rever posturas e construir novas aprendizagens.

O mais importante, no entanto, € que viveu todos esses momentos que
foram de suma importancia para que se mantivesse alerta as diferentes situacdes
que o campo lhe impunha e que precisavam fruir da melhor forma possivel, dada a
seriedade do trabalho a que se propunha e em respeito aos sujeitos envolvidos na

pesquisa.

E com essa certeza que conclui a organizacdo das idéias sobre os
caminhos metodologicos deste trabalho e direciona seu olhar para uma reflexdo
acerca dos caminhos tracados para a politica educacional brasileira e a insercédo dos

ciclos nesse contexto.



CAPITULO 2

O CICLO NO CONTEXTO DA POLITICA EDUCACIONAL

O mundo po6s-moderno é rapido, comprimido,
complexo e inseguro. E esta colocando problemas
e desafios imensos a nossos sistemas escolares e
aos professores que neles trabalham. A
compreensdo do tempo e do espago esti
provocando mudancas aceleradas, um excesso de
inovacbes e a intensificacdo do trabalho dos
professores... A incerteza cientifica esta acabando
com as pretenses de uma base segura de
conhecimentos para o ensino, fazendo que cada
inovacdo pareca cada vez mais dogmatica,
arbitraria e superficial.

(HARGREAVES, 1994, p. 37)

Vivemos num mundo em transicdo, caracterizado pela existéncia de
principios sociais, politicos e econémicos préprios da ideologia moderna e pelo
desabrochar de novos principios, os principios da pés-modernidade®. Esses
principios, que representam ideologias de vida diferentes, ndo convivem de forma
harménica. Sua convivéncia conflitiva™ reflete o sentimento coletivo da populacdo
mundial, que se sente insegura e com muitas incertezas diante de todo esse novo

contexto.

 Para Hargreaves (1994), os principios da modernidade traduzem-se pelo avanco dos recursos
tecnoldgico e cientifico; pela melhoria da condicdo de vida do homem com o0 uso desses recursos;
pela centralizacdo politica e organizacional; pela producdo em massa de bens; pela burocracia
administrativa e por um sentimento humano de coletividade, de ser membro de um grupo. Os
principios da pés-modernidade sé@o aqueles que se vém consolidando nos ultimos 30 anos e se
traduzem pelo questionamento, a partir do avango das telecomunicacdes e da rapidez com que as
informacdes séo veiculadas, de verdades ha muito estabelecidas; pela descentralizacdo politica e
organizacional; pela producéo de servi¢cos, de informagfes e de imagens muito mais do que de bens
e por um sentimento de individualidade, de desenvolvimento pessoal desvinculado do coletivo.

>'A idéia de uma convivéncia conflitiva entre os principios da modernidade e da pés-modernidade
indica que a busca por uma preponderéncia das politicas que regem a sociedade gera o desejo de
superacgdo de um modelo pelo outro e, conseqiientemente, a divergéncia, o conflito.



39

O mundo, que hoje é a nossa casa, se transforma com muita rapidez,
principalmente pela quantidade e agilidade com que as informacdes sdo produzidas
e disseminadas. Essa transformacdo afeta nosso estilo de vida, nossos
comportamentos. Afeta, também, nossa relacdo com o mundo do trabalho, que esta

muito mais competitivo e exigindo de nés habilidades cada vez mais desenvolvidas.

Essa competicdo e esse avanco tecnoldgico crescentes geram um maior
distanciamento e um maior individualismo entre as pessoas. No caso das pessoas
mais pobres, soma-se ainda a falta de oportunidade para a insercdo no mercado de
trabalho, que parece cada vez mais inacessivel diante das inUmeras exigéncias de
qualificacdo do mundo globalizado e do imenso contingente de pessoas que o estao

buscando.

A rede de nacbes, que atualmente controla o poder, é muito eficaz e
serve a seus proprios interesses. Por deterem o poder econémico e por manterem
reféns os paises endividados, os paises ricos conseguem intervir nas politicas
publicas desses paises, visando ao seu préprio beneficio e ainda sob o argumento

de que tudo gira em torno do crescimento econdmico mundial.

Nesse contexto, a educacdo tende a se render ao capital, pois 0 macro
sistema concilia todas as suas forcas para impedir que acbes de oposicdo ao
processo institucionalizado crescam e se constituam em verdadeiras mudangas. E o
que vem acontecendo atualmente, principalmente com o0s paises em
desenvolvimento, que estdo as voltas com dividas externas que se avolumam e,
portanto, ttm que economizar para sobreviver. Essa economia acaba se dando nos
cortes de salarios dos funcionérios publicos, demissdes, flexibilizacdo do mercado,
corte nas contribuicées sociais, reforma do Estado, que vai afetar mais diretamente

as areas de educacéo e saude, incentivando a privatizacao.

E todo um complexo de relaces que envolve capital, trabalho, acordos
internacionais, politicas publicas sociais, incluindo a esfera educacional e,
consequentemente, as reformas delas advindas, direcionadas pela l6gica do
mercado, cuja finalidade precipua é conseguir maior eficiéncia e produtividade, como

se explicitara a sequir.
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2.1 CAPITAL, TRABALHO E POLITICA EDUCACIONAL NO MUNDO
GLOBALIZADO

Nas ultimas décadas, € visivel o surgimento de novas tecnologias da
comunicacdo, que tém acelerado as tomadas de decisdo em todos os ambitos do
poder e tém viabilizado o deslocamento do capital financeiro em detrimento do
capital produtivo em todo o mundo, contribuindo para o aprofundamento das
desigualdades econGmicas, sociais e produtivas.

A utilizacdo dessas novas tecnologias, aliada a novas formas de gestao
do trabalho, relacionadas com sistemas de producdo e comercializacdo mais
competitivos, tém delineado novos paradigmas de estruturagdo do sistema
ocupacional, que englobam o significado das profissbes, as normas salariais, 0s

regimes de jornada de trabalho.

E o enfraquecimento do emprego em favor da concorréncia internacional
e do beneficio do capital, gerado pelo modelo flexivel de acumulacdo de capital da
sociedade pos-moderna. Esse modelo tem colocado em risco 0s sistemas publicos
de emprego, a garantia dos direitos adquiridos pelos trabalhadores, o equilibrio entre
conhecimento critico e criativo e conhecimento utilitario. Tem, também, levado a
identificacdo equivocada de que modernidade e modernizacdo, educacao e sistema

escolar, preparacédo para o trabalho e crescimento econémico sao sinGnimos.

Na sociedade atual, informacdo e conhecimento sdo instrumentos de
competitividade e meios para se manter ativo num mercado de trabalho cada vez
mais restrito e exigente que, por ndo poder proporcionar a todos condi¢cdes dignas
de sobrevivéncia, criou o mito da competéncia individual como forma de transferir
para o individuo a responsabilidade pelo seu “sucesso” ou “fracasso” no campo da

produtividade.

Aos que ndo conseguem “sucesso” resta a opcdo da qualificacao
profissional, que pouca ressonancia deve encontrar na construcéo da profissédo ou
na obtencdo de renda por meio do trabalho, pois, como dito anteriormente, as

opcOes de insercdo no mercado de trabalho sdo muito restritas.
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Com isso, outras questfes vao sendo foco de reflexdo. Umas delas é a
relacdo entre trabalho e educacao, que tem sido muito abordada nos dltimos anos.
Essa questdo é relevante visto que a educacdo é imputada a missdo de formar
trabalhadores para a insercdo em sistemas produtivos'® baseados em novas
tecnologias. S6 que o mercado nao € para todos. A aquisicdo de novos saberes e
novas competéncias habilitam o individuo para a competicdo, mas ndo garantem sua

integracdo a vida moderna.

O que se pretende ressaltar € que o novo perfil de qualificacdo no mundo
do trabalho, imposto pelo toyotismo!’, tende a legitimar as transformacdes
educacionais que estdo acontecendo na atualidade. S6 que a mundializacdo do
capital € excludente, e, mesmo que todos pudessem se qualificar de acordo com as
exigéncias mercadoldgicas, ainda assim ndo seriam absorvidos pelo sistema. Como

assinala Alves (2001, p. 7),

[...] a ampliacdo das novas qualificactes, através da extensdo massiva da
formacdo profissional, ao invés de garantir emprego a todos, apenas
significaria criar — para o capital — a possibilidade de afirmar — e perpetuar —
a existéncia de homens e mulheres com instrumentalidade para si (uma
I6gica do treinamento profissional intrinseco ndo apenas ao toyotismo, mas
ao fordismo).

Nessa nova ldégica, em que a qualificacdo ndo € garantia de
sobrevivéncia, como fica, entdo, a politica educacional do Estado*®? Quais os seus
objetivos?

Acredito que seria equivocado pensar nos objetivos da politica

1
I 9

educacional™ voltados unicamente para qualificacdo da forca de trabalho, conforme

16 Esses sistemas produtivos exigem que o trabalhador domine o contetido tedrico relacionado a sua
profissédo, como também assuma comportamentos adequados e necessarios as novas formas de
%estéo do trabalho.

A partir da crise capitalista dos anos 1970, um novo regime de acumulagéo do capital disseminou-
se pelo mundo, a acumulagéo flexivel. Esse regime constituiu um novo complexo de reestruturagao
produtiva, o toyotismo, que passou a ser identificado como o “modelo japonés”. O aspecto essencial
do toyotismo é expressar, através de seus dispositivos, uma nova hegemonia do capital na producao,
como condicao politica para a retomada da acumulacéo capitalista.

'® O Estado, aqui referido, representa o conjunto de instituices permanentes que possibilitam a ac&o
do Governo; o Governo representa o conjunto de programas e projetos que parte da sociedade
Pgropﬁe para a s_ociedade como um todo (HOFL_ING, 2001)_.

Buscando deixar claro o que vem a ser politica educacional, deve-se recorrer a alguns autores que
tratam dessa questdo. Ozga (2000) afirma que a politica educacional deve ser entendida como um
processo mais que um produto, envolvendo negociacdo, contestacdo ou mesmo luta entre diferentes
grupos envolvidos diretamente na elaboracao oficial de legislagdo. Cury (2001) estabelece que as
politicas educacionais vém-se constituindo em terreno prédigo de iniciativas tanto no campo dos
suportes materiais, como no campo das propostas institucionais e no campo propriamente
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interesses de determinadas industrias ou de determinadas formas de emprego. Para
Offe (1984, p. 128),

[...] parece ser mais fecundo interpretar a politica educacional estatal sob o
ponto de vista estratégico de estabelecer um maximo de opcdes de troca
para o capital e para a forca de trabalho, de modo a maximizar a
probabilidade de que membros de ambas as classes possam ingressar nas
relagBes de produgéo capitalistas.

E certo que as acdes empreendidas pelo Estado nem sempre geram 0s
resultados esperados, pois ha a interferéncia dos interesses de diferentes grupos
sociais, principalmente na economia neoliberal, em cujas acdes do Estado, que
visam a equilibrar o desenvolvimento da acumulacdo de capital, sdo consideradas

entraves a esse desenvolvimento?°.

Nessa perspectiva, a economia neoliberal ndo considera o Estado como
responsavel pela educacdo publica para todos, principalmente sob o enfoque da
igualdade de oportunidades. Dai porque se vé, atualmente, o Estado dividindo essa
responsabilidade com a iniciativa privada, o que remete, mais uma vez, a questao do
mérito individual para se colocar no mercado de trabalho, pois essa politica, na
l6gica capitalista, estaria preservando a liberdade de escolha individual e a
possibilidade de cada individuo trilhar o seu caminho e criar as suas oportunidades.
Assim, resta, ao Estado neoliberal, o “conveniente” papel de implementar “politicas
educacionais compensatoérias” para aqueles que néo fizeram as escolhas individuais
“acertadas”, ou nao tiveram “capacidade” de ocupar o seu espaco no mercado
(HOFLING, 2001).

Pensando em politica educacional, sabe-se que acfes pontuais,
direcionadas a questdes relacionadas a aprendizagem, a gestdo ou a aplicacao de
recursos, ndo sdo capazes, por si sos, de promover mudancas. E preciso que o
Estado suplante a concepc¢ao de ator coadjuvante nesse processo e assuma o papel
de ator principal na gestdo de politicas educacionais mais comprometidas com o
equilibrio social e com a formacdo do cidadao para o outro, em lugar da formacao

para a competitividade do mundo globalizado.

pedagogico. Vieira (2002), a meu ver, apresenta uma definicdo mais clara e ampla do que seja
politica educacional. Segundo a autora, as politicas educacionais englobam varias iniciativas: as
disposicdes legais, as a¢gbes governamentais, as forgcas da sociedade civil.

° Para a economia neoliberal, a intervencdo do Estado é uma ameaca & livre iniciativa, a
concorréncia privada e tem, como ponto de equilibrio, o préprio mercado.
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Tal situacdo pde em relevo o papel social da educacao, que tanto pode
propiciar uma reflexao critica sobre os caminhos que estdo sendo seguidos, quanto
pode ser um caminho que se descortina para se vencer o grande abismo formado

pelas desigualdades sociais entre os diferentes povos.

Esse pensamento reflete a crenca no valor da educacao para a sociedade
em qualquer tempo e ndo a consciéncia ingénua de crer que a responsabilidade pela
superacdo dos problemas sociais ou por uma possivel reconfiguracdo do contexto
em que se vive esteja centrada exclusivamente na educacdo, pois é certo que “o
sucesso da mudanca depende, também, de escolhas que envolvem relacdes de
poder e de autoridade, valores e finalidades éticas e politicas que transcendem o
individual” (FERNANDES, 2000, p. 83).

Essa certeza ajuda a compreender melhor por que, em diferentes paises
do mundo, entre os quais o Brasil, algumas politicas educacionais ndo alcancam o
éxito desejado e outras ndo suscitam as mudancas reais a que se propdem. Falta-
lhes a forca necessaria, entre outros aspectos, para implementar reformas que
envolvam a comunidade e transformem as préaticas pedagdgicas dos professores.
Falta-lhes, também, forca para escapar das teias criadas pelas instituicoes

internacionais que financiam tais politicas.

Pode-se inferir, entdo, que a melhoria da qualidade do ensino requer
politicas educacionais mais audazes, que rompam com o paradigma neoliberal e
com a intervencao financeira internacional no projeto politico-pedagoégico da escola

como vem acontecendo, principalmente, por meio da atuacdo do Banco Mundial.

2.2 A INTERVENCAO FINANCEIRA INTERNACIONAL NA ESCOLA

BRASILEIRA

Historicamente, o Brasil tem a tradicdo de buscar, por meio da
cooperacdo financeira internacional, a “solucdo” de seus problemas. Na area
educacional, essa colaboracdo passa a se fazer presente na década de 1950 e toma
um forte impulso na década de 1990, quando 0s organismos internacionais
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redescobrem a educacdo como um espaco de investimento e de intervencao politica

a ser explorado.

Essa redescoberta se d4 a partir de algumas transformacgdes vividas pela
sociedade, que se Vvé inserida em um novo contexto sociopolitico-econdmico. Nesse
novo contexto, a educacdo passa a ser pensada num ambito mais globalizado, e
varios eventos internacionais®* acontecem objetivando estabelecer parametros de

desenvolvimento comuns entre 0s paises participantes.

Esse novo olhar sobre a educagédo também € influenciado pela revolucao
tecnoldgica, que resgata a idéia de que desenvolvimento e educacao sdo caminhos
que se devem descortinar de forma articulada, e pelo desenvolvimento de projetos
financiados por organismo internacionais, principalmente pelo Banco Mundial,
atualmente o maior investidor estrangeiro em projetos educacionais no Brasil
(SOARES, 1996).

Essa participacdo de capital estrangeiro no financiamento de projetos
educacionais tem mudado o perfil da educacdo no Brasil e merece um maior
detalhamento. Isso se faz necessario porque, segundo Soares (op. cit.), h&
avaliacbes bastante negativas sobre a atuacdo do Banco Mundial, tanto na
educacdo como em outras areas, considerando-se que tem colaborado para o
financiamento “de um tipo de desenvolvimento econdmico desigual e perverso
socialmente, que ampliou a pobreza mundial, concentrou renda, aprofundou a

exclusao e destruiu o meio ambiente” (Ibidem, p. 17).

Diante disso, € importante refletir sobre a intervencdo do Banco Mundial
na area educacional, pois tal intervencdo tem alterado a dindmica da escola, visto
que as regras que norteiam as a¢des implementadas no sistema tém sido definidas
fora do ambito escolar, sem que os professores e demais membros da comunidade
escolar tenham a oportunidade de discuti-las antes de serem introduzidas. Isso
aconteceu por ocasido da implantacdo dos ciclos de formac¢do na escola publica
cearense e continua acontecendo em outras instancias do sistema educacional

brasileiro.

Embora diversos estudos sinalizem que qualquer alteracdo na pratica

pedagogica sO se concretiza com a adesao dos docentes, o caminho escolhido pelo

L Alguns desses eventos estdo destacados na nota n° 7 (Introducao).
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Banco Mundial, sob a égide do governo brasileiro, tem sido a introducdo de
inovacdes na estrutura do sistema educacional sem a participacdo dos professores
nem mesmo no nivel das discussfes iniciais. 1sso, numa sociedade que se diz
democrética, é inaceitavel, pois esse tipo de acdo, apesar de se apresentar sob o
invélucro da idéia de “ajudar”, tende a favorecer primordialmente os interesses
politicos e ideolégicos da economia capitalista, visto que o Banco é um érgdo que

prima pelos interesses do sistema financeiro.

E uma “ajuda’ que se apresenta como o caminho para a reducdo da
pobreza, do analfabetismo, mas que visa, na realidade, a facilitar a apropriacéo das
riguezas dos paises em desenvolvimento pelos paises desenvolvidos e a
manutencdo do estado de acumulacdo de capital da economia neoliberal em
detrimento da implementacao de politicas sociais menos estratificadoras.

No Ceard, confirmando a idéia acima exposta, a implantacdo do ensino
em ciclos se deu sem o dialogo que deveria ter acontecido entre os mentores e 0s
executores da proposta. O primeiro contato dos professores com os postulados da
nova proposta s6 aconteceu por ocasido da primeira capacitacao.

Nesse momento, cabe perguntar: Como um 6rgéao financeiro internacional
consegue tal poder de acdo na sociedade brasileira? O que esse 6rgédo visualiza

para o sistema educacional brasileiro?

O poder do Banco Mundial se da, em parte, pela fragilidade econdmica do
Brasil e, em parte, pela impossibilidade de os administradores do pais de realizarem
negociacdes mais favoraveis. Entéo, vao permitindo aos representantes desse 6rgao
fiscalizarem suas acgbes e definirem regras de conduta condizentes com oS

principios do Banco, mas que nada tém a ver com a realidade brasileira.

Em relacdo ao segundo ponto, pode-se afirmar que a atuacao por parte
dos membros do corpo técnico do Banco tem uma intencionalidade bastante clara:
colocar o Brasil no rol dos paises capitalistas, com uma mentalidade menos
conservadora e uma educacgdo que prepara mao-de-obra para o mercado, aberta a
acdo das multinacionais, a privatizacdo, a programas de qualificacdo do ensino nos

moldes dos Parametros Curriculares Nacionais e do Fundescola (SILVA, 2003).

Vale ressaltar que ndo ha, aqui, nenhuma posi¢ado contraria a atualizacao
do sistema educacional. A escola, sem sombra de duvida, tem de estar atenta aos
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novos rumos da sociedade e ser uma instituicdo viva, preocupada com as questées
postas pelo contexto atual. O que se questiona € a forma como as inovacoes
educacionais sdo definidas: de cima para baixo, reforcando a idéia de que o homem
deve ajustar-se a logica capitalista, “conformando-se” em assumir papéis
previamente estabelecidos, mais vantajosos para o capital e que conduzem a

sociedade ao aprofundamento das desigualdades sociais.

Um exemplo disso é a forma como o governo brasileiro, ao aprovar a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996a),
desconsiderou os debates envidados pela populacéo a favor de salarios mais dignos
para os professores e de aumento dos percentuais destinados a escola por aluno,
para incentivar a privatizagdo da educacdo média e superior. Um outro exemplo foi a
criacdo do FUNDEF que, ao priorizar a alocacdo de recursos para a educacao
basica, focalizando os investimentos apenas numa parcela do ensino fundamental

(12 a 82 série), foi ao encontro dos principios da politica do Banco Mundial.

Diante do exposto, fica a interrogacdo: Como a sociedade brasileira pode
intervir nesse processo? Que caminhos devem ser trilhados para que a educacgao
nao se renda ao crescimento do capital, mas ao desenvolvimento humano e social

do seu aluno?

Um caminho possivel é o resgate da escola como um espaco de
socializacédo, de aprendizagem, de construcdo de valores, afetos e sonhos, um
espaco de pessoas comprometidas com a formacdo integral do individuo, um
espaco de aquisicdo e partilha de saberes, de pesquisa, onde o tempo de crescer
ndo seja hipotecado as exigéncias de um mercado voltado para a formacgéo

aligeirada.

Um outro caminho, fundamental nessa direcdo, reside no rompimento da
tendéncia de referendar, por decretos e leis, iniciativas de mudanca, que né&o
transformam a atitude da escola e do professor (FARIAS, 2002). E preciso que as
novas acoes sejam discutidas na escola com a participacado dos professores. Como
diz Ortega (1994, p. 48):

E o professor, a partir de seu proprio sistema de idéias e crencas sobre a
educacdo, que reinterpretara a proposta de reforma, tomara decisbes sobre
ela e a traduzira, assimilando-a aos seus proprios sistemas de pensamento
e acao para coloca-la em pratica.
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Os avancos que se buscam devem passar, também, por uma melhoria
nas condicdes de trabalho e profissionalizacdo do professor. E importante que o
professor se sinta motivado e que a escola invista numa “cultura de
transformacéo”??. O professor deve sentir necessidade de entender qual o seu papel
e 0 papel da escola na construcdo de uma educacao de promoc¢ao do homem; deve-
se inquietar com idéias sobre o que € ensinar e 0 que € aprender e tomar

consciéncia de sua responsabilidade com a formacéo integral de seus alunos.

As questbes suscitadas até aqui exigem uma reflexdo mais pausada
acerca da importancia das reformas educacionais pretensamente necessarias ao
mundo contemporaneo e que objetivam reconfigurar o sistema educacional

brasileiro.

2.3 REFORMAS EDUCACIONAIS E EDUCACAO NO MUNDO

CONTEMPORANEO

O termo reforma, ao ser cunhado por significados variados, d& espaco
para muitas interpretacdes. Farias (2002, p. 88) refere-se ao conceito de reforma
como sendo uma “resposta planejada e centralizada a situacdes de crise, cuja
materialidade se expressa em diretrizes politicas de ampla abrangéncia”. Essa
nocao se articula a idéia de Popkewitz (1997, p. 64), ao defender que “as reformas
sao parte do processo de regulagcéo social, elemento ativo de poder, presente nas
capacidades individuais”; o que permite depreender, juntamente com esses autores,
e em particular com Sebarroja (2001, p. 17), que reforma ndo é “sinbnimo de

mudanca, melhoria e inovacao”.

Reforma é uma ac¢éo ideoldgica, politica, implementada para responder as
exigéncias da sociedade e defender os interesses de determinados grupos sociais.
Em seu processo de implantacdo e/ou desenvolvimento, pode sofrer interferéncias,

ficar s6 no campo das idéias ou, mesmo, gerar sentimentos de inquietude,

2.0 termo “cultura de transformacg&o” busca expressar a idéia de que qualquer processo de mudanca,
de inovacdo envolve uma dimensao técnica, humana, politica e ética dos sujeitos envolvidos no
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desconforto, descrédito, se o contexto em que for implementada nado estiver
favoravel para recebé-la. No campo educacional, as reformas também refletem

acoes ideologicas, politicas e de regulacéo. Para Maués (2003, p. 95):

As reformas educacionais, como uma forma de regulacéo social, poderao
ter o papel de realizar ndo somente um ajustamento no sistema social, de
manter o equilibrio, como podem servir de controle, a medida que venham
de baixo para cima, como é o caso em alguns paises.

As reformas educacionais, de caréater politico ou técnico®, vinculam-se as
decisdes politicas e sdo passiveis de sofrerem a interferéncia de variaveis que
podem comprometer seu processo de implantacdo e desenvolvimento e vao muito
além de posturas individuais, de falta de recursos ou de outros fatores. Na realidade,
para que uma reforma aconteca, € necessaria uma soma de condi¢des estruturais e

pessoais que a tornem, além de viavel, possivel.

N&o sendo neutra, uma reforma traduz interesses em foco. Os principios
gue norteiam as reformas na contemporaneidade, sobretudo no campo educacional,
evidenciam seus vinculos com as transformac¢des em curso no mundo. Para Carnoy
(1999), as reformas atuais estao orientadas por trés principios: a competitividade, as

exigéncias financeiras e a equidade.

As reformas educacionais, baseadas na competitividade, respondem a
evolucdo da demanda mundial de méo-de-obra qualificada e as novas idéias sobre a
promocao de bons resultados escolares e de competéncia profissional. Segundo
Carnoy (op. cit.), elas se fazem necessarias porque a produtividade econdmica esta
diretamente vinculada a formacdo de um profissional qualificado para atender as
exigéncias do mercado mundial, que se encontra em plena evolugdo e necessita
cada vez mais de trabalhadores competentes e capazes de participar da vida

econdbmica.

Ainda de acordo com o autor citado, as reformas educacionais baseadas
nas exigéncias financeiras refletem a politica das agéncias internacionais, do FMI,

do Banco Mundial e dos bancos regionais, de reduzir as despesas publicas com a

processo. Nao acontece por imposicdo e sim através de um caminho que envolve discussao,
reflexdo, conflito, consenso, revisédo de conceitos, valores, crencas... (FARIAS, 2002).

8 As reformas de carater politico enfatizam mudancas no ambito do macro sistema educacional e
expressam adequacgdes de ordem econdmica, mercadoldgica e de demanda social. As mudancas de
carater técnico sdo aquelas mais diretamente ligadas ao sistema escolar e que dizem respeito a
guestdes pedagdgicas e de funcionamento organizacional (FARIAS, 2002).
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educacdo. Ha um incentivo a privatizacdo, na medida em que tende a diminuir o
déficit publico e a transferir o controle dos recursos do Estado para o setor privado.
llustrativo dessa tendéncia é a reducdo crescente dos recursos destinados a
educacédo superior e o incentivo a privatizacdo desse nivel de ensino, bem como a

reducao do custo por aluno em todos os niveis.

A equidade como principio das reformas educacionais representa a idéia
de que a gestdo dos recursos deve ser mais racional, deve buscar desenvolver a
igualdade de chances econdmicas. Considerando que em muitos paises os salarios
sdo determinados pela escolaridade, a busca pela equalizacdo do acesso a uma
educacdo de qualidade pode ser um caminho viavel para a diminuicdo das
diferencas existentes entre 0s que tém e 0s que nao tém acesso ao saber escolar.
Do ponto de vista da economia globalizada, esse principio pode ser um risco para o
crescimento econdémico se representar um freio para o sucesso dos melhores
alunos. Por outro lado, o investimento na educacdo dos alunos das classes mais
pobres pode significar um rendimento potencial superior ao investimento na

educacao dos alunos das classes privilegiadas.

Os principios colocados por Carnoy (1999) indicam uma politica
educacional mundial focada nos resultados. Esses principios também marcam as
reformas educacionais em curso na América Latina a partir da década de 1990 em
importantes encontros mundiais. Desses encontros, é possivel sintetizar trés
objetivos que as tém orientado: “situar a educacdo e o conhecimento no centro da
estratégia de desenvolvimento por sua contribuicdo tanto no aspecto econdémico
guanto no social; iniciar uma nova etapa de desenvolvimento educacional mediante
mudancas na gestao; melhorar os niveis de qualidade de aprendizado por meio de
acdes no nivel macro e micro” (CASASSUS, 2001, p. 13).

O primeiro objetivo tende a situar a educag¢do como uma das prioridades
da politica publica, destinando-lhe um contingente maior de investimento tanto
interno como externo. O Brasil, em relacdo a essa situagdo, mostra um perfil
oscilante: saiu de um patamar de investimento de 4,55% do PNB em 1990 para
1,65% em 1994 (menor indice da América Latina) e cresceu para 5,55% em 1996

(indice acima da média regional, que foi de 4%)?*. Os investimentos externos

24 Fonte: Global Education Data Base e Unesco (CASASSUS, 2001).
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cresceram, contabilizando uma maior contribuicdo dos Bancos Mundial e BID para a

educacao, como se propunha no inicio da década.

O segundo objetivo trata da transformacédo da gestdo como meio de
promover o desenvolvimento da educacdo. Essa perspectiva de gestéo sinaliza para
a abertura de novas aliancas e de uma nova organizacdo do Estado, mais
descentralizada. No Brasil, a abertura a novas aliancas abriu espaco para a
“elaboracdo do Plano Decenal de Educacao para Todos (1994), a criagdo de féruns
publicos como o Férum Permanente do Magistério no Brasil (1994) e a promulgacéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB — Lei n°® 9.394/96)” (CASASSUS,
2001, p. 19).

O terceiro objetivo traz a tona a questdo da melhoria da qualidade da
aprendizagem e vai focalizar a avaliagdo do desempenho e a implementacdo de
programas de intervencdo positiva na escola. No Brasil, a avaliagdo nacional tem
sido tratada através de programas como o SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Bésica) e o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Em relacdo aos
programas de intervencdo positiva na escola, ha a criacdo das classes de
aceleracdo e do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
(FUNDEF).

O que se percebe é que, num mundo em que impera o capital, as
reformas educacionais sdo manipuladas pelo Estado, para se tornarem mais uma
forma de controle e de resposta aos paises ricos que mantém o sistema de
empréstimos aos paises pobres e em desenvolvimento, como € o caso do Brasil, e

gue querem garantir o retorno do investimento.

E visivel a vinculagdo dessas reformas a légica do mercado mundial
globalizado, 0 que é bastante inquietante e instiga o profissional da educacédo a
manter uma postura critica sobre a sua formacéo e sobre as politicas que a regem,
pois o professor tem uma func¢éo central no cenario educacional e a sua formacéo é
questao prioritaria para a definicdo das politicas educacionais. Sob esse aspecto,

Tardif, Gauthier e Lessard (2000, p. 23) afirmam que:

[...] as mudangas em curso postulam que a melhor forma de antecipar a
transformacgdo inevitdvel da escola, inevitavel porque imposta pela
aceleracdo do desenvolvimento do universo dos conhecimentos e
aceleragdo do processo de mundializacdo azimutes, € formar um
profissional do ensino.
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A questdo a esclarecer é: Formar sob qual ideologia, seguindo qual

modelo?

Uma resposta direta ndo seria possivel, visto que esse campo ainda esta
em pleno curso de pesquisa e desenvolvimento, mas algumas idéias sobre a
formacdo docente no contexto das reformas educacionais sdo possiveis de serem

apresentadas e refletidas, como sera visto a seguir.

2.4 A FORMACAO DE PROFESSORES NA NOVA ORDEM MUNDIAL

Tomando como referéncia a formulacdo de Veiga (2002), € possivel dizer

que formar o professor hoje exige muito mais do que formar o tecnélogo.

A formacao do professor na perspectiva do tecnélogo do ensino esta em
consonancia com a exigéncia da sociedade globalizada e traduz as diretrizes do
Banco Mundial. Nessa perspectiva, 0os conhecimentos sdo mobilizados para o
desenvolvimento de competéncias relacionadas ao fazer, sem um envolvimento
maior com questdes que envolvem o contexto social. E uma formac&o, nas palavras
de Veiga, pragmatista, simplista e prescritiva. Pode-se acrescentar que € uma
formacdo descontextualizada e descomprometida com a formacdo de
pesquisadores. O professor segue a regra do reprodutivismo, do agir
profissionalmente sem um processo de reflexdo e de compromisso com questbes

gue envolvem o desenvolvimento de uma sociedade mais humana.

Torres (1998, p. 173), refletindo sobre as novas tendéncias da formacao
docente, apresenta-as como velhas tendéncias reconceptualizadas pelas politicas
educativas marcadas por uma visdo binaria, “que entende a politica educativa como
uma opcao entre pares (escola versus universidade, educacéo de criangas versus
educacao de adultos...)”, o que significa dizer que se passa de um pélo a outro sem
se ter uma compreensao ampla do significado e da repercussao dessas mudancas.
E a formacdo na perspectiva neoliberal, cujas reformas no ambito educacional s&o

estruturadas para colocar a educacao a servico do crescimento econémico.
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Nos ultimos anos, a formacdo de professores tem sido marcada pela
“énfase na universitarizacédo, na formacéao pratica, na pedagogia das competéncias e
na formacdo continuada” (MAUES, 2003, p. 99). Essas tendéncias vém tendo
apropriagbes diversas, as quais nem sempre se coadunam com O interesse

emancipatorio do profissional do ensino.

O professor deve ser formado para se contrapor ao ideario capitalista, que
busca submeter a formagdo a dominacdo, a falta de resisténcia ao mercado, a
auséncia de criticidade. O conhecimento do professor deve ser utlizado para
encaminha-lo a um processo emancipatoério, que liberte a educacao das teias da

mundializacdo neoliberal.

Para compreender os matizes das diferentes tendéncias que tém marcado
a formacdo de professores no atual contexto, cabe detalhar melhor cada uma

dessas perspectivas, esforco sistematizado a seguir.

2.4.1 A universitarizacao

Para Maués (2003, p. 99), a universitarizacdo “é uma forma de qualificar
melhor a formacéo docente, proporcionando ao professor um aprofundamento dos
conhecimentos e um maior dominio no exercicio da fun¢do”. Segundo Campos
(2002), a universitarizacdo da formacao implica que essa formacdo passa a ser
assegurada em instituicdes de ensino superior; que a organizacdo dos cursos deve
garantir a formacdo em todas as componentes exigidas pelo exercicio docente; que
a formagéo passa a ser unificada e ter sua duragdo ampliada e, finalmente, que a
responsabilidade direta da formag&o néo seja de responsabilidade da administracao

publica da educacéo.

Contraditoriamente, o que se vé é uma universitarizacdo que acontece
fora dos limites das universidades, em instituicbes de nivel superior, mas que nao
desenvolvem um processo de formacdo com a seriedade com que o faz uma

universidade que mantém vivos seus principios fundamentais. Essas instituicdes nao
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primam pela pesquisa, pela autonomia e pela socializacdo dos conhecimentos, pois

isso ndo seria possivel nos cursos aligeirados que séo oferecidos.

O Brasil tem dado abertura para que essa forma de profissionalizagao
aconteca, ao permitir que cursos de formacdo de professores proliferem e sejam
oferecidos por instituicbes que estdo mais preocupadas com o lucro do que com um
trabalho de qualidade e, ao mesmo tempo, ndo tém um processo sério de selecao e
de promocéo; ndo tém um investimento na qualificagdo do professor orientador dos
trabalhos; ndo se preocupam em criar um vinculo entre o professor e a instituigéo,
pois a sua preocupacao fundamental € formar o maior nUmero possivel de pessoas

num tempo curto e com um minimo de investimento.

Nesta pesquisa comprovou-se que a maior parte das professoras
entrevistadas concluiu o curso superior num curso aligeirado de uma universidade

particular.

2.4.2 A formacao pratica

No projeto internacional de formacdo de professores, a formacéo pratica
aparece como um elemento importante e significa investir numa formacédo que
articule a teoria com a pratica, que permita ao professor ter um contato maior com a
pratica desde o inicio do seu processo de formacdo. Para este projeto, h4 uma
valorizacdo do saber da experiéncia, aquele desenvolvido para resolver problemas
do cotidiano e que se constroi na reelaboracdo de saberes tedricos com as

experiéncias praticas vivenciadas cotidianamente.

Schoén (1995) deu uma grande contribuicdo ao tema que envolve a pratica
na formacdo dos profissionais da educacdo, trazendo a tona a questdo da
construcdo do professor reflexivo “na” e “sobre” a a¢do, em contraposi¢cao ao modelo
formal da racionalidade técnica, que marcou as politicas de formacdo de

professores.

Seu trabalho possibilitou a abertura de novos campos de pesquisa ha

area da formacdo de professores, mas foi alvo de muitas criticas, visto que
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apresentava algumas limitagdes. Giroux (1990) aponta como limitacdo o carater
“individualista” presente na obra de Schon. Liston e Zeichner (1993), consideram o
enfoque de Schon sobre professor reflexivo “reducionista e limitante”; Pimenta
(1999, p. 31) acrescenta ao professor reflexivo a dimenséo teérica do conhecimento
ao afirmar que “a formacdo dos professores reflexivos compreende um projeto

humano emancipatério”.

Os gquestionamentos sobre a perspectiva da formagdo para uma prética
reflexiva recaem, sobretudo, na forma de efetivacdo. Sera que a cultura implicita nos
programas curriculares esta sendo estruturada para permitir ao professor
desenvolver sua criticidade e sua capacidade de refletir “na” e “sobre” a acao? As
experiéncias vividas estdo sendo consideradas e valorizadas no sentido de

enriquecer a formacao do professor?

Essas questbes devem ser permanentemente retomadas, para evitar
incongruéncias nas decisdes tomadas, como se tem visto em alguns casos. Maués
(2003) atenta para os argumentos em favor do aumento da carga horaria da “parte
pratica” dos cursos de formacdo. Essa defesa se fundamenta na crenca de que a
pratica € suficiente para garantir uma formacdo de qualidade. Contudo, a
possibilidade dessa qualidade reside justamente na devida articulacdo da pratica

com todos os elementos que a constituem, incluindo-se sua dimenséo tedrica.

Uma outra questao sinalizada pela autora € a validacdo da experiéncia do
professor com o aproveitamento de estudo, que também tende a se tornar um
caminho erréneo para se atingir um dado obijetivo, se nao for delineado um conjunto

de principios para essa validacao.

Cabe frisar que as criticas a formacéo pratica ndo tém o objetivo de
invalidar essa alternativa, contudo é preciso se ter a clareza de que 0s principios da
formacdo pratica devem ser definidos sob um enfoque social e ndo sob um enfoque
econdmico, principalmente se a prioridade for formar um profissional com maior e

melhor preparo para desenvolver um ensino de qualidade.
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2.4.3 A pedagogia das competéncias

A pedagogia das competéncias €, na atualidade, uma tendéncia presente
e bastante enfatizada nas propostas de reforma educativa e de formacdo do
professor. Embora ndo seja um modelo novo, vem sendo reconceptualizada e,
desde o inicio da década de 1990, tem sido tomada como referéncia nas discussfes

que envolvem as politicas educacionais nesse campo.

A idéia de competéncia veiculada atualmente ndo vem de educadores,
mas de industriais®® que, inquietos com os rumos da educacéo ndo mercadoldgica,
passaram a solicitar espaco para discutir e intervir nas politicas educacionais
(MAUES, 2003). Sua preocupacio era que a educacdo avancasse de forma mais
acelerada, para formar profissionais que atendessem ao perfil solicitado pelas

indUstrias, em que se destaca o saber fazer e o saber ser.

Uma das criticas mais incidentes sobre essa perspectiva de formacao,
com que a pesquisadora compartilha, reporta-se a idéia de que ser “competente”
significa uma postura de nao criticidade, de acomodacédo, de conhecimento

superficial, de acao utilitarista, de subordina¢do ao pragmatismo.

A despeito das criticas a essa tendéncia, Perrenoud (1999) tem recorrido
a nocdo de competéncia para pensar alternativas relacionadas a formacéo docente.
Segundo ele, “é funcionando numa postura reflexiva e numa participacao critica que
0s estudantes tirardo o melhor proveito de uma formacéo em alternancia” (Ilbidem, p.
10), o que significa dizer que o desenvolvimento da competéncia (saber fazer) para

ensinar € uma aquisicdo prévia que exigira reflexdo e criticidade.

Segundo Perrenoud (2000), a nocdo de competéncia remete a
capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
situacdo. Essa mobilizagao envolve integrar recursos, fazer analogias com situagoes

ja vividas e recorrer a operacfes mentais que permitam determinar e realizar uma

%0 argumento da pedagogia das competéncias como um projeto dos industriais é detalhado no
relatdrio “Educacao e Competéncia na Europa”, datado de 1983. Esse relatério apresenta o resultado
de uma mesa-redonda com Vvarios paises da Europa para discutir os rumos da educac¢do no mercado
neoliberal (MAUES, 2003).
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acdo relativamente adaptada a situacdo. No caso da competéncia profissional,

envolve ainda o dia-a-dia do profissional.

Para Maués (op. cit.), a formacdo em servico na concepgdo das
competéncias esté voltada para o saber fazer, o que pode ser viavel, desde que nao
represente uma formacao utilitarista, que reduza o conhecimento ao pragmatismo
(RAMOS, 2001) ou que relegue os conhecimentos a um campo secundario para dar

énfase a execucao.

Particularmente, a pesquisadora nado acredita na pedagogia das
competéncias como caminho para formar professores capazes de se posicionarem
contra a logica capitalista. A seu ver, esse caminho tende a formar professores com
uma visao reducionista do conhecimento em favor do pragmatismo exigido pelo

mercado de trabalho tipico da sociedade neoliberal.

2.4.4 A formacéao continua

As tendéncias até aqui assinaladas — universitarizacdo, formacao pratica,
pedagogia das competéncias — mantém uma estreita articulacdo com a formacao
continua, pois esta, além de constituir parte integrante das reformas em curso,
refere-se a “todas aquelas atividades planejadas por instituicdes ou pelos préprios
professores para proporcionar desenvolvimento profissional ou aprimoramento de
seu ensino” (GARCIA, 1994, p. 182) e se configura como importante caminho para a

consolidacéo dos saberes profissionais.

Atualmente, os professores vivem sob a égide da dimenséo reflexiva e
critica que envolve a profissdo. Com base nessa dimensdo, a formacao continua
busca contribuir para a profissionalizacdo dos professores. Novoa (1992, p. 39),

nessa mesma linha de pensamento, diz que:

A formacdo de professores pode desempenhar um papel importante na
configuracdo de uma nova profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma
cultura organizacional no seio das escolas.
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Situando melhor essa questao, vale destacar que a formacado pensada a
partir da perspectiva de construcdo de uma cultura profissional € premissa de uma
pedagogia transformadora, que delineia a profissionalizagéo do sujeito em formacgao
e funda-se no conceito de profissionalidade, que se efetiva num movimento que é

histérico, mediado por sujeitos historicos, sociais e culturais.

Tardif, Gauthier e Lessard (2000, p. 29), tratando sobre a formacao
continua®®, reforcam que esta é uma das principais aquisicdes do movimento de
profissionalizacdo do ensino e que essa aquisicdo “significa que uma parte
importante da formacédo profissional, mais do que se limitar a formacéao inicial,

reporta-se ao momento de entrada na carreira e ao exercicio continuo da profissao”.

Para Maués (2003, p. 103), essa modalidade de formacdo, a0 mesmo
tempo que se constitui como estratégia de renovacgdo e fortalecimento profissional,
configura-se como “uma forma de alinhamento dos professores que estdo em

exercicio com as ultimas decisdes em matéria de politica educacional”.

Partindo do entendimento de que a formacdo continua €, de fato, um
caminho para manter o professor em exercicio atualizado com as inovagfes da
politica educacional, é preciso ndo esquecer que, num processo de reforma, as
intencdes da formacdo continua podem estar mais interligadas a uma postura
politica contextualizada com as exigéncias da economia neoliberal. Por essa razéo,
tais acdes de formacgao tendem a uma acomodagdo ou mesmo a uma assimilacéo,
por parte dos professores, de uma visdo de educacéo ligada a idéia de mercadoria.
Nesse caso, a formacdo continua néo estaria servindo ao fortalecimento da
profissionalidade docente, mas a uma adaptacdo do professor as politicas

neoliberais.

Esse ponto de reflexdo €, na opinido da pesquisadora, de suma
importancia, pois indica como estdo colocadas as relacdes entre os agentes, as
organizagbes e as praticas que compdem o processo. E a partir do real
entendimento das intengbes de um processo de reforma, que se poderdo

estabelecer as prerrogativas dos grupos envolvidos.

% Ao se falar de formacdo continua, acredita-se ser necessario diferencia-la de aperfeicoamento
profissional. Segundo o CERI (Centre pour la Recherche et I'lnnovation dans I'Enseignement), o
aperfeicoamento profissional esta diretamente ligado a idéia de desenvolvimento de competéncias,
conhecimentos e demais aspectos que envolvem o processo de ensino. A formacéo continua, por sua
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Pensar uma formacdo continuada voltada para o fomento da
profissionalidade necessaria a contemporaneidade implica, também, romper com
praticas que tém reduzido esse momento a um espaco de reparacdo do que nao foi
bem trabalhado nos cursos de formacédo inicial. Essa visdo é preocupante, pois
corrobora a idéia exposta anteriormente de que alguns cursos de formacdo de
professores estdo mais preocupados com o lucro rapido e facil do que com o

crescimento profissional.

Todos esses elementos instigam os educadores a retomada do
questionamento acerca da formacdo do profissional do ensino necessaria as
transformacdes aceleradas que vém afetando a vida social contemporanea.
Também tendem a destacar que o desafio atual em relacdo a formacdo de
professores reside no desenvolvimento de um processo mais coletivo e produtivo,
que tenha por principio a construcao de cidadaos mais criticos e responsaveis e nao
ideologicamente neutros; que entendam a cooperacédo e o trabalho em equipe como
uma condicao fundamental para o progresso da escola; que busquem alternativas
de superacdo das amarras sociais no fazer diario, sem se deixarem levar pela
acomodacédo; que percebam que a sua formacdo ndo € funcdo exclusiva da
universidade, pois esta, embora tenha um papel preponderante no processo de
melhoria na qualidade do ensino, muitas vezes, ndo o realiza com a devida
competéncia; que pensem uma “formacdo continuada que defina novos percursos
para a profissionalizacdo docente, na medida em que se constitua em espaco de
reflexdo, analise, investigacdo, intercambio de experiéncias e idéias, cooperacao,
colaboracéo, integracédo teoria e pratica” (NUNES e ALBUQUERQUE, 2006, p. 2).

Acredita-se que esse cenario de desafios e contradicbes em que se situa
a formacédo de professores na nova ordem mundial aglutina elementos para a melhor
compreensao das implicacdes da insercdo de inovacdes no contexto escolar e no

fazer docente.

Uma dessas inovagfes € a implantacdo dos ciclos de formacado, que se
inserem nesse contexto como uma alternativa para se alcancar a reducdo dos
indices de repeténcia e evasao presentes na educacao publica brasileira, como sera

agora discutido.

vez, refere-se de forma mais especifica as a¢des de formagédo das quais participam os professores
em exercicio (MAUES, 2003).
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2.5 CICLOS DE FORMACAO — UMA NOVA MODALIDADE DE ORGANIZACAO

DO TRABALHO PEDAGOGICO

A organizacgdo da educacao béasica em ciclos tornou-se uma realidade em
varias redes municipais e estaduais do Brasil a partir da segunda metade da década

de 1990, conforme assinalada na introducao deste trabalho.

Essa nova modalidade de organiza¢do da educacdo basica, incorporada
pela LDB n° 9.394/96, foi resultado de um processo que envolveu discussdes sobre
os rumos do ensino publico brasileiro envidadas pelo MEC e apresentadas no Plano
Decenal de Educacéo Para Todos?’ (CELISTRE, 2002). Esse documento, que teve
inicio em encontros que aglutinaram representantes das trés esferas do governo
(federal, estadual e municipal), estabeleceu as prioridades da politica educacional
brasileira para o periodo compreendido entre 1993 e 2003 e se caracterizou como

um referencial para os sistemas de ensino.

A LDB, ao enfatizar o papel central da escola no processo educativo,
propds mudancas significativas na sua forma de organizar o trabalho pedagdgico.
Uma dessas propostas buscou redimensionar 0s espacos e tempos curriculares ao
sugerir que se estruture o curriculo escolar em ciclos de formacdo, conforme

expressa o art. 23, citado anteriormente.

Essa nova estrutura proposta pela LDB, sob a Otica de permitir aos
sistemas de ensino optarem pela forma de organizacdo curricular mais adequada a
sua realidade, pode ser considerada um avanco. Por outro lado, ao ratificar as
orientagdes do Banco Mundial para o desenvolvimento da educacdo no Brasil,
tendeu a ser traduzida como regra geral, 0 que resultou em certo retrocesso no

processo de autonomia dos sistemas educacionais.

A publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, que referendaram o
ensino organizado em ciclos, constitui um indicativo dessa articulacdo com as

orientacdes do Banco. Os Parametros, além de engessarem a LDB, transformaram o

" O MEC, embora tenha envolvido entidades representativas da sociedade civil e das universidades
na discussdo do “Plano Decenal de Educagdo Para Todos”, foi o 6rgédo responsavel por elaborar o
documento e por estabelecer metas que referendam tanto os compromissos firmados em encontros
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curriculo em peca articuladora das a¢des educativas. A centralidade da reforma no
curriculo expressa o entendimento de que, em parte, a ma qualidade da educacao

se deve a forma como a escola esta organizada e, em particular, ao seu curriculo.

Com isso, néo se esta aqui desconhecendo o mérito da atual LDB. E certo
gue essa lei tem muitas ambiguidades, uma delas esta relacionada a clareza sobre a
concepcao de educacdo que regimenta. No entanto, parece correto afirmar que,
embora dubia em alguns momentos, a concepc¢éo de educacao expressa nos artigos
10, 2° e 22° dessa lei?® vincula a educacdo a processos mais voltados para a
formacdo humana e para o desenvolvimento do educando. Portanto, a sugestéo de
organizacdo do trabalho pedagdgico por ciclos pressupde uma dimensdo de
formagcao mais ampla, relacionada ao tempo de desenvolvimento do educando e,
ndo, uma visao reducionista de que ciclo € apenas uma nova nomenclatura para

seriacdo ou um caminho para se evitar a retencéao do aluno.

Com a adocédo e dissemina¢do da organizacdo do ensino em ciclos nos
sistemas de ensino brasileiro, a formacédo e qualificacdo do professor ganha espaco
nas preocupacdes e pautas da agenda educativa, bem como o papel desse

profissional na concretizacdo dessa inovacao no contexto escolar.

E fato que os professores s&o sujeitos centrais no processo educativo e
que, para a implementacdo de qualquer processo de inovacdo, se faz necessario
que eles participem de sua construgdo sob pena de a inovagcdo nao se efetivar na
pratica escolar por ndo atender as reais necessidades da comunidade educativa e
por ndo contar com sua adesdo. Quando isso acontece, acaba-se incorrendo no erro

de tomar decisdes nos gabinetes, fora do ambito escolar.

internacionais (em 1990, o Brasil participou da “Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos” em
Jomtien — Tailandia), quanto as diretrizes do Banco Mundial.

2 Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituices de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizac@es da sociedade civil e nas manifestacdes culturais.

§ 1° Esta Lei disciplina a educacéo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do
ensino, em instituicdes proprias.

§ 2° A educacao escolar devera se vincular ao mundo do trabalho e a prética social.

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

Art. 22° A educacao bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacéo
comum indispensaveis para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores.
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Se essa forma de pensar é predominante, ndo ha por que se preocupar
com o perfil do professor, pois ndo faz diferenca se o profissional € formado com
determinados saberes ou ndo; basta que se fagcam pequenos ajustes pontuais e se

tem o professor “adequado” a reproducdo das idéias estruturadas por um

determinado grupo.

No entanto, se é predominante uma visdo mais critica acerca do papel do
professor na reestruturacao do sistema escolar, ha muito que se pensar sobre a sua
formacao, sobre a forma como ele se vé diante de novos contextos e de como utiliza
suas concepcdes e praticas para construir novos saberes e desenvolver novas

praticas.

2.5.1 Concepcoes e praticas de formacao de educadores frente as

inovacgoes

A experiéncia tem mostrado que a formacdo de educadores frente a
inovacbes segue uma visdo mais tradicional, isto €, coloca a formagdo como
antecedente a inovacgdo, ou seja, o professor precisa ser formado antes que se

implante uma nova proposta de trabalho.

Entretanto, o aprender e o fazer ndo sdo situacdes estanques; sao
processuais e estdo ligados ao desenvolvimento da formacédo inicial e continuada
dos professores, a sua concepc¢do de educacdo, ao seu papel social. Pensar na
formacao como uma atividade que antecede uma inovagao é pensar numa formacéao

que reduz o trabalho do professor a simples realizacéo de tarefas.

No caso de contextos de trabalho marcados pela introducdo de
inovacgdes, sejam elas quais forem, € fundamental assegurar formagéo continua aos
professores, lembrando-se que formacgdo continua longe esta da idéia de cursos de
treinamento. Ela se volta para a organizacdo de situacdes de aprendizagem que
possibilitem aos professores encontros e desencontros com outros colegas,
confronto de identidades, reflexdo sobre sua pratica e seu papel social e
desenvolvimento de posturas investigativas sobre seu trabalho.
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N&o basta informar, em linhas gerais, a “nova proposta de ensino”. E na
pratica, no fazer cotidiano, sobretudo na mediacdo do processo de aprendizagem
em sala de aula, que o professor vai experimentando situacdes de conflito entre os
saberes e crencas ja consolidadas e os saberes e pressupostos que pleiteia a “nova

proposta”.

Desse modo, a formacdo continuada de professores que atuam em
contextos marcados por inovagdes que incidem sobre o ensino, como € o caso do
ensino em ciclos?®, deve ser estruturada por meio de momentos coletivos de estudo
e discussdo que possibilitem tanto a explicitacdo dos saberes ja constituidos e
praticados em outras situacdes, como a reflexdo sobre os valores que embasam as
escolhas diarias, pois esses saberes e valores séo reais e fazem parte da identidade
do professor. Nao foram “adquiridos” em momentos aligeirados de formacao, que
serdo esquecidos tao logo o professor se defronte com as dificuldades postas pelo
cotidiano e precise recorrer aos saberes e valores que permanecem e que foram

sedimentados ao longo da vida.

Nas palavras de Arroyo (1999, p. 159), “a organizagao por ciclos é apenas
uma conseqiéncia da mudanca na concepcao e na pratica de educacao basica. O
perfil de educador e sua formacédo sao apenas uma consequéncia dessa mudanca”.
A formagédo do professor ndo pode estar vinculada a treinamentos pontuais e
precedentes. E preciso recuperar os elos que ligam “as concepcdes de educacio
basica, de ciclo e de educador” (Ibidem, p. 160), para que essa formacao tenha uma

base mais permanente e mais préxima do que pensa e faz o professor.

No caso do sistema educacional cearense, a Secretaria da Educacéao
Bésica do Ceard — SEDUC elaborou documentos visando orientar a comunidade
educativa, assim como organizar capacitacdes para os profissionais envolvidos com

essa inovacao, como serd detalhado a seguir.

2 A organizacgdo da escola em ciclos a que se refere esta ligada a idéia de desenvolvimento pleno do
educando como ser humano, respeitando o seu tempo e 0 seu espaco de crescimento e, ndo, um
conjunto de séries que se aglutinaram para possibilitar o fim da reprovagéo e da retencao.
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2.6 OS CICLOS DE FORMACAO NA ESCOLA PUBLICA CEARENSE

No Ceara, a proposta oficial dos ciclos de formacdo € apresentada no
Projeto Escola Viva em 1997. Nesse documento, o conceito de ciclo aparece ligado
a idéia de sucesso escolar, que se efetivara a partir do rompimento com a estrutura
de seriacdo e organizara o ensino considerando a faixa etéria, as aproximacoes de
interesses, necessidades e dificuldades do educando dentro de um mesmo ciclo e
possibilitara a escola trabalhar com maior flexibilidade, respeitando os diferentes
ritmos de aprendizagem e o0s niveis de desenvolvimento cognitivo, afetivo e

psicomotor do educando.

A organizagdo do ensino em ciclos, pensada para a escola cearense,
centraliza suas discussdes na questdo da aprendizagem e € similar aquela adotada
pelos Parametros Curriculares Nacionais que, em seu documento introdutério
(BRASIL, 1996b, p. 60), indica a adocao da proposta de estruturacdo do ensino em
ciclos pelo reconhecimento de que tal proposta permite

[...] compensar a pressdo do tempo que € inerente a instituicdo escolar,
tornando possivel distribuir os conteddos de forma mais adequada a
natureza da aprendizagem, além de favorecer uma apresentacdo menos
parcelada do conhecimento e possibilitar as aproximacfes sucessivas e
necessarias para que os alunos se apropriem dos complexos saberes que
se intenciona transmitir.

A expectativa é de que esse sistema de ensino minimize os indices de
reprovacdo e evasao no ensino publico do Estado, visto que sdo, segundo a
Secretaria da Educacéo Basica do Ceara — SEDUC, os pontos cruciais do insucesso
da escola publica (CEARA, 1997a).

Diante dessa expectativa, o Estado do Ceara, em consonancia com as
orientagcdes do Governo Federal, define como uma de suas metas a implantacao
gradativa dos ciclos de formacdo no sistema publico estadual do ensino,

obedecendo a seguinte progressao:

1998 — primeiro e segundo ciclos em 40% das escolas da rede estadual,
1999 — primeiro e segundo ciclos em mais 40% das escolas da rede
estadual e terceiro e quarto ciclos nas escolas que implantaram o primeiro e
segundo em 1998; 2000 — primeiro, segundo, terceiro e quarto ciclos nas
escolas que implantaram o primeiro e o segundo em 1999 (CEARA, 1997b,
p. 18).
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O calendario de implantacdo revela certa preocupacdo em introduzir o0s
ciclos de modo gradativo, embora seja preciso considerar que essa experiéncia se
iniciou atingindo uma grande parcela das escolas estaduais no Estado. Tal
encaminhamento evidencia certo aligeiramento no processo, sobretudo
considerando a necessidade da propria equipe técnico-pedagodgica da SEDUC de
apropriar-se dos fundamentos dos ciclos e constituir uma acdo pedagogica
organicamente articulada com os anseios da escola e dos professores da rede

estadual cearense.

A utilizacdo da proposta da Escola Plural de Belo Horizonte é
embleméatica dessa fragilidade. A auséncia do dialogo com os professores que
deveriam implantar os ciclos na escola, fruto do imediatismo e perspectiva
centralizadora das iniciativas de reforma, foi agravada por distor¢des no momento da

operacionalizacéo dos ciclos.

Aos professores nao foi dada a oportunidade de pensar a sua realidade e
adaptar a proposta de referéncia (Proposta da Escola Plural) as suas necessidades.
O resultado desse encaminhamento foi a transplantagcdo do modelo dos ciclos de

Belo Horizonte para o Ceard, o que acarretou diversos problemas.

A proposta de organizacdo em ciclos no Ceara enfatiza o curriculo
processual, articula o conhecimento sistematizado trabalhado na escola e o
conhecimento advindo da realidade sociocultural do aluno. Para tanto, defende uma
abordagem critica e dinamica do curriculo e a construcdo de “[...] um homem
integrado, participativo, ousado, reflexivo, critico, autdnomo, livre de preconceitos,
criativo, curioso, investigador, solidario, cooperativo e construtor de sua realidade”
(CEARA, 1997a, p. 24).

Essa nova ldgica de abordagem do curriculo solicita mudancas radicais
na gestdo da sala de aula, cabendo destacar o desafio posto aos educadores tanto
no que se refere ao desenvolvimento de processos pedagogicos que favorecam aos
alunos a “expressdo e o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais,
motrizes, afetivas, expressivas, comunicativas e sociais” (MINAS GERAIS, 1992, p.

16), quanto na selecéo de conteudos significativos, que devem decorrer

[...] de uma concepcdo que compreende professores e alunos como sujeitos
ativos no processo ensino-aprendizagem e entende a definicdo de eixos
curriculares como algo imprescindivel para nortear a pratica pedagoégica e
permitir uma dindmica curricular que incorpora avan¢os e retomadas, sem
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desrespeitar a sequenciagdo dos conteldos, mas propiciando sua
abrangéncia e profundidade (Ceara, 1997a, p. 24-25).

Essa postura pedagégica amplia a compreensdo do que sédo os saberes
escolares, facilita a interdisciplinaridade e exige do professor saberes docentes que
Ihe permitam reinventar os espacos educativos da escola, em especial o espaco

curricular, o espaco pedagogico e o espaco relacional.

A equipe técnico-pedagdgica da SEDUC organizou momentos de
capacitacdo dos docentes para atuar nos ciclos. Nessas ocasides, enfatizou, com
base na teoria construtivista, o desenvolvimento da Pedagogia de Projetos®. A
énfase dada a esse procedimento no processo de ensino traduziu o entendimento
de que bastava preparar o professor para utiliza-lo e o problema da aprendizagem
estaria resolvido. No entanto, ndo é possivel pensar-se que uma mudanca de
paradigma se faca sem considerar os sujeitos diretamente responsaveis por efetiva-

la.

A falta de participacdo dos professores, pais e alunos nas discussdes
sobre a proposta dos ciclos deixou de contar com os saberes construidos por esses
sujeitos. E, embora muitas questfes de cunho conceitual e estrutural tenham sido
esclarecidas, foram surgindo muitas duvidas: a compreensao da diferenca entre ciclo
e seriacdo; a compreensao do que seriam o0s projetos; as implicagbes dessa
perspectiva no modo de entender o conhecimento e suas rela¢des; o conjunto de

valores, principios e saberes que tal procedimento passou a exigir do professor.

Também se instalou como duvida a forma de proceder a avaliagcdo, pois,
com os ciclos, ndo tinha mais sentido a avaliagao classificatria que se aplicava na
seriacdo. Nessa nova perspectiva, a avaliagdo deveria servir para conhecer as
dificuldades dos alunos e, conseqientemente, propiciar a retomada do que néo foi
aprendido, com o objetivo de aprimorar a aprendizagem. Acontece que a avaliacao
tem um papel muito mais complexo no contexto educacional, pois envolve relacoes

de poder e disputa por um espaco na sociedade da competicdo. Nesse contexto,

% Esta proposta de trabalho é assinalada por Celistre (2002) como uma tendéncia para o ensino em
ciclos, pois possibilita o trabalho com diversas disciplinas, a partir de um projeto que deve provocar o
rompimento da fragmentac&o dos contetidos escolares. E importante ressaltar que essa proposta ndo
€ nova, ela surge no inicio do século, com John Dewey e outros representantes da chamada
“Pedagogia Ativa”. Hoje, a discusséo sobre a Pedagogia de Projetos significa uma discussao sobre
uma postura pedagoégica e ndo uma técnica de ensino mais atrativa para os alunos (COLL, 1994;
JOLIBERT, 1994).
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pensar-se numa avaliagdo nado-classificatoria parece que se esta desqualificando o
ensino, o que ndo € verdade, mas também néo é facil de ser aceita se ndo houver

uma apropriacao das idéias que levaram a essa nova forma de encara-la.

Tais questdes sinalizam que a implantacdo dos ciclos foi uma proposta
ousada, no sentido de que vislumbrou uma mudanca significativa no processo de
ensino e aprendizagem até entdo desenvolvido no contexto educacional da escola
publica cearense e que, por conseguinte, ndo poderia ter sido conduzida como foi.
Como alerta Celistre (2002, p. 100-101), “[...] o cenario dessa mudanca nao esta
apenas no transito entre séries e ciclos mas, fundamentalmente, na forma como,
atualmente, as politicas educacionais tém interferido na histéria de vida dos seres
humanos”, ou seja, a proposta dos ciclos requeria uma alteragdo ndo somente
técnica, procedimental, exigia mudancas no modo de atribuir sentido ao que o
professor pensa, diz e faz. Ndo se muda a pratica de ensinar sem uma revisao dos

valores e principios que dao sustentacéo ao repertorio de saber do professor.

Essa premissa leva a pensar sobre a importancia de se questionar as
propostas de mudanca impostas a sociedade no ambito educacional, politico,
econdmico, entre outros. E imperativo que a comunidade ndo ‘cruze os bragos’
diante de questdes que interferem no seu cotidiano e busque caminhos para
posicionar-se como sujeitos que constroem a histéria e ndo simplesmente como

sujeitos que transitam por ela sem interferir no seu curso.

Por isso, apresenta-se, no proximo capitulo, uma reflexdo sobre o ensino
como uma atividade fundamentada em saberes especificos e o professor como um

agente produtor desses saberes, 0s quais sdo mobilizados na sua pratica.



CAPITULO 3

OS PROFESSORES E SEUS SABERES

Quanto mais um saber €& desenvolvido,
formalizado, sistematizado, como acontece com as
ciéncias e 0s saberes contemporéneos, mais se
revela longo e complexo o processo de
aprendizagem que exige, por sua vez, uma
formalizacdo e uma sistematizacdo adequada.

(TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 219).

A idéia de que os professores aperfeicoam seu trabalho no decorrer da
carreira, ou de que a experiéncia adquirida no cotidiano da sala de aula confere uma
qualidade superior a pratica pedagdgica tem sido reconhecida nas uUltimas décadas

como decisiva para a compreensao do trabalho e da formacgéo dos professores.

A disseminacdo da idéia de que o professor se desenvolve
profissionalmente ao longo da carreira num processo continuo de formacao e de que
a formacéo inicial constitui o primeiro passo dessa jornada foi impulsionada pela
critica ao modelo de racionalidade técnica®* que vigorou até a década de 1980 e
pelo desabrochar da abordagem critico-reflexiva divulgada no Brasil por Antbnio
Novoa (1991, 1992). Em seus estudos, esse autor (1992, p. 15) lembra que:

Os anos 60 foram um periodo onde os professores foram ignorados,
parecendo nado terem existéncia prépria enquanto fator determinante da
dindmica educativa; nos anos 70 os professores foram esmagados, sob o
peso da acusacdo de contribuirem para a reproducdo das desigualdades
sociais; os anos 80 multiplicaram as instancias de controle dos professores,
em paralelo com o desenvolvimento de préticas institucionais de avaliacao.

¥1 0 modelo da racionalidade técnica nega a subjetividade do professor como agente no processo
educativo; ignora o fato de que a atividade docente lida com, depende de e cria conhecimentos
tacitos, pessoais e ndo sistematicos que s6 podem ser adquiridos através do contato com a pratica;
ignora os estudos culturais e sociolégicos que véem o curriculo como terreno de criacdo simbdlica e
cultural; e ignora, também, todo o questionamento a que tem sido submetido o conhecimento
cientifico nas ultimas décadas (MONTEIRO, 2001).
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No contexto mundial, nas décadas de 1980 e 1990, novos conceitos
passaram a fazer parte das pesquisas educacionais: cultura escolar, socializacdo
profissional, formac&o continuada, saberes docentes. A construgdo desses novos
conceitos, entre outros aspectos, foi impulsionada pela emergéncia do movimento de
profissionalizacdo do ensino e por suas consequéncias para a questdo do
conhecimento dos professores (TARDIF, 2000), que estdo sempre em busca de um

repertorio de conhecimentos que lhes garanta a legitimidade da profissao.

A busca pelo profissionalismo e a consequiente negacédo do ‘sacerdécio’
passam pelo reconhecimento do professor como sujeito que possui um fazer proprio,
que precisa ser respeitado em sua experiéncia e inteligéncia, em suas angustias e
guestionamentos; e também como sujeito de um pensar capaz de transformar a
realidade em que vive e ndo somente de ser um mero executor de tarefas definidas
por outrem (DIAS-DA-SILVA, 1992).

Esse reconhecimento n&do significa a legitimacdo de principios
pragmaticamente partilhados pelos professores. Envolve o0 compromisso com o
conhecimento historicamente acumulado; a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas
cotidianas; a busca por cursos e leituras; a troca de informacbes com outros

professores; O repensar a si e ao seu trabalho em processo e em contexto.

Envolve, num &ambito maior, a renovagdo dos fundamentos
epistemologicos do oficio do professor, revelado pelo movimento de
profissionalizacdo. Esse movimento, segundo Tardif (op. cit.), pode ser traduzido
como “o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em
seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (p. 10),
cujo objetivo é revelar esses saberes, compreender como séo integrados nas tarefas

dos profissionais e que papel desempenham no processo de trabalho docente.

A luta pelo reconhecimento do professor como profissional trouxe, entre
outras, a exigéncia de sistematizacdo dos saberes mobilizados pelos professores
para o exercicio docente. Essa nocdo sobre saberes tem sido amplamente

empregada na literatura internacional e nacional com acepc¢des as mais diversas.

Com efeito, expressées como ‘o0 saber do professor’, ‘os saberes dos

professores’, ‘0 saber docente’, ‘0 saber profissional’ aparecem sublinhando uma
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realidade nova e complexa, evidenciando uma nocdo da cultura intelectual da

modernidade. Mas o0 que vem a ser realmente ‘saber’?

A literatura disponivel sobre o tema evidencia uma diversidade de
significados. Este trabalho tomou como base os estudos de Tardif e Gauthier (1995)

para melhor se compreender essas nogoes.

3.1 AS NOCOES DE SABER NA CULTURA DA MODERNIDADE

Certamente ndo ha uma definicdo de saber que satisfaca as exigéncias
de todos, até porque ndo existe uma definicdo cientifica universal sobre o que é
saber. As concepcdes aqui sistematizadas sao fruto de pesquisas reconhecidas na
comunidade educacional, que tém uma forte validade e uma aceitagcdo bastante

ampla, podendo ser explicadas de trés maneiras.

A primeira baseia-se na idéia de que “saber algo € possuir uma certeza
subjetiva racional” (Ibidem, p. 12). Essa certeza difere das certezas subjetivas
fundamentadas na fé, na crenca, na convicg¢ao, no preconceito e também é contréria
a davida, ao erro, a imaginacéo. Essa certeza esta ligada a “forma de uma intuicao
intelectual através da qual a verdade é imediatamente visada e atingida” (Ibidem, p.
12), como é o caso das verdades matematicas ou légicas, e a “forma de uma
representacao intelectual que reside numa cadeia de raciocinio ou de uma intuigao”
(Ibidem, p. 12). O saber, com base na subjetividade, ¢ mediato se ligado a

representacdo e imediato se ligado a intuicéo.

A segunda concepc¢do baseia-se na idéia de saber como julgamento, ou
seja, 0 saber é definido como um “discurso que afirma, com razdo, algo sobre
alguma coisa” (Ibidem, p. 13). Nessa concepcao, o saber € a expressao da verdade
de um fendbmeno ou da propria realidade e “resulta de uma atividade intelectual: o
julgamento” (Ibidem, p. 13). Nessa perspectiva, diferentemente da primeira, o saber
ndo reside no espirito subjetivo, mas na assercao, nos discursos que tratam dos

fatos. Nado sdo considerados saber os julgamentos relacionados a valores,
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sentimentos, momentos vividos. SO sdo considerados saber os julgamentos

relacionados a fatos.

A terceira concepcao traz a argumentacdo como o lugar do saber.
Segundo essa concepcao, 0 “saber € uma atividade discursiva que consiste em
tentar validar, com a ajuda de argumento, de operacdes discursivas e de linguagem,
uma proposicdo ou uma acao” (TARDIF;, GAUTHIER, 1995, p. 14) e tem uma
dimens&o muito maior do que uma representacao subjetiva ou uma assercgao tedrica
a base empirica. O saber, nesse caso, baseia-se numa dimensdo social, numa
construcdo coletiva advinda das relacdes discursivas entre 0s sujeitos sociais e
engloba valores, julgamentos, vivéncias etc. O mais importante € a legitimacéo por

meio da discussao, do entendimento, da intersubjetividade dos sujeitos.

Essas trés concepcdes de saber, embora estejam fundamentadas em
caracteres diferentes: representacédo subjetiva, julgamento e argumentacéo, tém um
ponto em comum: a exigéncia da racionalidade. Esse ponto definidor constitui um
norte para os saberes dos professores, pois, ao se ligar a nocdo de saber a
exigéncia de racionalidade, se liga o saber-fazer do professor aos porqués, as
razdes que motivam as acdes. Tributa-se ao saber docente uma marca de “saber
social, saber comum e dividido por uma comunidade de atores” (Ibidem, p. 20), que
compreende “um processo mais restrito de apreensdo do real, indicando um
conhecimento mais proximo das praticas” (DANDURAND e OLLIVIER, apud
FARIAS, 2000, p. 27).

Vale ressaltar, ainda, que essa concepcdo de saber “corrobora a
perspectiva de que o saber decorre das relagdes sociais de producao da existéncia
social, a qual se efetiva mediante 0 movimento dialético entre a atividade objetiva e
subjetiva de producdo da vida humana” (FARIAS, 2000, p. 29). Ou seja, o0 saber se
produz na praxis, o que sé € possivel porgue as pessoas que o produzem partilham

sentimentos e vivéncias que se constroem em um mesmo contexto historico-cultural.

Tal compreensdo da nocao de saber permite reconhecer 0s sujeitos
engajados na acdo como produtores de uma ordem de razdes que visam a nortear
seu fazer cotidiano, suas praticas. O professor € um desses sujeitos, cuja acao é

aqui tomada como uma expressao de saber.
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3.2 OS SABERES QUE NORTEIAM A ACAO DOCENTE

A educacdo da modernidade tem buscado superar a relacédo linear e
mecanica entre o conhecimento técnico-cientifico e a préatica da sala de aula, que foi

referéncia no modelo desenvolvido com base na racionalidade técnica.

As pesquisas sobre o professor, o que faz e pensa, tém destacado a
dimensdo de racionalidade de seu agir, visando a dar conta da complexidade e

especificidade do exercicio da atividade docente e da profissao.

Entre os autores da literatura internacional que tém pesquisado sobre os
saberes que os professores mobilizam na acdo docente, merecem destaque
Shulman (1986); Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Gauthier (1996). No Brasil, a
pesquisa sobre os saberes docentes é relativamente recente, emergindo, sobretudo,
na década de 1990, quando se registra a busca de novos paradigmas que
possibilitem uma compreensdo maior dos saberes pedagdgicos e epistemoldgicos
relacionados ao processo de ensino/aprendizagem. A categoria do saber docente,
que focaliza os professores e 0s saberes necessarios ao exercicio profissional
aparece nos trabalhos de diversos autores (THERRIEN, 1993, 1994, 1995, 1996b,
1997; CALDEIRA, 1995; DAMASCENO e SILVA, 1996; GUARNIERI, 1997;
FIORENTINI, SOUZA e MELO, 1998; PIMENTA, 1999; FARIAS, 2000).

A partir do enfoque dessas pesquisas, 0 professor passou a ser visto
como uma pessoa integral, com uma vida pessoal e uma vida profissional que nao
podem ser desvinculadas e que influenciam na sua pratica docente. Névoa (1995, p.
19) menciona que esse enfoque surgiu num universo pedagoégico, “num amalgama
de vontades de produzir um outro tipo de conhecimento, mais proximo das

realidades educativas e do quotidiano dos professores”.

Assim, os saberes que o professor constrdi ao longo de sua jornada, tanto
pessoal como profissional, passaram a ser investigados e valorizados. A influéncia
desses saberes na praxis do professor ganha espaco na agenda da pesquisa
educacional que, além de mapeé-los a partir das praticas cotidianas na escola, tem
buscado compreender seu papel no aprimoramento da acdo docente e na

valorizagédo desse profissional. Para uma melhor compreenséo de como tais estudos
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vém abordando o saber docente, bem como sua contribuicdo para a analise da
problematica do presente estudo, detalhar-se-8o a seguir as concepc¢oes e tipologias
sobre os saberes da docéncia na perspectiva de trés autores: Gauthier (1996),
Shulman (apud ALMEIDA e BIAJONE, 2005) e Tardif (2002).

3.2.1 Tipologias e contribuicoes

Os estudos de Gauthier®? (1996) fundam-se na idéia de que as ciéncias
da educacdo tém produzido saberes que ndo condizem com a prética, visto que a
atividade docente ndo consegue revelar os seus saberes. Com base nesse
argumento, esse autor desenvolveu trés categorias de interpretacdo da docéncia:
oficio sem saberes, saberes sem oficio e oficios feitos de saberes.

A primeira, oficio sem saberes, diz da atividade docente que é exercida
sem revelar os saberes que lhe séo inerentes e abrange uma falta de sistematizacéo
do saber docente, apesar de ser uma atividade bem antiga. Para Gauthier (op. cit.),
ainda cometemos o erro de “manter o ensino numa cegueira conceitual” (p. 22), ou
seja, convivemos com idéias preconcebidas que defendem a relacdo ensino igual a
transmissao de conhecimentos, ou com a idéia de que, para ensinar, basta que se

tenha talento, intuicdo, experiéncia e cultura.

N&o se entenda com isso que os saberes relacionados a experiéncia, ao
curriculo ou a cultura ndo sejam importantes; muito pelo contrario, eles sao
essenciais. O que nao se pode € “toma-los como exclusivos”, pois iSso é mais uma
forma de contribuir para manter o “ensino na ignorancia” (GAUTHIER, op. cit., p. 25)
e dar énfase a categoria do oficio sem saberes.

A segunda, saberes sem oficio, diz do conhecimento produzido nos
centros académicos. Esse conhecimento tende a ser reducionista, tanto em relacao
a sua complexidade quanto em relacdo ao processo de reflexdo, que permeia a
acdo docente. Isso acontece porque muitos desses conhecimentos sédo produzidos a

%2 para esse autor, pouco se sabe sobre os fendmenos inerentes ao ensino e, ao “contrario de outros
oficios que desenvolveram um corpus de saberes, o ensino tarda a refletir sobre si mesmo”
(GAUTHIER, 1996, p. 20).
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margem da realidade do exercicio do magistério, ou seja, “buscou-se formalizar o
ensino reduzindo de tal modo a sua complexidade que ele ndo mais encontra
correspondente na realidade” (GAUTHIER, 1996, p. 25).

Essa interpretacdo da docéncia, segundo Gauthier (op. cit.), nao
contribuiu para o fortalecimento da profissdo docente e, de acordo com seu
pensamento, para que haja esse fortalecimento, é preciso evitar tanto o oficio sem
saberes, quanto os saberes sem oficio e buscar o oficio feito de saberes, que
aglutinaria os varios saberes mobilizados pelo professor. Tais saberes sao
classificados tipologicamente, por esse autor, em: disciplinar, curricular, das ciéncias

da educacéo, da tradicdo pedagdgica, da experiéncia, da acdo pedagogica.

Ainda segundo Gauthier (op. cit), o saber disciplinar refere-se ao
conhecimento do conteddo a ser estudado; o saber curricular é aquele relativo a
transformacdo da disciplina em programa de ensino; o saber das ciéncias da
educacdo esta relacionado ao saber profissional especifico que nédo esta
diretamente relacionado a agdo pedagdgica; o saber da tradicdo pedagdgica é
aquele relativo ao saber de dar aula, que sera adaptado e modificado pelo saber
experiencial, podendo ser validado pelo saber da acdo pedagogica; o saber da
experiéncia refere-se aos julgamentos privados responsaveis pela elaboracdo, ao

longo do tempo, de uma jurisprudéncia particular da acao pedagogica.

O reconhecimento da existéncia de um repertério de conhecimentos
envolvendo a acao docente possibilita resignificar o papel do professor, que passa a

ser visto como um profissional, ou seja,

como aquele que, munido de saberes e confrontando a uma situagéo
complexa que resiste a simples aplicacdo dos saberes para resolver a
situacdo, deve deliberar, julgar e decidir com relagéo a acdo a ser adotada,
ao gesto a ser feito ou a palavra a ser pronunciada antes, durante e apds o
ato pedagdgico (Ibidem, p. 331).

Assim, pode-se dizer que a concepcao de saber para o0 autor € o
resultado de uma producédo social ndo acabada, passivel de contribuicbes, fruto da
interacdo entre sujeitos e da interagdo linglistica existente num determinado

contexto.

Essa idéia encontra ressonancia na proposta pedagdgica dos ciclos, cuja

expressdo € traduzida na definicdo de momentos de coletivo de estudos para os
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professores. Esses momentos se constituem de um tempo de 4 horas semanais
destinadas aos professores que tém carga horaria semanal de 40h/a lotadas na
mesma escola para estudo (individual e/ou coletivo), atividades de apoio
pedagdgico, como também preparacdo da acdo docente (inclusive de materiais

necessarios ao desenvolvimento da aula).

O objetivo desses momentos é proporcionar ao professor tempo para
“planejar e se revezar nas turmas e nas atividades de estudo, de aula (dentro e fora
de sala), de planejamento e de apoio pedagogico ao diretor adjunto” (CEARA,
1997b, p. 44). Nesses momentos, espera-se que 0s professores construam novos
saberes pela interacao entre os sujeitos, proporcionados pela troca de experiéncias

e por estudos refletidos coletivamente.

Uma outra contribuicdo importante para o progressivo fortalecimento das
pesquisas que envolvem os saberes docentes é o trabalho de Lee Shulman (apud
ALMEIDA e BIAJONE, 2005). Esse pesquisador investiga a base de conhecimentos
necessarios para 0 ensino, isto €, o corpo de compreensdes, conhecimentos,
habilidades e disposi¢cdes de que um professor necessita para atuar efetivamente

numa dada situacao de ensino.

Shulman fala de conhecimento de conteddos ao se referir aos
conhecimentos que se desenvolvem no universo mental dos professores. Segundo
ele, ha trés tipos de conhecimento de contetdos: conhecimento do contetdo da
matéria ensinada, conhecimento pedagodgico dos conteudos e conhecimento

curricular.

O primeiro, o conhecimento do conteldo da matéria ensinada, refere-se
ao conhecimento que envolve fatos e conceitos do conteddo, bem como a

compreensao da estrutura da matéria, ou seja, o professor:

[...] ndo somente precisa entender que algo é assim, e também por que é
assim, bem como em que pressupostos pode ele obter garantias e sob
quais circunstancias nossa crenca na justificacdo (desses pressupostos)
pode ser enfraquecida ou até mesmo negada [...]. (Ibidem, p. 7).

Com isso, Shulman (op. cit.) reforca a idéia de que a primeira fonte que
embasa o conhecimento € o conteudo. Para o autor, esse conhecimento engloba

tanto o que ha disponibilizado na literatura da area, como o conhecimento filoséfico
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e historico que estrutura a matéria ensinada, compreendendo o0s dominios

atitudinais, conceituais, procedimentais entre outros.

O segundo, o conhecimento pedagdgico do conteudo, tem uma dimensao
que ultrapassa o conhecimento da matéria, abrangendo o conhecimento para
ensinar. Para Goncalves e Gongalves (1998, p. 109), “ndo se trata de um
conhecimento pedagoégico geral, mas um conhecimento pedagdgico do conteudo a
ser ensinado”. E o conhecimento que permite ao professor mediar, de forma mais

eficiente, o processo de construgcéo do conhecimento do aluno.

O terceiro, o conhecimento curricular, diz respeito ao conhecimento sobre
0 conjunto de programas elaborados para o ensino, também chamado de curriculo.
Nas palavras de Shulman (apud ALMEIDA e BIAJONE, 2005, p. 8), € o
conhecimento sobre “o conjunto de programas elaborados para o0 ensino de
assuntos e topicos especificos em um dado nivel, bem como a variedade de

materiais instrucionais disponiveis relacionados a estes programas.”

Shulman (op. cit.), para melhor explicar o conceito de conhecimento
curricular, faz uma analogia. Segundo ele, os professores precisam dominar o
conhecimento curricular para poder ensinar aos seus alunos, da mesma forma que
um meédico precisa conhecer os remédios disponiveis para poder receitar, ou seja, €
do curriculo que “o professor retira suas ferramentas de ensino que apresentam ou
exemplificam contelddos especificos ou avaliam a adequacdo dos avangos

estudantis” (lbidem, p. 9).

Shulman ndo apresenta, em suas pesquisas, 0 conceito de saber da
experiéncia, mas demonstra uma preocupacdo com essa dimenséo do saber quando
trata do conhecimento pedagogico, como também quando se refere ao saber dos

professores, criado pela experiéncia dos docentes.

As pesquisas de Shulman antecederam as pesquisas de Tardif, Lessard e
Layale (1991)* e serviram-lhes de base, pois ha algumas confluéncias em seus

estudos (tipologia dos saberes), como se vera a seguir.

B A primeira producdo de Maurice Tardif, traduzida para a Lingua Portuguesa, é fruto de uma
parceria com Lessard e Layale, datada de 1991. Essa producdo, divulgada na Revista Teoria &
Educacéo, trata da situacdo dos professores diante da questdo dos saberes, da identificacdo dos
saberes que sdo mobilizados na acdo e da relagdo dos docentes com seus saberes. Mais
recentemente (2002), destaca-se o livro “Saberes docentes e formacéo profissional”.
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Para Tardif (2002, p. 36), o saber docente € “[...] um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo

profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Partindo do principio de que os saberes docentes provém de diferentes
fontes, Tardif (op. cit.) classificou-os tipologicamente em: saberes da formacé&o
profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagodgica); saberes

disciplinares; saberes curriculares e saberes da experiéncia.

Os saberes da formacéo profissional sdo aqueles que compreendem o
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de formacédo de professores.
Esses saberes sdo produzidos pelas ciéncias humanas e da educacdo, que tém
como objetos de estudo o ensino e os docentes e articulam-se com as ciéncias da
educacado a fim de legitimar cientificamente os resultados obtidos pelas pesquisas

efetivadas.

Os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos do
conhecimento sob a forma de disciplinas como matematica, geografia, histéria etc.
Sao saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo universitaria e
incorporados na pratica docente. Esses saberes nao sao produzidos pelos docentes,
mas sao utilizados por eles para o desenvolvimento da acdo docente, visto que nao
se pode ensinar o que n&o se sabe. E importante ressaltar que nio se esta dizendo
que o professor simplesmente reproduz o que aprendeu. Na realidade, cada vez
mais se reconhece, por meio das pesquisas cientificas, que o professor transforma o

gue aprendeu para adaptar o conhecimento disciplinar a realidade vivida pelo aluno.

Os saberes curriculares correspondem “aos discursos, objetivos,
contetdos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita
e de formacao para a cultura erudita” (op. cit., p. 38). A fonte desses saberes séo as
propostas curriculares produzidas pelos técnicos do MEC e das Secretarias de
Educacdo dos Estados e pelos livros didaticos produzidos por autores

independentes, que sao veiculados pelas editoras.

Embora esses saberes ndo sejam elaborados pelos docentes, sdo, na
maioria das vezes, por eles aprovados, visto que cabe ao professor a estruturagao
do planejamento e da avaliacdo das atividades cotidianas. Esses saberes sédo
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incorporados pelos docentes ao longo de sua formacédo, como também no decorrer

da sua pratica em sala de aula ou em outras atividades relacionadas ao ensino.

No cotidiano das turmas de ciclo do Ceara, uma questao relacionada aos
saberes curriculares que merece reflexdo refere-se & adocéo do livro didatico®* e a
consequente veiculacdo da proposta curricular que se encontra estruturada nesses
livros. A analise desse material, bem como sua utilizacdo nas salas dos ciclos,
conforme observado nos contextos pesquisados, evidenciou que eles ndo atendem
aos pressupostos definidos na proposta politico-pedagdgica do ensino em ciclos,
pois o trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de aula deve ter como norte a

pedagogia de projetos.

Nessa perspectiva, os livros adotados ndo atendem as exigéncias, visto
que sistematizam os conteudos sobre uma realidade que néo reflete o contexto do
aluno nordestino. Também ndo apresentam um projeto pedagogico Unico. Numa
analise mais detalhada, pode-se perceber que eles tém abordagens diferentes tanto
na questdo metodoldgica, quanto na delimitacdo dos contetdos. Além disso, e sem
negar o lugar do livro didatico no processo de aprendizagem, cabe lembrar a

importancia da utilizacdo de materiais produzidos pelos professores.

N&o se esta, com isso, dizendo que a adocédo dos livros ndo € necessaria,
sobretudo considerando que os livros didaticos auxiliam o professor na execucao de
suas aulas e déao certa unidade ao trabalho entre as turmas de um mesmo ciclo. A
questao é que essa unidade, que deveria ser estruturada nos momentos coletivos de

estudo, por circunstancias adversas®, néo esta acontecendo.

Como isso ndo vem ocorrendo o professor tende, no caso do livro
didatico, por exemplo, a retomar velhas praticas, modos de fazer que, via de regra,
negam o carater dinamico do processo de selecdo dos conteudos, bem como a

diversificacdo nos procedimentos de abrangéncia e aprofundamento.

% Nas escolas onde se processou a pesquisa, os livros didaticos adotados eram os seguintes: Escola
C1 - Lingua Portuguesa — Viver e Aprender, vol. 1 e 2, Editora Saraiva; Matematica — Novo Tempo,
vol. 1 e 2, Editora Scipione; Histéria e Geografia — Paratodos, vol. 1 e 2, Editora Scipione; Ciéncias —
Vitéria-Régia, vol 1 e 2, Editora IBEP. Escola C2 — Lingua Portuguesa — LEP, vol. 3 e 4, Editora
Saraiva; Matematica — Novo Tempo, vol. 3 e 4, Editora Scipione; Histéria e Geografia — Porta Aberta,
vol. 3 e 4, Editora FTD; Ciéncias — Vitoria-Régia, vol. 3 e 4, Editora IBEP.

% As circunstancias adversas a que se refere foram observadas no decorrer da pesquisa e estdo
relacionadas a falta de um professor que deveria compor o quadro docente para possibilitar os
momentos de encontro coletivo. Também estdo relacionadas a propria falta de mobilizacdo dos
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Os saberes experienciais, de acordo com Tardif (2002), sédo aqueles que
brotam da experiéncia e séo por ela validados, incorporando experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser. Esses
saberes, entendidos como praticos, ndo devem ser confundidos com saberes da
pratica, pois ndo séo saberes aplicados a pratica com o intuito de melhor conhecé-la.
Esses saberes sdo praticos porque se integram a ela e sao partes constituintes dela
enquanto pratica docente (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

Para Therrien (1996b, p. 14), “o saber da experiéncia é o saber fundante
da atividade docente e tem por caracteristicas ser um saber adquirido em situacao,
num contexto de interacdo e marcado por uma dimensao subjetiva e coletiva no seu
processo de elaboracdo”. Tardif, Lessard e Lahaye (op. cit.) confirmam essa forma
de compreender o saber da experiéncia ao exporem que esse saber ndo se constroi
com base na subjetividade individual. As certezas advindas desse saber sao
objetivadas pelo confronto com as experiéncias de outros docentes, ou seja, 0 que
legitima esse saber é “a producgdo subjetiva propiciada pela experiéncia singular da
sala de aula e as relagdes coletivas a partir das trocas informativas e formativas da

pratica docente” (FARIAS, 2000, p. 34).

Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (op. cit.), os saberes da experiéncia
surgem da articulacdo e reorganizacdo dos outros saberes e “ndo sdo como oS
demais, eles sao, ao contrario, formados de todos os demais, porém retraduzidos,

‘polidos’ e submetidos as incertezas construidas na pratica e no vivido” (p. 232).

Para os autores, os diversos tipos de saberes séo integrantes da pratica
docente; o que os difere é a relacdo que os professores estabelecem com cada um
deles.

Com os saberes das disciplinas, curriculares e de formacéo profissional
mantém uma “relacdo de exterioridade”, ou alienacdo, porque ja os recebe
determinados em seu conteldo e forma. [...] Ndo obstante, com os saberes
da experiéncia mantém uma “relacéo de interioridade” (Ibidem, p. 8).

O detalhamento feito até aqui sobre os saberes da docéncia na
perspectiva de Gauthier, Shulman e Tardif permite perceber aproximacdes diversas

nas formulacdes desses autores. No conjunto, compartilham a idéia de que a acgéo

professores para esse momento. No seu dizer, “quando temos um tempo livre, é melhor aproveitar
para corrigir os cadernos e os trabalhos. Se ficamos juntos, acaba que o trabalho nédo rende”.
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docente é guiada por uma racionalidade, configurando-se como um saber
socialmente produzido e compartilhado por um coletivo em um contexto cultural de
acdo. Convergem, ainda, no encaminhamento dado as suas pesquisas, cuja énfase
tem recaido sobre a mobilizacdo dos saberes nas acdes dos professores,
reconhecendo-0s como sujeitos que produzem e mobilizam saberes na sua pratica,

como mostra o quadro abaixo.

Quadro A — Sintese das idéias de Gauthier, Shulman e Tardif

Aspectos Autores
Gauthier Shulman Tardif
Tipologias - Saber disciplinar - Conhecimento do - Saber da formacéo
conteddo da matéria profissional

- Saber curricular .
ensinada Saber disciplinar
- Saber das ciéncias da P

~ - Conhecimento
educacéo

pedagdgico dos contetidos | - Saber curricular

- r radica . . - Saber da
Sabe,d_atad &ao - Conhecimento curricular T
pedagdgica experiéncia
- Saber da experiéncia
- Saber da ac¢éo
pedagégica
Interesses - Teoria pedagogica|- Conhecimento que o0s| - Epistemologia da
. A fundamentada no oficio | professores tém dos | pratica  profissional
investigativos . , .
feito de saberes. contelldos de ensino e o| dos professores com
modo como se transformam | énfase nos saberes
no ensino. experienciais.
Convergéncias |- Investigar a mobilizacdo dos saberes nas ac¢Bes dos professores,

reconhecendo-os como sujeitos com histérias de vida pessoal e profissional,
produtores e mobilizadores de saberes no exercicio de sua pratica.

As formulagdes de Gauthier, Shulman e Tardif vém contribuindo no
esclarecimento de aspectos ainda pouco conhecidos da epistemologia da pratica,
relativos a mobilizacdo dos saberes e competéncias que sdo ensinados e
desenvolvidos nas escolas, ou seja, na forma como os professores constroem a

base de conhecimentos que dao significado a sua praxis.

Hoje, mais do que nunca, se reconhece o professor como um profissional
cujo saber € produto de diversas, variadas e continuas oportunidades de
aprendizagem. A constru¢cdo de um repertorio de conhecimento sobre o ensino,

parafraseando Shulman, ndo é tarefa para um Unico momento inicial de formacdo,
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mesmo que em nivel superior. Reclama sucessivos e sistematicos momentos de
formacdo, sobretudo considerando a vinculacdo organica do saber docente com a

pratica pedagdgica em situacao de ensino.

Para se entender como os professores articulam os saberes necessarios
a docéncia, utilizando as informacfes adquiridas ao longo do processo de formacao
inicial e continuada, € preciso ter-se clareza de que, por muito tempo, imperou o

modelo de formacé&o baseado na racionalidade técnica.

Esse modelo tinha por pressuposto a idéia de que a formacdo dos
professores envolvia dois momentos especificos: 0 momento de apropriar-se dos
saberes cientificos que envolviam o conhecimento teorico e as técnicas de ensino,
tidos como inquestionaveis e universais; e 0 momento de aplicar esses saberes na
pratica, que aconteciam por meio dos estdgios nas escolas ou de situacdes

simuladas nas instituicbes de formacao.

Esse modelo é duramente criticado a medida que novos olhares sobre os
saberes mobilizados pelos professores em sua agao foram sendo identificados,
permitindo o reconhecimento de que a formacdo do professor envolve a
compreensao da sua dimensdo de sujeito, capaz de produzir conhecimento. Com
isso, 0 modelo de formacdo fundamentado na racionalidade técnica foi perdendo
espaco e permitindo que um novo modelo tomasse forma e lhe fizesse oposicao, o

modelo da racionalidade prética.

Esse modelo tem sido muito difundido no meio académico e tem
propiciado a revisdo dos cursos de formacdo de professores a luz das pesquisas
envidadas sobre os saberes mobilizados pelo professor na sua pratica. Tais
pesquisas sinalizam para a necessidade premente de que o0s programas de
formacdo para o magistério sejam repensados com base no reconhecimento de que

os professores sao sujeitos do conhecimento e produtores de saberes.

Tardif (2002), tratando da formacao docente, propde um novo olhar sobre
a relacao entre teoria e pratica, pois entende que os saberes, as teorias, as a¢oes,
sdo produzidas tanto nas instituicbes como no cotidiano do professor. Esse autor
acrescenta, ainda, que formar professores numa légica disciplinar, sem considerar
sua realidade, bem como tratar o aluno como um individuo a ser moldado, um

‘espirito virgem’, como se tinha no modelo da racionalidade técnica, nao
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considerando suas experiéncias e crencas sobre o0 ensino, ndo eleva o nivel de
conhecimento dos professores. Para que isso aconteca, € importante que o
professor seja um colaborador do seu processo de formagdo e nao um mero

expectador.

O professor, que durante muito tempo foi visto como um técnico
reprodutor de conhecimentos produzidos por outros ou como um profissional
transmissor da cultura dominante, tem agora reconhecido o seu papel de sujeito que
possui e produz conhecimentos que sdo mobilizados em sua atividade diaria. Esse

reconhecimento traz, em seu bojo, alguns desafios.

Um deles € a necessidade de o professor basear a sua acdo ndo sO nos
saberes construidos na experiéncia pessoal ou nas competéncias e habilidades
individuais. E preciso que a sua experiéncia seja organizada de forma a ser
partiihada com outros professores e passivel de ser refletida coletivamente e

contestada ou complementada.

Um outro desafio € a necessidade de se buscar uma unidade da
profissdo, que deve envolver respeito por todos os professores, da educacao infantil
ou dos cursos universitarios. Esse respeito passa pelo reconhecimento da
competéncia de todos os profissionais e pela certeza de que a troca de experiéncia
permite que se aprenda com o outro, visando a realizacdo de um trabalho de mais
qualidade. Como disse Tardif (2002, p. 244), “seremos reconhecidos socialmente
como sujeitos do conhecimento [...] quando comecarmos a reconhecer-nos uns aos
outros como pessoas competentes, pares iguais que podem aprender uns com 0S

outros”.

Um terceiro desafio diz respeito ao processo de formacao. Os professores
devem exigir das instituicbes que formam professores, que reestruturem seus
curriculos de forma a contemplarem a reflexdo sobre os saberes produzidos por
professores e, ndo, uma formacao baseada numa estrutura disciplinar, que, muitas

vezes, é assumida por profissionais que ndo conhecem a realidade da escola.

Atualmente, a formacdo de professores € assunto de pauta das
universidades, que reconhecem a necessidade de se mudar o perfil dos cursos de
formacao pela revisdo dos programas das disciplinas que compdem o curriculo; do
estabelecimento de parcerias com as escolas a fim de possibilitar ao professor
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condicdo de interagir mais com outros profissionais, aprendendo com eles e

partilhando experiéncias.

Esse reconhecimento, no entanto, € cerceado, em parte, pelo contexto
politico e econémico em que vivemos, onde 0s interesses do capitalismo neoliberal
sobrepujam a responsabilidade social com a formacdo de professores e com a
educacdo do pais, o que ndo deve intimidar as instituicbes que se propdem a

efetivar reformas em seus cursos.

O compromisso com um ensino de qualidade e com um processo de
formacdo que considere os professores sujeitos do conhecimento € condicdo para
que a préatica profissional seja, cada vez mais, sinbnimo de uma atividade complexa,
gue exige competéncias que articulam saberes e saber fazer oriundos de diferentes
fontes e de diversas experiéncias. Com isso, estar-se-a contribuindo com a producéo

de praticas mais emancipatérias do trabalho pedagodgico docente.

E, portanto, a partir de todas essas consideracdes, que se procedera, no
proximo capitulo, a andalise da leitura sobre a docéncia nos ciclos efetivada no
contexto investigado, tomando-se como referéncia os estudos de Gauthier e Tardif.
Isto porque esses autores tém um trabalho bastante préximo, inclusive com obras

langadas conjuntamente.



CAPITULO 4

OS SABERES MOBILIZADOS NA PRATICA DOCENTE DO ENSINO
EM CICLOS

A docéncia nos ciclos é uma atividade que desafia
0 professor, pois exige dele um conjunto de
saberes que vai além do que aprendemos na
Universidade e também do que aprendemos no
cotidiano, exige uma visdo nova do que seja
educar.

(P4 — C2, Entrevista/ Fortaleza — 28/11/05).

Nos capitulos anteriores, buscou-se evidenciar a preocupagdo com a
formacéo de professores na nova ordem mundial, fazendo uma reflexdo acerca dos
fatores econbmicos e politicos que intervém nessa formacdo, como também
identificar as nogdes de saberes constantes na cultura da modernidade e as

implicacfes desses saberes na acdo pedagdgica dos professores.

Em toda a literatura consultada, foi possivel perceber que o professor &
reconhecido como uma peca central do processo de desenvolvimento da educacgéo
no mundo globalizado, entretanto tem sido relegado a um segundo plano no
processo de tomada de decisdes sobre a implantacdo de inovagcbes que incidem

sobre o0 ensino, bem como sobre seu processo de formacédo em saberes.

Essa relacdo entre o professor e as reformas educativas, apontada por
autores diversos (HARGREAVES, 1994; POPKEWITZ, 1997; VIEIRA, 1999;
FARIAS, 2002), caracteriza o paradoxo entre o que se pensa em educacao (no nivel
da politica educacional) e o que se efetiva na pratica devido ao distanciamento entre
as pessoas que idealizam as mudancas e aquelas que as tornam concretas na
pratica escolar. Compreender essa dindmica € importante para se perceber se 0s
saberes mobilizados pelos professores na acdo docente sdo condizentes com o0
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processo de renovacao proposto ou se ha apenas uma repeticdo de velhas préticas

sob a luz de novos pressupostos.

Assim, como ja assinalado anteriormente, o presente estudo voltou sua
atencao para os saberes constituidos e aqueles ainda necessarios aos professores
gue atuam nos ciclos de formacéao, inovacao pedagodgica que abrange todo o ensino
fundamental implantada no Ceara no final da década de 1990, a luz da tipologia de

Tardif sobre os saberes docentes.

Essa inovagdo, que incide diretamente sobre o ensino, é
fundamentalmente diferente do ensino seriado (organizacdo a época predominante
nas escolas cearenses) no que se refere ao redimensionamento do tempo e do
espacgo escolar; a concepcao curricular — que pressupde a nao-fragmentacdo das
disciplinas; a forma de avaliar — que pressupde um rompimento com a avaliacao
classificatoria e a um novo olhar dos professores sobre a acdo pedagdgica — que
pressupfe posturas mais coletivas e praticas mais criativas de desenvolvimento dos

contelidos.

A organizacdo em ciclos de formacdo também difere da organizacao
seriada no que se refere a lotagcdo dos alunos nas turmas. Nos ciclos de formacéo
do Ceara, o critério para a distribuicdo dos alunos nas turmas € a faixa etaria, como

mostra o quadro abaixo.

Quadro B — Estrutura organizacional do Ensino Fundamental no Ceara

Ciclo de Formacéao Idade do aluno Duracéo Equivaléncia/seriacéo
Primeiro Ciclo 6, 7 e 8 anos 2 anos 13 e 22 séries
Segundo Ciclo 9 e 10 anos 2 anos 22 e 42 séries
Terceiro Ciclo 11e 12 anos 2 anos 52 e 62 séries

Quarto Ciclo 13 e 14 anos 2 anos 72 e 82 séries

Fonte: Ceard, 1997a.

No caso do presente estudo, os docentes pesquisados atuam no primeiro
e segundo ciclos. Farias (2002), ao discutir as implicacbes da implantacédo de
inovacdes que incidem sobre o ensino, em particular os ciclos de formacgéo
cearense, destaca que a Secretaria de Educacao Basica do Estado (SEDUC), ao

introduzir os ciclos de formagdo no ensino fundamental, convoca escolas e
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professores a reorganizarem o tempo e 0 espaco escolar; a redimensionarem 0s
conteudos partindo do principio de que o conhecimento ndo pode ser fragmentado e,
consequentemente, as disciplinas nao podem ser compartimentalizadas; a
romperem com a avaliacdo classificatoria, que é excludente. Com isso, propde que
os professores ampliem sua visdo quanto ao fazer pedagogico, desenvolvendo um
olhar mais voltado as praticas coletivas, a criatividade e ao desenvolvimento de
saberes especificos que precisam ser mobilizados no cotidiano, para gue uma nova

postura de ensinar e aprender seja construida.

Como se pode perceber, a introducéo dos ciclos de formacdo gera uma
expectativa de mudanca mais incidente sobre a acdo do professor; solicitando desse
profissional a mobilizagdo de novos saberes, necessarios a efetivacdo da mudanca.
E sobre esse prisma que se voltou a curiosidade investigativa da pesquisadora.

Considerando essa inovacao, as escolas pesquisadas apresentam a

seguinte configuracao:

Quadro C — Configuracdo das escolas investigadas em relagédo aos Ciclos de Formacao

Escolas Pesquisadas Ano de Implantagao Situacédo Atual Turmas
Pesquisadas

Escola C1 1999 — 4 turmas de ciclo1 |2 turmas de ciclo1l |2 turmas de ciclo 1

4 turmas de ciclo 2 | 2 turmas de ciclo 2

Escola C2 2000 — 3 turmas de ciclo 1 | 2 turmas de ciclo 2 |2 turmas de ciclo 2

2 turmas de ciclo 2

Essa reducdo no numero de turmas, que se observa no quadro C, é
explicada pela transferéncia dos alunos do ensino fundamental para a rede
municipal, o que vem acontecendo paulatinamente no Estado do Ceara em
decorréncia do marco legal vigente (LDB n° 9.394/96). Cabe ressaltar que a
introducdo dos ciclos de formacdo no ensino fundamental publico do Ceara foi
facultada a rede municipal, que optou pela ndo adesdo da proposta, mantendo a

organizacao seriada de ensino.

No proximo topico, apresentar-se-a as caracteristicas de cada escola
investigada com o objetivo de proporcionar uma visdo mais proxima do contexto em
que atuam os professores que contribuiram com este estudo, visto que “as

condicbes de trabalho dos professores devem ser consideradas um aspecto
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importante, uma vez que as caracteristicas de tais condi¢des poderéo influenciar nas
crencas, atitudes, conhecimentos que o professor constréi durante seu
desenvolvimento profissional” (MONTEIRO, 2006, p. 3).

4.1 CENARIOS E PERSONAGENS

Conhecer o contexto de trabalho dos professores, situando a escola onde
trabalham, reconhecendo como funciona, identificando as orientagbes que o0s
professores recebem e de onde provém, quem sao seus alunos, como acontecem as
discussBes nos momentos coletivos de estudo é fundamental para um observador
que busca ver o que ndo esta explicito; caminho pelo qual se seguir4 agora para
uma visdo mais detalhada da situacao investigada.

As duas escolas pesquisadas integram a rede publica estadual do Ceara
e sdo administradas pelo CREDE 22%. Ambas encontram-se em &reas de facil
acesso, localizam-se proximo a residéncias, pontos de 6nibus e pequenos comércios
e funcionam nos trés turnos (manha, tarde e noite). Quanto ao publico alvo, atendem
a criancas, adolescentes e adultos carentes residentes nas imediacdes e até mesmo

em areas mais distantes.

Fisicamente, pode-se dizer que as duas escolas sdo bem conservadas,
embora precisem de um programa mais efetivo de manutencdo das instalacdes. O
espaco fisico difere um pouco, sendo uma das escolas bem maior do que a outra. A
maior delas, além de ter mais salas de aula, conta, ainda, com uma quadra coberta e
um campo de areia, permitindo a comunidade participar de atividades sociais
promovidas pela escola.

Em relacdo a equipamentos, ambas contam com telefone proprio e
telefone publico, computador com impressora e acesso a internet, fotocopiadora,
cantina com geladeira e fogdo. As duas possuem sala de informatica com

computadores disponiveis para os alunos, sala de multimeios com livros para

% Essa organizacgdo esté detalhada em nota de rodapé no Capitulo 1.
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pesquisa e jogos pedagogicos, televisdo, aparelho de DVD e aparelho de som com
CD.

Outro aspecto que merece destaque nas escolas onde se processou a
pesquisa € a organizacdo administrativa e pedagoégica. Em ambas as escolas, ha
uma equipe de quatro profissionais que compdem o0 ndcleo gestor e sao

responsaveis pela gestdo administrativa e pedagogica da escola.

Na Escola C1, o diretor e a coordenadora pedagdgica sao recém-
empossados nos cargos. O diretor, antes professor da escola, foi eleito pela
comunidade; a coordenadora pedagodgica foi enviada pela SEDUC, apés ter sido
aprovada no concurso realizado em 2004. Ambos sdo bem aceitos pela comunidade

e demonstram capacidade de lideranca junto a professores e alunos.

A coordenadora pedagodgica esta diariamente na escola, mas em turnos
diferentes. Quinzenalmente, retne-se com o0s professores dos ciclos para discutir
questdes referentes ao andamento das turmas. Nesses momentos, os alunos ficam
envolvidos em outras atividades, tornando possivel aos professores reunirem-se
coletivamente. O encontro dura cerca de uma hora e ndo ha possibilidade de se
fazer o planejamento das atividades cotidianas, pois o tempo é curto e usado,

prioritariamente, para planejar as atividades gerais da escola.

Na Escola C2, a diretora e a coordenadora pedagdgica também sao
recém-empossadas nos cargos. A diretora, antes professora da escola, foi eleita
pela comunidade, tendo obtido uma votacdo macica. Tal resultado reflete seu
carisma e dinamismo. Todos os professores a admiram. A coordenadora pedagogica
€ novata na escola, mas j4 teve experiéncias anteriores com a funcdo, o que lhe
confere a seguranca necessaria para enfrentar os desafios do cotidiano. Como as
turmas de ciclo se resumem a duas, ndo ha encontros com a coordenagcao para
planejamento e as professoras participam dos encontros que envolvem todos o0s
professores. Nesses encontros, séo tratadas questdes gerais da escola. Ndo ha um

planejamento especifico para as turmas de ciclo.

Essas sdo as caracteristicas dos contextos investigados que estdo em
constante movimento e passiveis de modificacdes, pois sdo construcdes feitas por
pessoas, que dao vida a escola num continuo de relacbes que envolvem

sentimentos, limitacdes, normas, imprevistos... Nunca € demais lembrar, como diz
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Hargreaves (2002, p. 48), que “os professores sdo os criadores da sua atividade

profissional, mas também séo criacdes de seu local de trabalho”.

Com isso, ressalta-se que os professores sofrem uma grande influéncia
desse movimento, pois participam ativamente do imbricado processo de interagfes e
relacbes que se descortinam no seu espaco de trabalho, além de terem toda uma
histéria pessoal que se mistura com as experiéncias profissionais nesta composi¢ao
gue se chama vida. Diante dessa constatagcao, cabe perguntar: Quem s&o os atores

que constroem o contexto onde se deu a investigagao?

Foram quatro as professoras envolvidas nessa pesquisa, 0 que
caracteriza um grupo integralmente feminino, como ja € tradicdo nas séries iniciais
do ensino fundamental. Essa “praxe”, é importante ressaltar, ndo é exigéncia de
nenhum 6érgdo oficial, tampouco da escola; € histérica e traduz uma visdo

reducionista e machista de que trabalhar com criancas € ‘coisa de mulher’.

Essa compreensdo ndo tem nenhuma logica racional. E uma légica muito
mais social e projeta-se como uma tendéncia de futuro, conforme mostram estudos
sobre a feminizacdo do magistério (NOVAES, 1987; LOPES, 1991; ALVES, 1998).
Esses estudos constatam, ainda, que, ao longo de mais de um século, apesar das
mudancas ocorridas na profissdo do magistério, algumas idéias e concepc¢des sobre

a profissionalizagdo da mulher como professora permanecem sem alteragao.

Além dessa questao de género, também foi possivel constatar que todas
as professoras participantes da pesquisa tém 200 h/a na mesma escola e ndo tém
vinculo com outros estabelecimentos de ensino. Esse aspecto é considerado
positivo sob o ponto de vista de que as professoras tém menos desgaste de tempo e
energia para se deslocar de uma escola a outra. O que se percebe, no entanto, é
que essa vantagem ndo impede uma certa acomodacdo dessas profissionais,
mesmo que algumas das condicBes de trabalho favorecam para que isso nao

aconteca, como indicam as falas a seguir.

Eu estou manha e tarde na mesma escola. Isso é bom pois evita de ter que
atender a duas realidades diferentes, mas mesmo assim o trabalho é
desgastante e consome muita energia produtiva. Eu acho que professor
devia trabalhar 100h e ter mais 100h para se reciclar, planejar... (P3).

Trabalhar na mesma escola os dois expedientes € melhor mas ndo impede
gue a gente fica cansada, estressada e sem for¢a para estar em constante
movimento de criar, de inovar... (P2).
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A faixa etaria das professoras apresenta algumas variacoes. As trés mais
antigas, que ja tém mais de 15 anos em sala de aula, tém idade entre 40 e 45 anos
e encontram-se bem situadas no contexto de trabalho. Esse tempo de exercicio da
atividade docente permite inferir que essas profissionais ndo se encontram mais na
efervescéncia da descoberta, que caracteriza os primeiros anos de atuacdo na

profissao.

A professora mais nova, com idade compreendida entre 25 e 30 anos,
ingressou no ensino publico em 2000 e encontra-se num periodo de “confrontacéo
com a complexidade da situacdo profissional” (HUBERMAN, 1992, p. 421). Sua
relacdo com o ensino em ciclos é de inquietacao, pois acredita que ainda nédo atingiu

0 padrao de trabalho exigido pela proposta.

Para uma visdo mais detalhada do perfil profissional das professoras

pesquisadas, veja-se 0 Quadro D.

QUADRO D - Perfil das professoras participantes da pesquisa

Identificacdo Idade Formacgao Tempo de magistério | Tempo de atuacéo
nos ciclos
P1-C1 40 Pedagogia - UVA 18 anos 7 anos
P2-C1 42 Pedagogia - UVA 18 anos 7 anos
P3-C2 44 Pedagogia - UVA 22 anos 6 anos
P4 -C2 28 Pedagogia - UECE 6 anos 6 anos

No que se refere a trajetoria de formacao, é possivel observar que todas
as professoras concluiram o curso de Pedagogia, sendo as trés com mais tempo no
magistério formadas pela Universidade Vale do Acarau (UVA) e a mais jovem, pela
Universidade Estadual do Ceara (UECE).

As professoras com mais tempo no magistério fizeram o curso Normal ou
Pedagdgico e, apds anos de exercicio docente, buscaram a graduac¢do, optando por

uma modalidade de formacao especial®’.

¥ As professoras graduadas pela UVA o fizeram em regime especial — curso de licenciatura plena
destinado aos professores que estdo em atividade no magistério, com duragdo de 2 anos e meio e
estruturado para acontecer nos periodos em que os professores podem participar, como férias, fins
de semana ou no terceiro turno.
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Ao serem questionadas sobre os motivos que as levaram a voltar a
estudar, a justificativa mais forte € a necessidade de profissionalizacdo para se
manterem ativas no mundo do trabalho, a melhoria salarial e a preocupagéo com a
legitimidade da situagéo funcional, como pode ser acompanhado nos trechos a

seqguir:

Eu nédo pretendia voltar a estudar, pois ja estou perto de me aposentar, mas
depois que comecaram a falar sobre essas mudancas que estdo
acontecendo no Estado e no Municipio, figuei com medo de ter problema
com 0 meu contrato ou de ndo poder me aposentar com todos os direitos.
Ent&o... a saida foi fazer o curso da UVA e garantir meu emprego (P3).

Eu fiquei animada com a possibilidade de aumentar o0 meu salério e também
com medo de que essas mudancas de responsabilidade da educacéo entre
o Estado e o Municipio tivessem alguma complicacdo para mim (P2).

Nas falas das professoras que tém mais tempo no magistério, €
perceptivel a preocupacdo com a questdo das mudancas relacionadas a
responsabilidade do Estado e do Municipio no que diz respeito a oferta do ensino
fundamental®®. Mesmo sabendo que a sua situacdo funcional lhes garante
estabilidade, hd uma preocupacdo em relacdo a formacdo continuada, que as

direciona para o caminho da formacéao aligeirada.

E possivel perceber, também, uma énfase na questdo da melhoria
salarial. Essa preocupacdo é emblematica da situacdo vivida pelas professoras,
cujos salarios sao insuficientes para fazer frente as suas necessidades basicas,
obrigando-as a buscarem caminhos que possam reverter, mesmo que minimamente,
essa situacdo. A formacdo, nesse caso, passa a ser um caminho, pois permite

alteracéo no nivel salarial.

A fala da professora P4 deixa entrever outra questédo relacionada com o
processo de formagao:

No curso de graduacdo eu amadureci minhas idéias sobre educacdo e
também tive oportunidade de conviver com as idéias pedagdgicas de varios
educadores. Isso foi importante para atuar numa sala de aula. O que deixa
a desejar é a parte pratica, pois 0s estagios sao curtos e pontuais, quando
deveriam, penso eu, estar presentes em varios momentos do curso. Isso
dificulta a acdo do professor, pois acaba que temos de aprender no
exercicio da profissdo, quando poderiamos ter aprendido antes.

% No Ceara, ha previsdo de que, paulatinamente, o Estado assuma a responsabilidade de oferta de
ensino para a segunda etapa do ensino fundamental e ensino médio, enquanto o Municipio assume
essa responsabilidade em relagédo a primeira etapa do ensino fundamental.
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Vale dizer que essa professora, com menos tempo no magistério, ja
ingressou no sistema estadual de ensino com a graduacédo concluida e tem investido

mais na formacéo continuada do que as demais, como esclarece a seguir:

Desde cedo eu ja sabia que queria ser professora. A graduagdo me
proporcionou mais condi¢des de desenvolver um bom trabalho. Hoje, eu me
preocupo em estar atualizada, por isso participo de congressos, assisto
a palestras e leio muito (P4 — grifo meu).

E notéria a diferenca de postura entre as professoras com mais tempo no
magistério e a professora mais jovem, tanto nas expectativas acerca do
desenvolvimento da atividade docente, quanto no compromisso com o processo de

formacdo continuada.

Um aspecto que chama atencdo é o fato de nenhuma das professoras
entrevistadas citar a inovacado proposta no ensino fundamental como fator de
motivacdo para a busca por formacdo. Isso se deve porque, segundo elas, 0s
saberes ja constituidos ao longo da trajetdria de vida profissional sdo ‘suficientes’
para conduzir a dindmica de sala de aula na seria¢cdo ou no ciclo, visto que, no geral,
poucas mudancas foram identificadas na pratica pedagdgica das classes

observadas, conforme comprovam as falas a seguir.

Eu nunca parei para refletir sobre isso. Na realidade, agora que vocé
perguntou, eu acho que se fosse sé por causa da mudancga, eu nao voltaria
para a universidade, primeiro porque ndo ha grandes mudancas no que
fazemos no ciclo do que faziamos na seriacdo e segundo porque a pratica
também ajuda a superar as dificuldades (P1 — grifo meu).

Logo que se falou nessa mudanca, eu fiquei preocupada, mas depois fui
percebendo que ndo é muito diferente. S6 algumas posturas é que
precisam mudar e, para isso, ndo € preciso ir para a universidade, a
prépria capacitacdo ajuda e também tem a experiéncia, que é fundamental
(P2 — grifo meu).

O professor polivalente ndo vai sentir tanto o impacto dos ciclos, pois ele
ja tinha uma interagcdo mais global com o grupo de alunos e com o0s saberes
mobilizados na sala de aula. Contudo, mesmo que subliminarmente, as professoras
pesquisadas reconhecem que a pratica pedagogica nos ciclos reclama uma revisao

de posturas, ou seja, dos valores e crencgas que significam e déo forma a sua acao.

Um outro ponto de destaque € o valor atribuido ao saber da experiéncia
num contexto de inovacdo, como a que ocorreu por ocasidao da implantacdo dos

ciclos de formacé&o no contexto investigado. As entrevistas confirmam a centralidade
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da experiéncia no enfrentamento de situacdes novas, complexas e problematicas.
Isso, todavia, ndo significa que as professoras ndo valorizam a formacao inicial e

continuada.

A convivéncia da pesquisadora com as professoras que participaram da
pesquisa permite revelar, ainda, que essas profissionais ndo tém a devida clareza do
seu papel de profissionais capazes de produzir saberes, embora o facam
cotidianamente. Em parte, isso pode ser confirmado pelo processo de formacao
inicial que vivenciaram. Segundo elas, um processo marcado muito mais pela
reproducédo de saberes ja formalizados do que pela producdo de conhecimentos, 0
que dificulta a formacdo de profissionais com posturas mais reflexivas e

necessidades menos corporativas. As falas a seguir comprovam tal afirmacao.

Eu ndo tenho certeza se sou uma profissional que produz saberes. Eu sei
gue cuido bem da aprendizagem dos meus alunos, mas nunca fui mais além
disso, tipo fazer uma pesquisa como essa que vocé esta fazendo. Até para
partilhar as coisas que faco com as outras colegas € complicado pois
parece que estou querendo “me mostrar” (P1).

Eu acho que criar coisas novas na area da educacao exige que o professor
seja formado para isso e no curso superior ndo acho que isso aconteceu,
pois a gente ndo passa do estagio de conhecer o que os outros ja criaram.
N&o h& tempo para que a gente crie (P2).

Consequentemente, na situacdo muitas vezes dificil da escola publica,
esse processo de formacdo levou-as a repetirem uma pedagogia pouco
guestionadora, relegando a um segundo plano a cultura docente que se constrdi em

acao com base na relacdo entre seus atores.

Esses mesmos atores, que, muitas vezes, parecem nao ‘se importar’ com
a realidade em gue atuam, se sentem ressentidos com o desinteresse de seus
alunos e com as dificuldades de aprendizagem, mas néao vislumbram alternativas de

superacao desse quadro, conforme comprovam as falas a seguir.

Ndo é que a gente ndo se importe e ndo queira inovar. E que as
dificuldades sdo muitas e vao consumindo a nossa energia pois parece que
nao importa o0 quanto fazemos, os alunos continuam desinteressados e com
muitas dificuldades. E dificil saber por onde caminhar (P1).

As dificuldades de aprendizagem e o interesse dos alunos em aprender sdo
pequenos e isso dificulta muito o trabalho do professor, pois além de todos
os obstaculos que ja temos com a dinamica da profissdao, ainda tem essa
guestdo do aluno ndo querer. Parece que o interesse € muito mais do
professor do que do aluno e ai desestimula a gente. Parece que ndo tem
saida... (P2).
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Essas sdo, por assim dizer, as cenas observadas e 0s personagens
pesquisados. E claro que o quadro desenhado, por mais que busque proporcionar
uma visdo do contexto em que atuam os professores que contribuiram com esse
estudo, € apenas um pedaco das muitas situacdes vividas por esses personagens,
que se apresenta como elemento para entender as demais falas dos sujeitos, como

mostrado a seguir.

4.2 DOCENCIA NOS CICLOS DE FORMACAO: PRATICAS E SABERES

A escola é o locus onde se desenvolve a atividade docente, marcada por
uma dindmica que envolve aspectos formais, normativos e aspectos construidos na
vivéncia cotidiana, marcada pela interacdo e cooperacao entre os membros que a
compdem. E nesse contexto que o saber docente é mobilizado e a atividade

docente, estruturada.

No ensino em ciclos, a atividade docente exige do professor uma acao
polivalente, que mobilize saberes pedagogicos, curriculares, disciplinares e

experienciais, pois € uma atividade instrumental e interativa.

No ensino em ciclos proposto para a escola publica estadual cearense,
algumas dificuldades politicas e estruturais foram observadas, como tratado no

Capitulo 2, via de regra recorrentes em inovacfes externamente geradas.

E fato que a introducdo de uma inovacdo pressupde, além de novos
postulados, o estabelecimento de uma relacdo entre esses postulados com as
pessoas envolvidas diretamente no processo. No caso do Ceara, ndo seria uma
atitude frivola dizer que esse dialogo entre 0s mentores e 0s executores da proposta
nao aconteceu. O contato que os professores tiveram com os postulados da nova

proposta foi no primeiro momento de capacitacao.

Esse momento, que deveria ter sido para resgatar o dialogo com o0s
professores, acabou por coloca-los numa posicdo de meros ouvintes, caminho que
se mostrou ineficaz e frustrante para quem depositava na capacitacdo a esperanca

de compreender melhor a inovacéo proposta, como mostram as falas secionadas:
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[...] as capacitacBes sobre os ciclos ndo s&o muito boas. As vezes, nem
parece que o0 objetivo € capacitar os professores para o ensino em ciclos,
pois muitos dos assuntos tratados estdo distantes da realidade. As melhores
foram as primeiras, depois... além de néo terem sido muitas, foram muito
gerais (P1 — grifo meu).

[...] sobre as capacitagGes que foram oferecidas para os professores que
atuam nos ciclos, posso dizer que foram poucas e também néo
funcionaram como deveriam. Acaba que ha muita teoria, e no final o
professor tem que se virar para fazer diferente (P2 — grifo meu).

As falas das professoras confirmam que as capacitacoes, além de terem

sido insuficientes, também deixaram a desejar no contetdo e na forma.

Decorrentes dessa realidade, outras questdes cotidianas que
caracterizam o trabalho do professor, e que deveriam ser conhecidas por eles, se

mostraram novas e, até mesmo, inesperadas.

A primeira delas é o proprio conhecimento que o professor tem sobre a
proposta pedagdgica dos ciclos. Quando indagadas sobre o que conhecem do
documento que explicita a proposta dos ciclos de formacao, os depoimentos foram

0S seguintes:

Na época da capacitacdo, nés recebemos os documentos sobre os ciclos.
Tinha a proposta de como desenvolver os conteddos e também os
conteddos a serem estudados. S6 que nés ndo tivemos de estudar durante
a capacitacdo e depois fomos logo para a sala de aula. No final, ndo deu
para conhecer tudo (P1).

Eu participei de todas as capacita¢des, mas néo posso dizer que conhego o
documento todo, pois para isso seria necessario mais tempo para ler e
discutir e depois que a gente chega na escola, o tempo ndo da para isso
(P2).

Eu posso dizer que conhe¢o bem os documento da SEDUC sobre ciclos,
pois tive que estuda-los quando estava fazendo a especializacéo, ja que
escolhi esse tema para me aprofundar. S6 que, as vezes, tenho dificuldade
de relacionar a minha pratica com o que estd sendo solicitado, pois a
realidade da sala de aula é bem diferente (P4).

Do exposto, é possivel afirmar que elas tém niveis de conhecimento
diferentes sobre o documento que explicita a proposta, embora tenham participado

do mesmo processo de capacitacao.

Um dos fatores que marca essa diferenca € o investimento pessoal em
leituras que complementam as informacdes obtidas na capacitacdo. Também influi o
nivel de credibilidade na proposta. Os professores que ndo acreditam no ensino em
ciclos resistem a buscar fontes que lhes permitam ter um novo olhar sobre a

inovacao; preferem ficar no terreno seguro dos conhecimentos que acreditam
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dominar; o que, por sua vez, decorre do desconhecimento da dinamica do ensino

em ciclos. Cria-se, assim, um imbricado processo de ndo ver para nao agir.

As professoras que tém uma vivéncia maior do ensino organizado em

series confirmam essa afirmacao:

Eu acho que os ciclos poderiam dar certo, se houvesse mais investimento
no professor e na estrutura do sistema educacional, s6 que ndo é assim,
fica tudo muito na responsabilidade do professor. Ai, o melhor é fazer o
gue j4 sabemos que pode dar certo, diante das condi¢des que temos (P1
— grifo meu).

No comeco eu acreditava mais, agora, diante do que tenho vivido, acho que
0S nossos alunos aprendem mais com a estrutura da seriacdo, pois as
classes ficam mais homogéneas e o trabalho transcorre melhor. Agora, isso
ndo quer dizer que eu sou a favor da pedagogia tradicional. Acho que
devemos valorizar os conhecimentos dos alunos e trabalhar contelidos que
tenham mais significado para eles (P2).

Na minha opinido, os ciclos ndo sdo bons para a nossa realidade, pois
temos que trabalhar com alunos que tém conhecimentos muito diferentes na
mesma sala e isso é complicado. Além do mais, tem a questao da avaliagéo
e 0s meninos acham que agora pode ficar sem estudar que passa (P3).

Para trabalhar melhor com os ciclos, as professoras precisam conhecer,
com mais profundidade, a pedagogia de projetos, pois sé assim entenderiam o
porqué de os conteldos ndo permanecerem fortemente classificados em areas de
conhecimento; o porqué da avaliacdo deixar de ser centrada no professor e de as
aulas deixarem de ser caracterizadas pela explanacdo e pela conseqiente
realizacdo de tarefas idénticas para todos os alunos. SG6 assim entenderiam que o
tempo gasto pelos professores em atividades de ensino que envolvam
demonstracdes, explicacdes, construgcdo conjunta ou mediagdo das atividades de
grupo deve ser ampliado e que a mobilizagdo dos saberes necessarios ao
desenvolvimento de um trabalho com base na pedagogia de projetos, imprescindivel
nos ciclos, ndo se pode restringir ao saber da experiéncia por elas mobilizado.
Envolve também a mobilizagdo dos saberes da acdo pedagdgica, curriculares e

disciplinares que, de acordo com a transcricdo a seguir, se mostrou comprometida:

Sobre os ciclos, ja li muito, pois desde que ingressei no mercado de
trabalho, minha atividade tem sido numa sala de ciclo e eu quero que tudo
dé certo. Acho a idéia muito boa, mas, quando esbarra na pratica, falta
vivéncia e conhecimento tedrico. Um exemplo é o trabalho com
projetos. Essa proposta é nova para mim, embora eu ndo tenha muitos
anos de formada e ja tenha uma especializacdo. Imagine as professoras
gue estao ha mais tempo desvinculadas da Universidade! (P4 — grifo meu).

Eu tenho um pouco de dificuldade de ensinar todas as disciplinas
através de projetos, pois nem sempre da para explorar tudo o que esta
previsto no programa. O que funciona mesmo séo os projetos relacionados
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com as datas comemorativas, pois a gente explora mais um aspecto e os
outros continua seguindo o livro (P3 — grifo meu).

Essa situacdo de desconhecimento sobre a pedagogia de projetos,
presente na fala das professoras, emerge de uma série de fatores: sua histéria de
vida escolar, marcada pelo ensino seriado e pela abordagem disciplinar das
matérias; o caminho percorrido na formacao inicial, de nivel médio ou superior, que
reproduz esse mesmo perfil; os anos de atividade docente, em que a pratica tem
sido a reproducdo do vivido. Por outro lado, as oportunidades de formacéo
continuada vividas ndo parece vir oferecendo subsidio suficiente para que esta

situacao se altere.

Sabendo-se, como dito anteriormente, que a proposta do ensino em ciclos
pressupfe a ndo fragmentacdo das disciplinas, o trabalho com projetos se coloca
como fundamental, mas alguns fatores presentes na estrutura das instituicdes, além
do proprio desconhecimento do professor, ndo favorecem tal pressuposto. Isso pode
ser observado no depoimento abaixo:

Eu percebo, com os projetos, que os alunos conseguem aprender de forma
mais agradavel. O ensino passa a ter mais significado. O que eu acho
complicado é superar as estruturas criadas pela prépria instituicdo, que
propde horério de aula ainda numa visédo de separac¢do das disciplinas, que
distribui livros didaticos organizados numa estrutura de seriacdo. Acaba que

fica um paradoxo entre o que propde o documento que explicita a proposta
e as condicdes que sdo oferecidas para a concretizacdo da mesma (P4).

Pensar num trabalho com projetos, tendo uma estrutura de horario
disciplinar e livros didaticos projetados para o ensino seriado, € de todo incoerente,
mesmo se admitindo que estes facilitam o trabalho do professor, pois servem de
norte para a organizacdo dos conteludos e propiciam aos alunos uma fonte de

pesquisa, muitas vezes a Unica de que dispdem.

Outras questdes referentes a pratica pedagodgica dos professores também
sdo relevantes para a compreensdo dos saberes mobilizados e necessarios a
docéncia. Essas questfes serdo tratadas a seguir e envolvem o planejamento do

ensino, a gestao da sala de aula e o processo de avaliacao.
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4.2.1 O planejamento

O planejamento, que acontece quinzenalmente na Escola Cl e
mensalmente na Escola C2, esta sendo vivido atualmente diferente de como era no
primeiro ano de implantacdo dos ciclos. Naquela ocasido, havia o coletivo de
professores, que contava com um professor a mais para possibilitar uma pratica de

planejamento continua e compartilhada.

Na oOtica das professoras, a supressao dessa pratica, reconhecida como
um momento rico de troca de experiéncias, deixou de existir, fato que causou um

prejuizo grande para o desenvolvimento do trabalho, como sinalizam os relatos:

Quando eu falei sobre investimento, uma das coisas a que me referia era a
guestdo do professor a mais para compor o coletivo de professores, pois
assim tinhamos tempo para planejar e para trocar idéias com os colegas.
Isso s aconteceu no inicio, depois ficou caro manter um professor a mais e
ai... Quer dizer, na visdo da SEDUC, mesmo sem atender ao que foi
projetado pelo proprio érgao, o professor que esta em sala tem que dar
conta do ensino em ciclo. Assim é facil propor mudanca (P1).

[...] uma das melhores coisas que aconteceu quando os ciclos foram
implantados foi o coletivo de professores. Com a organizagdo trés
professores para duas turmas, era possivel planejar as atividades
detalhadamente e por semana, de forma que dava para corrigir o que ndo
caminhava bem e seguir em frente sem grandes problemas. S6 que, como
tudo que é bom, durou somente um ano e acabou. O que se comentou na
época era que o custo era muito alto. Mas da para ter qualidade sem
investimento? (P2).

Considerando que a pratica de planejamento do ensino sempre foi
cunhada pelo isolamento, vivenciar a realidade do coletivo foi uma experiéncia
enriguecedora para os professores, pois Ihes proporcionou tempo para refletir sobre
guestdes do cotidiano e partilhar essas reflexdes com os colegas, tornando possivel
a construcdo de saberes necessarios a acdo docente nos ciclos, principalmente os

saberes da acdo pedagdgica e curriculares, ainda ndo amplamente mobilizados.

Atualmente, com a realidade vivida pelos professores, em que cada um
assume integralmente uma turma, o planejamento do ensino voltou a ser uma
pratica isolada. A pausa que permitia ao professor repensar a sua pratica, hoje se
resume a encontros quinzenais ou mensais de todos os professores. Nessas
ocasifes, a discussdo gira em torno de questbes burocraticas, informes e

programacao das atividades comunitarias da escola.
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A coordenadora tenta suprir um pouco a defasagem causada pela falta de
um planejamento comunitario, conversando individualmente com os professores, as
vezes na porta da sala, enquanto os alunos estdo fazendo ‘uma tarefa’ ou nos
momentos de intervalo, para tentar manter certa unidade entre as turmas do mesmo
ciclo, mas ndo ha davida de que o trabalho fica comprometido, principalmente
partindo-se do principio de que o planejamento socializado € fundamental para o

desenvolvimento da pedagogia de projetos.

Nesse sentido, € fundamental que a escola tenha clareza de que os
professores ndo tém como mobilizar os saberes necessarios para trabalhar com os
ciclos, se as condicbes de trabalho oferecidas ndo lhes permitem, no minimo, um

planejamento que rompa com o individualismo.

4.2.2 A gestao da sala de aula

A gestdo da sala de aula é aqui entendida como toda atividade
desenvolvida pelos professores, juntamente com seus alunos, no processo de
aprendizagem. A gestdo da sala de aula envolve trés dimensfes: a gestédo
pedagogica (desenvolvimento da acdo docente em relagcdo as diretrizes
pedagogicas definidas para o trabalho); a gestdo curricular (forma de abordagem
dos contelidos curriculares) e a gestdo disciplinar (forma de como se processa a

resolucéo dos conflitos entre os alunos e a gestao das relacdes internas da classe).

A observacdo da gestdo pedagdgica, que envolve a forma como as
professoras desenvolvem a agcdo docente e se essa acdo se coaduna com as
diretrizes pedagodgicas definidas para o trabalho com o ensino em ciclos, revelou que
h&a um desejo de realizar atividades diversificadas envolvendo trabalhos em grupo,
dramatizacdes, producdes textuais e atividades mais contextualizadas. Isso é fruto
da incorporagédo de novos saberes mobilizados pelos professores dos ciclos, pois,

antes, nao acontecia assim, como dizem as professoras entrevistadas:

Hoje, a nossa pratica € diferente. H4 mais participacdo dos alunos e
também ha atividades mais praticas, diferente de antes, quando as aulas
eram mais expositivas e os alunos tinham que ficar mais calados, prestando
atencdo no que o professor estava dizendo. [...] Tem também outra coisa, a
gente considera mais o que o aluno ja sabe (P1).
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Embora eu ndo concorde com algumas idéias relacionadas aos ciclos, tenho
de admitir que algumas coisas mudaram a partir dessa nova pratica. Por
exemplo, melhoria no trabalho com a leitura e escrita quando passamos a
usar livros da literatura infantil, jornais, revistas. Os alunos estdo lendo
melhor e gostando mais de trabalhar com textos (P2).

[...] uma das coisas que eu facgo diferente é organizar a sala sem filas. Os
alunos podem ficar em grupos ou num grande circulo. Depende da
atividade. Também uso mais os acontecimentos do dia a dia para explorar
nas aulas, ndo fico s6 com os textos dos livros didaticos (P3).

A minha pratica de sala de aula no ensino publico sempre foi com ciclos e
eu tento seguir o que diz a proposta, ndo me prendendo aos conteldos
definidos nos livros didaticos, oferecendo aos alunos fontes de pesquisa
diferentes, avaliando com provas, mas tentando criar questbes mais
abertas, que ndo usem s a memorizagao, enfim... (P4).

As falas das professoras demonstram que ha um movimento pedagogico
diferente na sala de aula com a introducao dos ciclos. O centro do processo ensino-
aprendizagem, que antes era o professor, hoje é o aluno. O mais importante ndo é o

que o professor ensina, mas o que o aluno aprende.

Também se percebe uma preocupacdo com o0s saberes que o aluno
detém. Isso € emblematico de um avanco na forma de o professor proceder as
aulas, pois indica uma ressignificacdo de crencas ha muito arraigadas na pratica

docente.

O professor passou a trabalhar assim pois se viu diante de uma realidade
diferente e precisou mobilizar novos saberes para dar conta da sua atividade
docente. Isso foi possivel porque o professor teve novas oportunidades de repensar

sua pratica (os momentos de capacitagdo, de coletivo, de estudos individuais...).

Um outro ponto observado foi a utilizagédo de recursos didaticos diferentes

do livro, caderno, lousa e giz.

Com a implantacao dos ciclos, as escolas receberam materiais didaticos
variados (jogos, material dourado, blocos logicos, entre outros). Esses materiais
passaram a ser usados pelas professoras e deram um movimento diferente as aulas,

tornando-as mais dindmicas; o que pode ser confirmado nos trechos a seguir:

Nés temos, disponiveis na coordenacao, varios materiais de apoio. Isso foi
um beneficio que conseguimos com a implantagdo dos ciclos. S6 que
alguns acabam néo sendo usados porque a gente ndo domina muito bem o
seu uso, por exemplo, a escala cuisinaire. Mas tem outros que sdo bem
utilizados, como o material dourado (P1).

Aqui na escola tem muito material de apoio, sé que a maioria € mais para
matematica e portugués. Eu sinto falta de alguns materiais para trabalhar
com ciéncias, histéria e geografia, como mapas, cartazes sobre o corpo
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humano... De qualquer forma, o que tem ja da uma ajuda para desenvolver
uma aula mais dindmica e criativa (P2).

Com a implantacao dos ciclos, a escola recebeu muitos materiais didaticos
e isso ajudou a tornar as aulas mais interessantes, pois 0s alunos podiam
manusear esses materiais e aprender com mais facilidade. O problema
agora € a reposicao desse material, pois eles se desgastam com o tempo e
com o uso (P4).

Esse aspecto observado e confirmado pelo relato das professoras mostra
uma mudanga na gestdo curricular, ou seja, na forma como os conteudos
curriculares passaram a ser abordados: com mais dinamismo e criatividade. Isso
decorre da mobilizacdo de novos saberes curriculares, principalmente no trabalho
com a lingua portuguesa e matematica; e saberes da acdo pedagodgica, adquiridos

nos momentos de capacitacdo e nos momentos de estudos coletivos.

Uma preocupacao que foi percebida nas conversas com as professoras e
coordenacdao, diz respeito a falta de reposicdo dos materiais didaticos, que foram se
desgastando ao longo dos anos e néo foram sendo renovados, 0 que acaba por

arrefecer o entusiasmo dos professores.

Também chama atencédo, na gestdo da sala de aula, a forma como as
professoras administram os conflitos cotidianos. Em relacdo a isso, € perceptivel a
utilizacdo do didlogo, muito mais do que o autoritarismo para se conseguir do aluno

uma postura adequada a aprendizagem.

Essa postura é fruto, segundo as professoras mais antigas, de uma larga

experiéncia em sala de aula. Com o tempo, dizem elas,

[...] o professor e o0 aluno vdo encontrando formas mais tranquilas de se
manter a ordem na sala de aula. A propria sociedade também colabora, pois
esta sempre preocupada com o tratamento dado a crianca. E tem também a
saude do professor. Se nos desgastamos menos, temos menos problemas
de voz, cordas vocais e coisas assim (P1).

[...] a gente vai deixando de lado aquela idéia de que autoridade se ganha
no grito. Eu ja utilizei muito esse recurso, mas hoje, busco outras formas,
como um olhar mais firme. As vezes nao funciona, ai o jeito é solicitar ajuda
da direcao (P2).

[...] a gente aprende que grito ndo resolve problema. O melhor mesmo é
conversar e sensibilizar o aluno. Se ele se sente mais respeitado,
geralmente também vai respeitar mais. E claro que também tem aqueles
qgue nem no grito melhoram, mas néo é a maioria (P3).

Em relacdo a gestdo disciplinar, percebe-se que as professoras

consideram os saberes da experiéncia, adquiridos ao longo dos anos de trabalho, os
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saberes primordiais para enfrentar as dificuldades e garantir o espaco propicio ao

desenvolvimento de uma aprendizagem significativa dos alunos.

A supremacia dos saberes da experiéncia em relacdo a gestao disciplinar
da sala de aula aparece com mais forca em funcdo do perfil das professoras que
participaram do estudo. Em sua maioria, sdo profissionais com muitos anos de
trabalho e com uma bagagem vivencial muito grande. Essa ordem muda um pouco

guando a professora tem menos tempo de vivéncia em sala.

No processo de gestdo da sala de aula, uma questao relevante é a
avaliacdo, um momento importante do trabalho pedagdgico do professor e que

traduz sua forma de conceber o processo educativo.

4.2.3 A avaliacao

Na organizacdo do ensino em ciclos, a avaliacdo tem um carater
qualitativo, processual e, ndo, classificatorio. Essa alteragdo na forma de avaliar
exigiu do professor um processo de maturacdo bastante doloroso, pois ndo é facil
romper com paradigmas ha muito considerados validos e viaveis. Também néo é
facil abrir mdo de um recurso ha muito considerado eficiente para pressionar o aluno

a estudar, como mostra o trecho abaixo:

Uma das situagbes mais dificeis para mim foi a questdo da avaliacéo.
Primeiro porque ndo tem mais nota e os alunos pensam que nao precisam
estudar, segundo porque tem que registrar por escrito as observacdes sobre
0 desempenho dos alunos e o tempo é muito corrido para fazer isso (P1).

O mais complicado sobre a avaliacdo foi a utilizacdo do conceito, pois ou
era AS (aprendizagem satisfatoria) ou ANS (aprendizagem nao satisfatoria).
N&o tinha o meio termo e isso beneficiou muito o aluno (P2).

Avaliar € complicado porque, se fosse para seguir 0 que diz a proposta dos
ciclos, ndo poderiamos utilizar nem a nota, nem a prova e isso € dificil para
guem passou a vida toda convivendo com esse tipo de avaliacdo. Os
proprios alunos estranham, acham que nao precisam estudar pois ‘ndo tem
prova e todo mundo passa’. Ainda bem que isso foi repensado e hoje
podemos fazer diferente (P3).

Eu sempre fui avaliada com provas e notas e acho dificil fazer de outra
maneira. Mas eu acho que s6 a prova também néo diz o que o aluno sabe
ou precisa melhorar. Por iSso eu penso que a prova € importante, mas nao
deve ser o Unico recurso utilizado (P4).
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As falas das professoras indicam que a dificuldade de se avaliar, numa
Otica mais qualitativa e processual, decorre tanto das condicfes para que ela possa

se efetivar, quanto da pouca flexibilidade em relagdo aos conceitos.

A consequéncia disso é que velhas posturas foram resgatadas, visto que
os alunos, os pais e até mesmo alguns professores ndo valorizam um processo de
avaliacdo que fuja dos moldes tradicionais. Nas escolas pesquisadas, ndo se
trabalha mais com conceito e, sim, com nota. Também nao se exige que o professor
registre suas impressdes nos diarios de classe ou em outras fichas. O que ficou de
menos tradicional foram os instrumentos de avaliacdo, que ndo se concentram mais

somente nas provas escritas, como também em trabalhos escritos e relatos orais.

Diante disso, € possivel depreender que, em relacdo a avaliagdo, foi
preponderante o saber da experiéncia ja constituido pelos professores. Embora a
proposta do ensino em ciclos preconizasse uma nova visdo de avaliacdo, que
servisse como norte para atender as necessidades dos alunos, que é a razéo de ser
da avaliagdo qualitativa e processual, os professores ndo se sentiram confortaveis e
seguros. O resultado foi a abertura da SEDUC para que algumas praticas ja

constituidas voltassem a ser utilizadas, como citado anteriormente.

As questdes discutidas sobre as praticas e saberes dos professores que
atuam nos ciclos de formacgdo da rede publica estadual cearense indicaram que,
embora algumas mudancas na pratica pedagdgica tenham sido identificadas, os
saberes necessarios ao desenvolvimento da docéncia ainda ndo foram totalmente

constituidos, como apresentado a seguir.

4.3 JUNTANDO OS FIOS DA MEADA

De inicio, é possivel dizer, com base nas observacfes e entrevistas
realizadas, que a pratica pedagdgica do professor do ciclo desenvolve-se a partir
das orientacdes gerais que estdo contidas no documento de implantacdo e nos

Parametros Curriculares Nacionais.
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Esse aspecto favorece um processo de organizacdo dos planos de acao
para atender os interesses do aluno e do professor e possibilitar a mobilizacdo de
diferentes saberes que ndo séo fixos, isto €, ndo se mantém constantes na pratica
pedagdgica do professor do ciclo. Nas acfes que desenvolvem em seu cotidiano, é
perceptivel a mobilizacdo de diferentes saberes, que se encontram em constante
interacdo. Esses saberes tanto podem ser mobilizados ao mesmo tempo, como
podem ser mobilizados de acordo com a situagéo de aprendizagem vivenciada num
determinado momento, em que é exigida a presenca mais efetiva de um ou outro

saber.

Ainda com base nas observacdes e entrevistas realizadas, € possivel
afirmar que os professores, em seu cotidiano, mobilizam com mais énfase o saber

da experiéncia, o saber da acdo pedagdgica e o saber disciplinar.

O saber da experiéncia destaca-se no desenvolvimento do processo de
avaliacdo e no gerenciamento das atividades realizadas em sala de aula, sendo
fundamental nas situacbes em que € necesséario estabelecer melhores relacdes
interpessoais, bem como nos momentos em que o professor precisa intervir para
que se mantenha sob controle a disciplina em sala de aula, para favorecer o
processo de ensino-aprendizagem. Os depoimentos a seguir confirmam essa
preponderancia e enfatizam o significado desse saber para o professor.

Eu ndo tenho muita leitura sobre essa questédo de saberes, mas eu percebo
gue o que mais me ajuda no dia-a-dia da sala de aula é o que eu aprendi
com a experiéncia. No comeco eu quebrei muito a cara, e fui aprendendo a

resolver as dificuldades que iam aparecendo, pois isso se aprende na
pratica (P1).

Olha... 0 que vale mesmo nessa profissdo € o que a gente aprende na
pratica. Eu ndo gosto muito de teoria néo, pois a teoria € muito bonita, mas
na hora do aperto, o que ajuda mesmo € a experiéncia. Eu até tenho pena
desse pessoal que chega cheio de idéias que aprendeu na universidade,
porque a decepcéo é grande (P2).

Como se pode perceber, o saber da experiéncia € reconhecido pelos
professores pesquisados como fundamental para desenvolver seu oficio, mas a
atividade docente ndo mobiliza somente o saber da experiéncia; além dessa forma
de conhecimento, o professor, para dar conta de sua tarefa de ensinar conteudos,
mobiliza intensivamente o saber disciplinar, que vem sendo incorporado pelo
docente nos diversos estagios de formacdo, bem como nas experiéncias

acumuladas ao longo da vida. A capacidade de gerenciar, com seguranca, O
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desenvolvimento da matéria da ao professor credibilidade perante o aluno e lhe

permite agir com mais firmeza nas situacdes inusitadas colocadas pelos discentes.

O saber da acéo pedagodgica, também presente na acdo dos professores
investigados, € mobilizado e reconstruido primordialmente nos momentos de
planejamento, pois é nesses momentos que as trocas de experiéncia com O0S
colegas sdo efetivadas e se conta com o apoio mais direto da coordenacao
pedagogica, que estd sempre buscando dar um suporte teérico-metodolégico aos
professores. Considerando a tradicdo pedagdgica da escola brasileira, alicercada no
individualismo, a pratica de um planejamento coletivo € garantia de que avancos

estdo em processo na organizacao do trabalho escolar.

Em sintese, os professores apontam que a sua pratica pedagdgica é
orientada em muito pelo saber da experiéncia, pois esse saber é mobilizado
diariamente pelo professor na sua atuacdo em sala de aula. Aliado a ele e, muitas
vezes, decorrente dele, esta o saber disciplinar, que, embora esteja presente nos
momentos de gerenciamento do contetdo, apresenta lacunas, principalmente nas
situagcbes em que o assunto em foco tem um carater mais vivencial e exige do

professor estar mais bem informado.

Ao se posicionarem sobre os saberes necessarios e que ainda
precisariam constituir para desenvolverem seu trabalho nos ciclos, as professoras
entrevistadas, unanimemente destacaram “saber a matéria” e “saber ensinar essa
matéria”. Esse acento sinaliza o saber disciplinar e o curricular como saberes que

precisam ser fortalecidos nos processos de formacao continuada.

Com isso é possivel afirmar que a formacgdo continuada precisa ser
repensada para que possa se constituir em momentos de construgdo de novos
saberes necessarios a atividade docente. Esse repensar deve envolver espaco para
o professor refletir sobre a sua profissdo e sobre a sua trajetoria de formacéao,
intercambio entre instituicdes e entre sujeitos, tempo e condi¢cées para o professor

estudar e investir na sua formagao.

Para finalizar, pode-se dizer que, diante dos elementos apresentados, a
pratica pedagoégica do professor do ciclo € favorecida pela mobilizacdo ativa de

diversos saberes. Alguns de forma mais consciente, outros ainda ndo tao
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conscientes, mas todos direcionados para o melhor gerenciamento possivel da

classe e do contetdo e para uma aprendizagem mais significativa dos alunos.



REFLEXOES FINAIS

Professor,

N&o me ensine nada que eu possa descobrir.

Provoque minha curiosidade.

N&o me dé apenas respostas. Desarrume minhas idéias.
N&o me mostre exemplos a seguir.

Antes me encoraje a ser exemplo vivo de tudo o que posso
aprender.

N&o me dé férmulas e defini¢cdes.

Construa comigo o conhecimento.

Sejamos, juntos, inventores, descobridores, navegantes e
piratas de nossa aprendizagem.

N&do me fale apenas de um passado distante ou de um
futuro imprevisivel.

Esteja comigo hoje alternando as sensacbes de quem
ensina e quem aprende.

(lvana Magalhdes Pontes)

Este estudo compls-se, basicamente, do interesse em compreender, de
modo mais concreto, mais real, a pratica pedagdgica do professor dos ciclos e 0s
saberes nele mobilizados por constituir-se uma proposta que solicita mudancas nos

padrdes de ensino vigentes na escola.

Para tanto, elegeu-se o estudo de caso com principios da etnografia como
abordagem metodologica de pesquisa por “permitir uma investigacdo que preserva
as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real” (YIN, 2001, p.
21) e por adequar-se ao interesse em estabelecer um elo entre os acontecimentos
diarios da vida escolar e os significados que 0s sujeitos vao construindo na sua

pratica pedagogica a partir de suas rotinas.

O caminho percorrido possibilitou a delimitacdo de varios achados, que
serdo sintetizados a seguir, tomando por base as questbes que nortearam a
realizacdo desta investigacao.

Questao norteadora 1

Quais os saberes sinalizados na proposta dos ciclos para o exercicio da docéncia

nessa forma de organizagao do ensino?
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A organizacdo do ensino em ciclos é uma proposta voltada para o
sucesso escolar, que rompe com a seriacdo e avanca no sentido de organizar o
ensino considerando a faixa etaria, as aproximacdes de interesses, necessidades e

dificuldades dos educandos dentro de um mesmo ciclo.

Essa proposta pressupbe um trabalho de reinvencdo dos espacgos
educativos da escola e requer uma metodologia facilitadora da integracdo dos
conhecimentos sistematizados das diversas areas do ensino com outros
conhecimentos que o0s alunos vao construindo a partir de suas multiplas
experiéncias de vida. Pressupfe, ainda, um comprometimento do educador com o
desenvolvimento de um processo curricular inovador, decorrente de uma concepcao
gue compreende professores e alunos como sujeitos ativos no processo ensino-

aprendizagem.

Esses desafios, para serem vencidos, devem ser acrescidos de um outro
ainda maior, que € o redimensionamento dos cursos de formacao dos profissionais
da educacgédo, que ndo podem mais admitir a concepcao tradicional de professor

‘transmissor de conhecimento’.

Nesse contexto, ndo basta ao professor somente ter condicdes materiais
satisfatérias, que normalmente aparecem como necessidade logo que se pensa em
inovacao. E preciso um refazer da sua cultura pedagdgica com vistas a compreender
que, permeando sua acao, h4 um imbricado processo de relacbes e exigéncias se
construindo a partir dos interesses da sociedade, que tém relacdes de poder a ser
mantidas (saber escolar). Isso significa dizer que as opc¢des didaticas veiculadas na
escola sdo influenciadas pelo contexto social, politico e econémico e vao sofrendo

modificacdes a medida que o contexto vai mudando.

E preciso, também, avancar na compreensdo de que aprender é muito
mais que um ato de memorizacdo ou de acumulo de informacdes; aprender envolve
valorizagdo das experiéncias dos alunos, acdo coletiva, autonomia. E ensinar €
muito mais do que repassar contelidos prontos; envolve dar conta da complexidade
e especificidade do saber constituido no exercicio da atividade docente e da

profissdo (o saber docente).

O professor do ensino em ciclo necessita, para o exercicio da docéncia,

interagir com o educando, valorizando seus conhecimentos prévios para relaciona-
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los com os outros contetdos curriculares (saber curricular); conhecer o assunto a ser
trabalhado, compreendendo os dominios atitudinais, conceituais, procedimentais
entre outros, para poder desenvolvé-los numa O6tica interdisciplinar (saber
disciplinar); utilizar recursos facilitadores da aprendizagem com vistas a tornar
compreensivel para o aluno a forma como esta ensinando (saber da acao
pedagogica); ter uma visdo ampla de mundo e de acdo docente, que brotam da

experiéncia e sao por ela validados (saber da experiéncia).

Também precisa ter ciéncia de que sua a¢do € uma construcao continua,

mediada pelos diversos componentes que integram o sistema educacional.

S&o0 esses 0s saberes sinalizados na proposta dos ciclos de formacao do

Ceara, conforme evidenciou a andlise dos documentos detalhados no Capitulo 2.
Questao norteadora 2:

Que préticas pedagdgicas manifestam a movimentacao desses saberes na atividade

docente nos ciclos?

Os saberes mobilizados na atividade docente nos ciclos, como dito
anteriormente, sdo os saberes curricular, disciplinar, da ac¢do pedagdgica e da

experiéncia.

No que concerne ao curriculo, constatou-se uma preocupacdo em aborda-
lo de uma forma mais integrada, embora ainda seja forte a idéia de curriculo

organizado em areas de conhecimento.

Em relacdo ao processo ensino-aprendizagem observou-se, nos
contextos pesquisados, uma mudanca de foco, ou seja, do professor, o centro
deslocou-se para o aluno. Um exemplo disso é a énfase na aula participativa em
detrimento da aula explanativa, sem as infindaveis tarefas copiadas na lousa.
Também averiglou-se uma divisdo melhor do tempo utilizado para atividades de
ensino e para as outras atividades (tarefa de classe, correcbes, cépias...), sendo

aquele mais explorado do que este.

No que concerne a abordagem do conteudo, € perceptivel o valor que tem
o saber do aluno sobre o assunto. O planejamento, de acordo com as professoras
entrevistadas, ndo tem como referéncia um padrdao homogéneo de aluno. O foco ndo

€ mais a quantidade de conteudo, mas a qualidade da aprendizagem.



109

No que se refere a relagdo professor-aluno, o discurso de regulacdo do
comportamento € mais implicito, ndo sendo tdo comuns as estratégias imperativas
de controle do aluno. Hoje, o aluno recebe mais atencao do professor do que os

professores recebiam quando eram alunos.

E importante frisar que ha compromisso do professor em desenvolver um
bom trabalho, mas s6 isso ndo é suficiente. E preciso um investimento sistemético
no seu processo de formacdo continuada, que deveria acontecer a partir das
capacitacdes propostas para a efetivacdo da inovacdo e que s6 aconteceram no
inicio do processo. E preciso, também, proporcionar ao professor condi¢do de tempo
para trocar idéias com o0s colegas, refletir sobre questbes do cotidiano e buscar
meios de melhor enfrenta-las, mas isso ndo ocorre, impondo-se como limite ao
desenvolvimento de préticas pedagodgicas mais fundamentadas nos saberes

necessarios a essa atividade.
Questao norteadora 3:

Dos saberes necessarios a docéncia nos ciclos, quais constituem dominio do

professor e quais precisam ser constituidos?

E possivel dizer que o professor que atua nos ciclos desenvolve sua
atividade docente a partir da mobilizacdo de diversos saberes. Esses saberes nao
podem ser entendidos como Unicos nem tampouco constantes. Na realidade, eles

transitam na prética cotidiana dos professores.

Essa analise mostrou, ainda, que o professor do ciclo mobiliza,
principalmente, o saber da experiéncia e o saber disciplinar na tentativa de fazer
frente as exigéncias do processo ensino-aprendizagem desenvolvido nessa
modalidade de organizagcédo do ensino; que o saber da experiéncia, para a maioria
dos professores, € aquele que Ihe possibilita entender melhor os outros saberes
necessarios a atividade docente. Também é importante frisar que a mobilizacdo
desses saberes se encontra presente em todas as situagdes vividas pelo professor
do ciclo, mas nem sempre na mesma intensidade. Em alguns momentos, um
determinado saber € preponderante e, em outros, pode-se perceber que ha

preponderancia de um outro saber.

A atividade docente também é recortada pelo saber da agdo pedagogica

que aparece, as vezes, de forma confusa, pois o professor nem sempre tem certeza
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dos conceitos que defende e acaba por enredar-se num emaranhado de posicées
que nem sempre sdo coerentes com a proposta dos ciclos ou mesmo com uma

proposta antes defendida.

Na categoria dos saberes que precisam ser constituidos, destacam-se 0s
saberes curricular e disciplinar. Como ja foi dito anteriormente, o professor se da
conta de que existe ‘algo mais’ que o conteudo disciplinar no processo de ensino-
aprendizagem, mas esse ‘algo mais’ ainda nao € traduzido como um curriculo oculto
constituido de um amalgama de relagBes sociais, politicas e econémicas. Esses
saberes, no entanto, ndo sdo desconhecidos pelo professor, s6 ndo se encontram
constituidos na sua pratica de uma forma mais estruturada, mas dao sinais de estar
sendo incorporados a pratica pela necessidade cotidiana de ir além do que esta
expresso no livro didatico.

Questao norteadora 4:
Qual a contribuicdo da formagé&o continuada na constituicdo desses saberes?

Ao se concluir que os saberes curricular e disciplinar sdo aqueles que
precisam ser constituidos na acdo docente do professor que atua nos ciclos,
sinaliza-se para a necessidade de um redimensionamento da formacédo continuada
desse profissional, pois s6 a inser¢cdo de uma inovacdo ndao da conta de promover

mudancas na pratica.

E necessario que se crie uma estrutura que dé suporte a inovagéo e se
invista na formacao continuada dos profissionais envolvidos no processo, formacao
essa que deve estar centrada no dominio do saber acumulado em relacdo ao
contetdo escolar e as formas de ensina-lo; no desenvolvimento de uma acéo e
reflexdo autbnomas e criticas; na formacdo de uma postura ético-politica que
possibilite ao professor utlizar esse saber acumulado como meio para o
desenvolvimento pleno do aluno e para seu préprio desenvolvimento como ser

humano.

N&o havendo esse investimento tanto na estrutura quanto na formacao
continuada do professor, tende-se a favorecer a ndo sustentabilidade da politica

educacional que se deseja desenvolver.

Por fim, é importante dizer que muitas foram as descobertas no periodo

de realizacdo desse trabalho e que somente uma pequena parte encontra-se aqui
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registrada, pois, por mais que se tente colocar bem as situacBes vividas e
observadas, fica dificil expressar a rigueza dos sentimentos consolidados e dos

aprendizados adquiridos no decorrer da investigacao.
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APENDICE A

RELACAO DAS 8 ESCOLAS PRE-SELECIONADAS
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ESCOLAS

ENDERECO

1. E.E.F. Telina Barbosa da Costa

Rua Pe. Pedro de Alencar — Messejana

2. E.E.F. Virgilio Tavora

Rua Almeida Rego — Parque Iracema

3. E.E.F. Paréquia da Paz

Rua Visconde de Maua — Aldeota

4. E.E.F.M. Béarbara de Alencar

Rua Pedro Rufino — Varjota

5. E.E.F.M. Iracema

Rua Egidio de Oliveira — Alagadico Novo

6. E.E.F.M. José de Barcelos

Rua Angélica Gurgel — Messejana

7. E.E.F.M Paulo Airton Araujo

Av. Frei Cirilo BR 116 — Cajazeiras

8. E.E.F.M. Walter de Sa Cavalcante

Av. Oliveira Paiva — C. dos Funcionarios
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APENDICE B

CALENDARIO DE VISITAS AS ESCOLAS

ESCOLAS PERIODO DE VISITAS

1. Escola C1 —turma A 29 de agosto a 2 de setembro
2. Escola C1 —turma B 5 a9 de setembro

3. Escola C2 —turma A 12 a 16 de setembro

4. Escola C2 —turma B 19 a 23 de setembro
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APENDICE C

REGISTRO DE OBSERVACAO DO COTIDIANO ESCOLAR

Data: 09/09/2006
Professora P2

A aula

Ao chegar a sala de aula, a professora aguarda alguns minutos enquanto
todos os alunos entram e se acomodam em seus lugares. A oragéo é feita logo em
seguida. Reza-se uma ave-maria e um pai-nosso. Todos os alunos ficam em
siléncio, mas nem todos conseguem ‘recitar as oracfes. Em seguida é feita a
chamada, pelo nome, de todos os alunos. A professora aproveita esse momento
para perguntar aos alunos presentes pelos colegas que faltaram.

Concluida a chamada, a professora anota, no quadro, a agenda do dia:

Matematica: correcdo da tarefa
atividade sobre problemas
Recreio

Portugués: leitura
estudo de texto

Depois da agenda, comecga a correcao da tarefa. Nesse momento, a
professora sugere que os alunos organizem-se em grupos e discutam as respostas
de cada um, apontando o que esta diferente e construindo uma resposta Unica do
grupo. Enquanto eles discutem, a professora circula entre as carteiras para observar
o desenrolar da discussédo e vai tirando duvidas sobre a resolucdo das questdes.

Alguns alunos s&o chamados a resolverem as questdes no quadro.

Terminada a correcdo, a professora inicia o trabalho com resolucdo de
problemas. Primeiro cada grupo ja formado € solicitado a criar uma situacao-
problema e resolvé-la de duas maneiras diferentes. Depois, a partir das situacées
criadas pelos alunos, a professora vai acrescentando novas informag6es aquelas ja

mostradas pelos alunos.

Durante a atividade, percebo os alunos tranquilos para resolverem os

problemas. Nas duvidas, ou tentam resolver no grupo ou recorrem a professora.



123

Ao retornarem do recreio, os alunos estdo bastante suados, e a
professora solicita que tentem relaxar um pouco para reiniciar a aula; a preocupacao
maior deles é ficar perto do ventilador para ‘passar o calor'. Apés um tempo, a
professora apresenta um texto sobre a Independéncia do Brasil, aproveitando que
essa data acabou de ser vivenciada. Inicialmente, faz uma leitura do texto e, depois,
pede que alguns alunos digam o que entenderam do texto e relacionem o texto com
0 que ouviram nos meios de comunicacdo sobre esse momento da histéria do Brasil.
Dando continuidade, solicita que os alunos retratem em forma de desenho o que
entendem por independéncia. Os desenhos séo colocados no mural da sala e as

idéias expressas séo partilhadas pelos alunos

Como tarefa de casa, a professora pede para os alunos utilizarem as
datas apresentadas no texto e criarem situagdes-problema envolvendo calculos.
Também solicita que destaquem as palavras desconhecidas, descubram o

significado e criem novas frases com elas.

A sala de aula e aturma

Enquanto observo a aula, construo um retrato da sala e da turma. A turma
tem 28 alunos, todos com idade entre 9 e 10 anos. No grupo, ha mais meninos do
gue meninas, sentindo-se eles os ‘donos do pedaco’ na hora de definir espacos e
propor brincadeiras. As meninas, por sua vez, demonstram mais esperteza na

compreensao do conteudo e na resolucéo das atividades.

A sala de aula é de tamanho médio, toda pintada de verde, com boa
ventilacdo e boa iluminagdo. A decoracéo deixa a desejar. SO h& alguns trabalhos
das criancas pregados nas paredes. O quadro ainda € verde e sé pode ser utilizado

com giz.
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APENDICE D

ROTEIRO DE OBSERVACAO DA AULA

Professor:
Data: Horario:

1. DESCRICAO DA SALA (impressdes gerais sobre o nimero de alunos, faixa etaria,
organizacao espacial, ambientacao, limpeza, materiais disponiveis).

2. INICIO DA AULA (descricdo de como a professora inicia a aula — acolhida, chamada,
correcdo da tarefa, agenda, consulta aos alunos sobre o que gostariam de estudar
naquela aula).

3. DESENVOLVIMENTO

e Gestao pedagogica (observar se a professora desenvolve sua acdo docente de
acordo com as diretrizes pedagogicas definidas para o trabalho com o ensino em ciclos;
se ha indicacdo do desenvolvimento de projetos pedagdgicos em sala; se o trabalho em
sala € planejado ou improvisado; se realiza atividades coletivas, diversificadas,
orientadas).

e Gestao curricular (observar como a professora aborda os conteudos curriculares; se
mobiliza saberes curriculares e pedagdgicos para desenvolver seu trabalho; se tem
seguranca em relacdo ao dominio do conteldo; se os alunos tém material didatico e
como sao feitas as tarefas — xerocopiadas ou copiadas na lousa; se hé tarefas para casa
e se sao corrigidas).

o Gestao disciplinar (observar como a professora resolve os conflitos entre os alunos
e como faz a gestéo das relacdes internas da classe).
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APENDICE E

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM O(A) PROFESSOR(A)

1. IDENTIFICACAO

Nome completo:

Idade: Estado civil: Tempo de magistério:
Vinculo de trabalho no Estado: Tempo:

Tempo de trabalho na escola:
Tempo total de magistério:
Tempo de atuagdo no ensino em ciclos:
Horério de atuacdo no ensino em ciclos:
Turma que assume atualmente:

2.

TRAJETORIA DE FORMACAO

Vocé poderia descrever como foi sua formacao inicial de nivel superior, explicitando em
que ela contribuiu para seu desempenho como professora nos ciclos?

Vocé poderia identificar as experiéncias de formacgao continuada vivenciadas nos ultimos
cinco anos (nome, carga horaria, duracdo, quem promoveu, quem financiou), sinalizando
aqguelas vinculadas a sua atuacéo como docente nos ciclos?

Vocé poderia apontar o que aprendeu na sua formacao inicial e continuada que tem
usado como docente nos ciclos?

Vocé poderia detalhar/descrever as experiéncias de formacdo continuada relacionadas
com os ciclos (impresséo e contribuicdo da iniciativa)?

CONHECIMENTO SOBRE A PROPOSTA DOS CICLOS DE FORMAGCAO

Vocé conhece o documento que explicita a proposta dos ciclos de formacao?

Como vocé tomou conhecimento da proposta dos ciclos?

O que vocé sabe sobre a proposta de formacéo dos ciclos?

Que aspectos vocé destaca como positivos e negativos na proposta pedagdgica do
ensino em ciclos de formacgao?

Vocé recebeu capacitacdo (formacado continuada) para atuar nessa forma de ensino?
Como professora dos ciclos, qual sua opinido sobre essa forma de organizacdo do
ensino?

Qual a sua opinido sobre a contribuicdo do ensino em ciclos para o desenvolvimento
(cognitivo e social) dos alunos?

CONDICOES DE TRABALHO

Que apreciacdo vocé faz das condicdes de trabalho oferecidas para atuar como
professora dos ciclos?

Quais os recursos pedagdgicos disponiveis para o trabalho com os alunos e quais 0s
recursos necessarios, mas nao disponiveis?

Como tem sido feito 0 acompanhamento do seu trabalho pela escola, pelo CREDE e
pela SEDUC?

Como é o clima de trabalho com a direcdo, a coordenacdo pedagdgica, os alunos e 0s
outros professores que atuam nos ciclos?

Como vocé se sente em relacdo ao ensino em ciclos?
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PRATICA DOCENTE

Como é o seu trabalho em sala de aula? Descreva-o especificando o que faz do inicio ao
fim da aula.

Por que vocé trabalha dessa maneira?

Na sua pratica docente cotidiana tem mais importancia o que vocé aprendeu na
formacdo (saber académico) ou o que aprendeu com a experiéncia (saberes da
experiéncia)?

Que saberes vocé considera necessarios para o seu trabalho com as turmas de ciclo?
Desses saberes, quais vocé ja domina e quais necessita constituir?

Como foi a sua caminhada de adaptacéo aos ciclos?

Quais as dificuldades encontradas para realizar seu trabalho? Comente.

Considerando o que vocé disse sobre a proposta pedagogica dos ciclos, que apreciacao
vocé faz do modo como vocé trabalha nos ciclos?

Como se da o planejamento das atividades dos ciclos? Fale sobre sua pratica de
planejamento. Essa forma esta condizente com a proposta do ensino em ciclos?

Como se processa a avaliagdo do desempenho escolar nos ciclos? Essa forma esta
condizente com a proposta do ensino em ciclos?

Que outras atividades vocé realiza na escola que ndo estdo relacionadas com sua
pratica de sala de aula?

Que pontos fortes e frageis vocé identifica no seu trabalho cotidiano como professora
dos ciclos?

Vocé trabalha com o coletivo de professores? Qual a sua opinido sobre essa forma de
organizacao do trabalho docente?



	UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARÁ 
	CENTRO DE EDUCAÇÃO 
	MESTRADO ACADÊMICO EM EDUCAÇÃO 

	APÊNDICE A 
	RELAÇÃO DAS 8 ESCOLAS PRÉ-SELECIONADAS 
	ESCOLAS
	APÊNDICE B 

	CALENDÁRIO DE VISITAS ÀS ESCOLAS 
	APÊNDICE C 
	REGISTRO DE OBSERVAÇÃO DO COTIDIANO ESCOLAR 
	APÊNDICE D 

	ROTEIRO DE OBSERVAÇÃO DA AULA 
	APÊNDICE E 
	ROTEIRO DA ENTREVISTA COM O(A) PROFESSOR(A) 



