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STREMEL, Silvana. A organizacdo da escolaridade em Ciclos de Aprendizagem: uma
analise dos processos de recontextualizacdo e de formulacdo de politicas. 2011. 200 f.
Dissertacéo (Mestrado em Educagéo) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa,
2011.

RESUMO

Este trabalho apresenta uma andlise do processo de recontextualizacdo e formulacdo dos
Ciclos de Aprendizagem no Brasil. Os objetivos da pesquisa foram: a) analisar como a
modalidade Ciclos de Aprendizagem vem sendo recontextualizada e justificada nas redes de
ensino publicas brasileiras que a adotam; b) explicitar aspectos histéricos e os fundamentos da
modalidade chamada Ciclos de Aprendizagem; c¢) analisar em que medida as propostas de
Ciclos de Aprendizagem estdo articuladas a construcdo de um sistema educacional
efetivamente inclusivo e democratico. Utilizou-se como fundamentacdo tedrica as
contribuicdes de Bernstein (1996, 1998) sobre o conceito de recontextualizagdo do discurso
pedagdgico, de autores que fundamentam o papel da escola e a construcdo de um sistema
educacional inclusivo e democrético (APPLE, 2001; BELLONI, 2003; CAMINI, 2001;
YOUNG, 2007), bem como de autores que discutem sobre a politica de ciclos (BARRETTO;
MITRULIS, 1999; BARRETTO; SOUSA, 2005; FREITAS, 2003; MAINARDES, 2007,
2009; PERRENOUD, 2004). A pesquisa envolveu a analise de documentos oficiais de sete
redes de ensino que adotam os Ciclos de Aprendizagem (Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR,
Recife-PE, Salvador-BA, Sdo Luis-MA, Telémaco Borba-PR e Vitdria da Conquista-BA). Os
resultados da pesquisa indicam que: a) as politicas de Ciclos de Aprendizagem vém sendo
recontextualizadas pelas redes de ensino, de acordo com o0s contextos locais, contexto
politico-ideoldgico, concepcdes e experiéncias de ciclos de outras redes, etc.; b) em todas as
redes pesquisadas a implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem objetivava a construcao de um
sistema inclusivo e democratico; c) a implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem desencadeou
um processo de reestruturacdo curricular, sendo que as redes analisadas optaram pela
proposicao de um curriculo comum; d) em geral, as propostas de ciclos investigadas foram
formuladas sem a participacdo e envolvimento dos professores e demais profissionais da
educacdo. Concluiu-se também que a analise de documentos iniciais das redes de ensino
oferece elementos para a compreensdo da concepc¢do de ciclo adotada e das diretrizes gerais
para sua implementagdo. Apesar disso, deve-se levar em consideragdo que, no contexto da
pratica, essas diretrizes sdo modificadas, reinterpretadas e recontextualizadas. Embora a
pesquisa realizada tenha buscado aprofundar aspectos relacionados a origem, caracteristicas e
fundamentos dos Ciclos de Aprendizagem, concluiu-se que ha ainda aspectos dessa
modalidade de ciclos que necessitam ser aprofundados, tais como: os fundamentos dos Ciclos
de Aprendizagem, a multiplicidade de opcdes e decisdes que as redes de ensino utilizam na
configuracdo da politica de ciclos, o impacto dos Ciclos de Aprendizagem nas mudancas da
pratica pedagogica e no desempenho dos alunos e as implicacbes curriculares decorrentes da
implantacéo de ciclos.

Palavras-chave: Ciclos de Aprendizagem. Politica educacional. Formulagdo de politicas.



STREMEL, Silvana. The organisation of schooling in Cycles of Learning: an analysis of
the processes of recontextualisation and formulation of policies. 2011. 200 leaves.
Dissertation (Master in Education) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa -
Brazil, 2011.

ABSTRACT

This work presents an analysis of the process whereby the policy called as Cycles of Learning
(a kind of non-retention policy for Primary Education) was recontextualised and formulated in
Brazil. The aims of the research can be described as follows: a) to analyse how the Cycles of
Learning policy has been recontextualised and justified in Brazilian state schools that have
adopted it; b) to explain historical aspects as well as the bases of the policy known as Cycles
of Learning; and c) to analyse to what extent the proposals of the Cycles of Learning are
related to the building of a truly inclusive and democratic education system. The theoretical
basis of the research includes: contributions from Bernstein (1996, 1998) on the concept of
recontextualisation of the pedagogical discourse; authors who provide the basis for the role of
school and the building of an inclusive and democratic education system (APPLE, 2001,
BELLONI, 2003; CAMINI, 2001; YOUNG, 2007); and authors who discuss the policy of
cycles (BARRETTO; MITRULIS, 1999; BARRETTO; SOUSA, 2005; FREITAS, 2003;
MAINARDES, 2007, 2009; PERRENOUD, 2004). The research consisted of the analysis of
official documents from seven teaching networks (municipal education systems) that have
adopted the Learning Cycles method (Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR, Recife-PE, Salvador-
BA, Sdo Luis-MA, Telémaco Borba-PR and Vitéria da Conquista-BA). The results indicate
that: a) teaching networks have been recontextualising the Cycles of Learning policy
according to local contexts, political and ideological contexts, concepts and experiences from
cycles of other networks etc.; b) in all networks studied the implementation of Cycles of
learning aimed to provide an inclusive and democratic education system; c) the
implementation of the Cycles of Learning resulted in a process whereby curriculum was
restructured, and the networks analysed opted for a common curriculum; d) in general the
investigated proposals were formulated without any participation or involvement of teachers
and other education professionals. Furthermore, it was concluded that the analysis of initial
documents of the referred networks provides elements for understanding the concept of cycle
that was adopted and the general guidelines for its implementation. Nevertheless, it should be
noted that in practice such guidelines are modified, reinterpreted, and recontextualised.
Although the research aimed to provide a deeper look into aspects related to the origin,
characteristics and bases of the Cycles of Learning, it led to the conclusion that there are still
aspects in need of further investigations, namely: the bases of the Cycles of Learning policy,
the variety of options and decisions taken by teaching networks to shape the policy of cycles,
the impact of such cycles in the changes of pedagogical practices and in the students’
performance, and the curriculum implications of implementing schooling organised in Cycles
of Learning.

Keywords: Cycles of Learning. Education policy. Policy making.
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INTRODUCAO

No plano da organizacdo geral nosso primeiro cuidado
deveria ser de tornar, por um lado, a educacdo tdo igual
quanto universal; e, de outro, tdo completa quanto as
circunstancias possam permitir.!

(Condorcet, 1972)

A organizacdo da escolaridade em ciclos emerge no contexto brasileiro como uma
alternativa a organizacdo em séries, face aos problemas de fracasso e exclusdo escolar. A
escola e o seu papel sdo repensados dentro dessa tentativa de renovacdo pedagdgica, de tal
forma que os mecanismos de exclusdo sejam superados.

No Brasil, a escola seriada comegou a ser disseminada com mais vigor a partir da
década de 1890, com a criacdo dos grupos escolares. A escola seriada tinha o propdsito de
universalizar o ensino e foi implantada em funcdo das necessidades evidenciadas no contexto
do periodo republicano, ou seja, da criacdo de um modelo de escolarizagdo mais moderno e
racional. Para a época, 0 modelo foi ousado porque existia uma luta pelo ensino das massas e
esse sistema permitiria o devido controle dos tempos e espagos necessarios a0 momento.
Contudo, ao longo do tempo, essa escola seriada consolidou-se como altamente hierarquizada
e excludente em funcdo dos rigidos critérios de sele¢do escolar, tendo como consequéncia
altas taxas de reprovacdo e evasdo escolar. A organizacdo do trabalho pedagodgico da escola
seriada estd baseada em uma concepcdo de educacdo calcada na seletividade pela
homogeneizagéo dos tempos de aprendizagem? (FREITAS et al., 2009). Segundo Freitas et al.
(2009), tal homogeneizacdo fornece igualdade de acesso, porém ndo necessariamente
igualdade de desempenho, ja que os ritmos de aprendizagem dos alunos sdo diferenciados.

Nesta dissertacdo, buscamos evidenciar que a flexibilizacdo da escolarizagdo (anos
de estudo, formas de promocdo, etc.) ja4 estava presente desde o surgimento da escola
moderna. Tal flexibilizacdo fazia-se necessaria em virtude das determinagdes econdmicas e de
classe social. A organizacdo da escolaridade em ciclos pode ser considerada como uma forma
de flexibilizacdo do processo de escolarizacdo que ainda se faz necessaria tendo em vista que
as desigualdades socioeconémicas ainda persistem. Desse modo, ressaltamos que o0s

problemas referentes ao fracasso escolar estdo ligados a determina¢Ges mais amplas (situagdo

! Nesse fragmento, Condorcet (1972/2010) refere-se a educacio escolar.
2 Entendemos que na seriacdo ha uma pretensa homogeneizagdo do tempo de ensino e da aprendizagem.
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econdmica e cultural) da realidade social em que a escola esta inserida. Portanto, as mudancas
no sistema educacional, isoladamente, ndo sdo suficientes para eliminar todas as
desigualdades e desvantagens determinadas pela condi¢do social (MAINARDES, 2007).
Todavia, possibilidades de criagdo de sistemas educacionais mais democraticos precisam ser
exploradas.

Os ciclos representam uma alteracdo radical na forma de organizacdo escolar e
consequentemente altera também as concepcdes de ensino, de aprendizagem, de avaliacéo e
gera outras implicagdes e desafios para o sistema educacional. Por isso, é importante o
acompanhamento e a avaliagcdo das propostas implementadas a fim de garantir o cumprimento
do papel social da escola. Considerando a funcdo social da escola, acreditamos que seu
principal compromisso, bem como a razdo de sua existéncia, é ensinar efetivamente a todos
com qualidade. Além do mais “a escola oferece um tipo de formacdo que nédo é facilmente
adquirida em outro lugar” (FERREIRA, N., 2004, p. 295). Importante ressaltar, que a
instituicdo escolar se torna democratica na medida em que proporciona nao apenas 0 acesso,
mas a apropriacdo do conhecimento sistematizado de forma ampla e exitosa (KLEIN, 2003)3,
A preocupacdo com a construcdo de uma escola que cumpra com seu papel social e enfrente
0s processos de exclusdo e fracasso escolar se torna essencial porque a passagem pela escola,
bem como o “éxito ou fracasso académicos, tém influéncia relevante sobre o acesso as
oportunidades sociais da vida em sociedade” (FERREIRA, N., 2004, p. 296).

Os ciclos séo preconizados como uma organizacdo mais adequada para atender as
diferencas e os ritmos individuais de aprendizagem dos alunos. Por isso estdo associados ao
principio da aprendizagem continua, rompendo total ou parcialmente com a reprovacéo.
Concordamos com Gomes, C. (2004) que a promocao sem aprendizagem desmoraliza a
escola publica e a torna “coisa pobre para o pobre” (p. 46). Dessa maneira, para que a escola
em ciclos represente um avanco, é preciso que ela garanta o direito a educacao e a apropriacdo
do conhecimento pelos alunos (FREITAS, 2003; MAINARDES, 2009a).

No Brasil, diversas redes de ensino publicas tém implementado politicas de
organizacdo da escolaridade em ciclos com justificativas diferenciadas, tais como: romper
com o fracasso escolar, diminuir as taxas de reprovacédo e evasao, e garantir a continuidade da
aprendizagem, sem a ameaca da reprovacdo. Essas razdes e justificativas variam de um

contexto para o outro, pois 0s aspectos politico-ideoldgicos, a importancia da educacdo e dos

® Segundo Becker (2004), a escola tem praticado de maneira inconsciente um tipo de exclusdo que é tdo
destrutiva quanto qualquer outra forma (social, racial, cultural, econémica, de género, sexual, escolar): a
exclusdo cognitiva. Esse tipo de exclusdo refere-se ao fato dos alunos passarem pelos bancos escolares sem
aprender, sem desenvolver as potencialidades e os niveis mais avangados do pensamento légico.
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ciclos em cada gestdo, entre outras questdes, criam determinadas condi¢des para a formulagéo
da politica de ciclos em cada contexto.

A expansdo dessa politica no Brasil iniciou-se a partir da década de 1980, com a
implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo em Séo Paulo (1984) e, em seguida, em outras
redes de ensino. No decorrer dos anos 1990 e 2000 diferentes modalidades de ciclos foram
sendo formuladas. No entanto, desde o final da década de 1950 experiéncias de néo
reprovacao nos anos iniciais de escolaridade vém sendo implementadas em diferentes redes.
Além disso, dados historicos (Capitulo 2) evidenciam que nos anos 1910/1920 houve a
proposicdo da “aprovacdo em massa” e nos anos 1950 a implantacdo da “promocdo
automatica” como estratégias de diminuir as altas taxas de reprovacdo ou mesmo eliminar a
reprovacao nos primeiros anos de escolaridade. Assim, a organizacdo da escolaridade em
ciclos constitui-se em uma politica educacional que ndo € recente na educacao brasileira e que
ao longo do tempo vem sofrendo processos de ampliacdo, complexificacdo e
recontextualizacéo.

Atualmente, diferentes denominacdes tém sido utilizadas para se referir a
organizacdo da escola em ciclos no Brasil, conforme as especificidades de cada proposta,
como: Ciclo Basico, Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de Formacdo Humana, Regime de
Progressdo Continuada, Bloco Inicial de Alfabetizacdo, Ciclo Complementar de
Alfabetizacdo, Ciclos de Ensino Fundamental, Organizacdo em Ciclos. Essa diversidade de
propostas é possivel devido a autonomia que as redes de ensino possuem para definir o
modelo de organizacdo e as propostas pedagogicas. Entretanto, cabe salientar que ha
semelhancas e diferencas entre essas politicas de ciclos, pois as redes de ensino
recontextualizam e modificam-nas para ajusta-las a sua realidade. Ball (2000) explica que as
ideias sobre politicas publicas sdo interpretadas de maneira diferenciada no interior de
diferentes arquiteturas politicas nacionais, ideologias nacionais e culturas empresariais.
Conforme o autor, a elaboracdo de politicas nacionais caracteriza-se pelo processo de
empréstimos e copias de pedacos e segmentos de ideias de outros locais, aproveitando-se de
abordagens localmente testadas e experimentadas, remendando-as e retrabalhando-as. E
importante destacar, que as determinagdes referentes aos formatos das politicas educacionais
ndo possuem neutralidade, estdo expostas a varias influéncias seja pelo ideario dos partidos
politicos que estdo no poder, condi¢cbes financeiras e de infraestrutura, seja pela forma como
0s gestores educacionais interpretam essas politicas que sdo baseadas em concepgOes de
Estado, mundo, homem, sociedade.
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Na presente pesquisa, optamos por focalizar a atencdo em uma das modalidades de
ciclos: os Ciclos de Aprendizagem. A modalidade chamada de Ciclos de Aprendizagem
passou a ser adotada a partir do final dos anos 1990. Essa modalidade pode ser considerada
“menos radical” do que outras propostas, tais como os Ciclos de Formagéo, que propéem a
eliminacdo total da reprovagédo. Nos Ciclos de Aprendizagem, a duragéo dos ciclos tende a ser
mais curta (2 ou 3 anos) e ha a previsao da reprovacdo. Desse modo, é uma modalidade que
tende a ser implementada em contextos nos quais ndo ha estrutura e condicdes de criacao de
politicas mais ousadas no sistema de ensino.

O interesse pela realizacdo deste estudo esta relacionado ao fato de que a
pesquisadora vem estudando sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos desde a
graduacdo, quando desenvolveu projetos de Iniciacdo Cientifica sobre essa tematica. Nessa
trajetéria, os resultados das pesquisas realizadas evidenciaram varios questionamentos e
lacunas em relacéo as discussdes sobre a escola em ciclos. Embora a modalidade Ciclos de
Aprendizagem esteja sendo adotada desde o final da década de 1990 até o presente, hd poucos
estudos de natureza tedrica sobre a mesma. Um estudo tedrico pode incluir a analise da
origem e dos fundamentos dos Ciclos de Aprendizagem, bem como a analise das justificativas
explicitadas pelas Secretarias de Educacdo e caracteristicas desta modalidade nas propostas
das redes que a adotam. A literatura sobre os Ciclos de Formacdo é mais vasta e esta
modalidade vem sendo mais sistematicamente objeto de pesquisas académicas. Os trabalhos
de Rocha (1996), Arroyo (1999, 2004), Lima (2000) e Krug (2001), bem como o0s
documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre (1995) e de Belo
Horizonte (1994, 1995a, 1995b, 1995c) oferecem elementos fundamentais para a
compreensdo dos fundamentos dos Ciclos de Formacdo. Além disso, ha diversas teses e
dissertacdes que abordam essa modalidade®. J& com relacdo aos Ciclos de Aprendizagem, a
literatura sobre os fundamentos desta modalidade ainda é escassa. A principal referéncia é a
obra de Philippe Perrenoud (1999c, 2002, 2004a, 2004b) e documentos de redes de ensino
como: Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR, Recife-PE, Salvador-BA, S&o Luis-MA, Telémaco
Borba-PR, Vitéria da Conquista-BA®. Observa-se que h& a necessidade da realizacdo de

estudos sobre como essa modalidade vem sendo recontextualizada e implementada no Brasil.

* Para citar algumas: Soares (2000); Carvalho, M. (2002); Celistre (2002); Mundim (2002); Santos, T. (2003):
Veras (2007); Barreto (2008); Klovan (2008); Rodrigues (2008); Valadares (2008); Porcitincula (2002); entre
outras.

> Os documentos oficiais das redes de ensino que adotam os Ciclos de Formagao, Ciclos de Aprendizagem ou
outras modalidades sdo fontes importantes a serem analisados, pois eles indicam as possibilidades de
recontextualizacéo que tem sido desenvolvida no Brasil.
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Embora os trabalhos empiricos sobre a implantacdo, resultados e problemas dos Ciclos de
Aprendizagem sejam importantes, € importante destacar que os estudos de natureza tedrica
sdo essenciais para se compreender a politica de ciclos e as complexidades de sua implantacédo
no contexto da prética.

Tendo em vista a intencdo de realizar um estudo tedrico sobre os Ciclos de
Aprendizagem, o problema central da presente pesquisa foi definido do seguinte modo: como
a modalidade Ciclos de Aprendizagem vem sendo recontextualizada pelas redes de ensino
publicas brasileiras que a adotam?

Diante disso, a pesquisa teve por objetivos:

- Analisar como a modalidade Ciclos de Aprendizagem vem sendo recontextualizada
e justificada nas redes de ensino publicas brasileiras que a adotam;

- Explicitar aspectos histéricos e os fundamentos da modalidade chamada Ciclos de
Aprendizagem;

- Analisar em que medida as propostas de Ciclos de Aprendizagem estdo articuladas
a construcdo de um sistema educacional efetivamente inclusivo e democratico.

Como forma de identificar o processo de recontextualizagdo da politica de Ciclos de
Aprendizagem no Brasil, realizamos a analise das propostas de organizacdo da escolaridade
em Ciclos de Aprendizagem de sete redes de ensino: Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR, Recife-
PE, Salvador-BA, Sdo Luis-MA, Telémaco Borba-PR e Vitdria da Conquista-BA. Portanto,
este trabalho refere-se a uma pesquisa qualitativa que envolveu a analise documental.

A fundamentacdo tedrica que orientou a andlise desta dissertacdo estd baseada no
conceito de recontextualizacdo do discurso pedagogico (BERNSTEIN, 1996, 1998), por
entender que este conceito contribui para a compreensdo de como as politicas sdo recebidas
ou emprestadas de outros contextos e recontextualizadas de acordo com o contexto politico-
ideoldgico, social e cultural. Baseia-se também em autores que fundamentam o papel da
escola e a construcdo de um sistema educacional efetivamente inclusivo e democratico
(APPLE, 2001; BELLONI, 2003; CAMINI, 2001; YOUNG, 2007), bem como autores que
discutem sobre a politica de ciclos (FREITAS, 2003; MAINARDES, 2007, 2009a;
BARRETTO; SOUSA, 2005; BARRETTO; MITRULLIS, 1999, 2001 e outros).

A dissertacdo esta dividida em quatro capitulos. No primeiro capitulo, tomando como
pressuposto que os ciclos constituem-se como uma politica educacional e que as politicas sdo
0 Estado em acdo, apresentamos consideragcdes sobre conceitos basicos do campo das
politicas, bem como as concepcBes de Estado e sua interface com as politicas educacionais.

Seguindo essa exposic¢do, abordamos sobre o referencial tedrico que embasa a pesquisa.
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O segundo capitulo trata dos aspectos historicos dos ciclos, evidenciando que a ideia
de flexibilizar o tempo escolar ja era prevista desde o surgimento da escola moderna. O
relatorio de Condorcet de 1792 constituiu-se como base para inferirmos sobre a origem dos
ciclos. Assim, exploramos aspectos referentes a origem dos ciclos e como foi sendo
implantado no Brasil e em outros paises. Fazemos considera¢des a respeito da conceituacdo
dos ciclos e sobre as discussfes mais atuais desta politica em relacdo ao campo oficial
(recomendacdes do Conselho Nacional de Educacdo) e ao campo pedagogico (pontos
favoraveis e desfavoraveis a politica de ciclos e o que vem sendo pesquisado dentro do campo
académico).

No terceiro capitulo abordamos de modo mais especifico sobre a modalidade Ciclos
de Aprendizagem, 0s seus aspectos historicos, os paises em que foi implementada, as
justificativas para sua implantacdo, as suas caracteristicas e principais fundamentos. Também
apresentamos consideracdes sobre como essa politica foi recebida e recontextualizada no
Brasil em funcdo das experiéncias de ciclos j& existentes, das producdes do campo
pedagdgico e do contexto politico-ideoldgico. Além disso, exploramos as contribuicdes das
pesquisas académicas (livros, capitulos de livros, artigos, teses e dissertacBes) para a
compreensdo dessa modalidade de ciclos e indicamos lacunas e perspectivas para pesquisas.

No quarto capitulo realizamos a andlise das propostas de Ciclos de Aprendizagem de
sete redes municipais de ensino que adotam essa modalidade: Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR,
Recife-PE, Salvador-BA, Séo Luis-MA, Telémaco Borba-PR, Vitéria da Conquista-BA. Para
a andlise sistematica e rigorosa dos documentos oficiais, foram definidas categorias que
contemplassem o foco da presente pesquisa: ano de implantacdo; formas de implantacdo e de
organizacdo; partido politico no poder; justificativas explicitadas para a implantacdo;
concepgdo de conhecimento e do papel da escola; referencial tedrico indicado; sistema de
avaliacdo da aprendizagem; proposta curricular; medidas complementares propostas;
estratégias de formacéo continuada; assessoria de especialistas para a rede; informacdes sobre

arede.
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CAPITULO 1

ASPECTOS DA FORMULAE}AO E IMPLANTACAO DE POLITICAS B
EDUCACIONAIS E SUAS RELACOES COM AS POLITICAS DE ORGANIZACAO
DA ESCOLARIDADE EM CICLOS

O objetivo deste capitulo é apresentar o referencial tedrico que fundamenta a
presente pesquisa. Este capitulo toma como ponto de partida o fato de que a educacdo é
regulada pelo Estado (FREITAS et al., 2009) e que a decisdo pela implantacao de politica de
ciclos esta relacionada a definicdo de politicas educacionais. Assim, inicialmente,
apresentamos algumas reflexGes sobre os conceitos basicos do campo das politicas e as
interfaces entre Estado e as politicas educacionais. Em seguida, apresentamos 0s aspectos
tedricos que orientam a analise da presente pesquisa: 0 conceito de recontextualizacéo
(BERNSTEIN, 1996, 1998) e autores que fundamentam o papel da escola e a construcao de
um sistema educacional efetivamente inclusivo e democratico (APPLE, 2001; BELLONI,
2003; CAMINI, 2001; YOUNG, 2007).

1.1 Politica, politica publica e politica educacional: explorando conceitos basicos

O conceito de politica € polissémico (MULLER; SUREL, 2002) e para ser
compreendido é interessante recorrer a lingua inglesa, a qual possui termos diferentes para
designar os diversos significados da nogédo de politica, que é concebida de trés formas: como
polity, como politics e como policy. Cabe destacar que a diferenciacdo desses aspectos do
conceito de politica fornece apenas elementos para uma compreensdo tedrica, pois na
realidade politica essas dimenses séo interligadas e influenciam-se entre si (FREY, 2000).

O termo polity possui um sentido mais amplo e é utilizado para designar o sistema
geral politico. Politics remete-se a politica propriamente dita, ou seja, a atividade politica em
geral. Por isso, possui um aspecto partidario, exprimindo fenébmenos que ocorrem no plano de
relacionamento do Estado (DUTRA, 1993). Ja o termo policy (plural: policies) diz respeito a
acao publica, as acbes dos governos. Nesse sentido, Dutra (1993, p. 36) explicita que policy
envolve “planejamento e implementacdo de medidas, praticas e estratégias, de forma mais

especifica ou em ambito mais restrito” e que este termo pode ser entendido como politica
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publica. A autora explica ainda que mudancas nas politics (governo) podem levar a mudancas
nas policies (politicas publicas). Segundo Azevedo (1997), sdo as politicas publicas que dao
visibilidade e materialidade ao Estado, por isso sdo definidas como sendo o Estado em acéo.

Formuladas nas mais diversas areas, como: educacdo, salde, seguranca, previdéncia
social, meio ambiente, entre outras, as politicas publicas envolvem um conjunto de decisdes,
medidas e acg0es inter-relacionadas que sdo adotadas pelos governos e seus representantes e
envolvem a definicdo de metas e meios para seu alcance. Dessa maneira, como destaca
Espinoza (2009), as acdes ndo se ddo ao acaso, mas possuem propositos e emergem em
resposta as demandas da sociedade ou demandas de politica (leis, decretos, estatutos, etc.). E
fundamental destacar o sentido publico da politica. Publico remete-se a um bem comum da
sociedade. Assim, uma politica publica deveria “voltar-se para o atendimento dos interesses
mais gerais de uma coletividade [...]” (MENDES, 2009, p. 86).

As politicas publicas podem assumir quatro formatos, como salientam Souza (2006) e
Frey (2000): a) politicas distributivas; b) redistributivas; c) regulatérias e d) constitutivas. As
politicas distributivas sdo decisdes do governo voltadas para a distribui¢cdo de recursos e
atendem a muitos beneficiarios e envolvem todos 0s setores institucionais. As politicas
redistributivas tém sentido muito mais amplo e consideram a sociedade dividida em diferentes
classes e setores sociais. Assim, essas politicas visam prover recursos e intervencdes de forma
diferenciada, de acordo com as necessidades e caracteristicas dos diferentes grupos sociais.
As politicas regulatérias sdo aquelas que envolvem a regulacdo da atividade social, por meio
de ordens, proibicdes, decretos, portarias, etc. J& as politicas constitutivas referem-se as regras
organizacionais e procedimentais que devem orientar a formulagédo de politicas que atingem a
nacdo como um todo, por exemplo, a politica de seguranca nacional, relagdes internacionais,
defesa, propaganda, diplomacia, etc.

Tomando por base essa tipologia, as politicas de organizacdo da escola em ciclos
podem ser consideradas como politicas de redistribui¢cdo que visam atender as demandas de
grupos sociais especificos, ou seja, a alunos de escolas publicas para os quais a alteracdo do
sistema de organizacio e promogéo pode facilitar a sua permanéncia e progresso na escola. E
importante destacar que as politicas de ciclos podem trazer beneficios e vantagens para os
estudantes, como por exemplo, aumentar o tempo de permanéncia na escola. No entanto, essa

|116

mesma politica pode resultar em uma “inclusdo fragil, marginal” na medida em que, em

alguns casos, a apropriacdo do conhecimento ndo é garantida a todos os alunos, fato que pode

® Martins (1997) argumenta que o que se costuma chamar de exclusdo é, na verdade, aquilo que constitui o
conjunto das dificuldades, dos modos e dos problemas de uma incluséo instavel e precaria, marginal.



22

criar novas formas de desigualdade e distribuicdo desigual e que demandara a criacdo de
outras politicas redistributivas, por exemplo: classes de apoio, turmas de aceleracao, etc.

As politicas educacionais sdo entendidas por Azevedo (2004) e Hofling (2001) como
politicas publicas de corte social, uma vez que estdo vinculadas a a¢Ges que determinam o
padrdo de protecdo social viabilizado pelo Estado na redistribuicdo de beneficios sociais tendo
em vista a minimizacédo das desigualdades sociais. Freitag (1989, p. 32) também destaca que a
politica educacional é “um caso particular das politicas sociais”. Assim, politicas educacionais
sdo decisdes e acOes estatais de carater educacional, visando atender as necessidades e
interesses da sociedade. Tratando-se da organizacdo em ciclos, essa politica surge no Brasil,
face a demanda do contexto educacional e social (Capitulo 2), como uma forma de superar o
fracasso e a exclusao escolar dos alunos da escola publica por meio da regularizacdo do fluxo
escolar, eliminando ou limitando a reprovacéo, auxiliando a permanéncia e 0 sucesso escolar
dos alunos (BARRETTO; MITRULIS, 2001).

Vieira, S. (2007, p. 56) salienta que as politicas educacionais “expressam a
multiplicidade e a diversidade da politica educacional em um dado momento historico”,
referindo-se a areas especificas de intervencdo, como: politicas de educacdo basica, politicas
da educacdo infantil, etc. A politica de ciclos, por exemplo, esta inserida em um conjunto de
outras politicas voltadas para o Ensino Fundamental, estas por sua vez, pertencentes ao
conjunto de politicas referentes a educacdo, as quais estdo fundamentadas em valores,
interesses e concepcOes da propria organizacdo social e econémica, bem como dos que estdo
no poder e as legitimam.

Espinoza (2009) explica que uma politica educacional inclui elementos que podem
estar explicitos ou implicitos no discurso da politica: uma justificativa ao problema abordado,
um proposito a ser alcangado pelo sistema educacional e uma teoria de educacdo ou conjunto
de hipdteses que explique como esse proposito sera alcangado. Esses propdsitos, por sua vez,
estdo relacionados com os fins da educacdo, que estdo subjacentes as concepcdes que
fundamentam o sistema politico, social e econémico.

No que concerne a politica de organizacdo da escolaridade em ciclos, a proposta é
fundamentada segundo principios de ordem filoséfica, politica, antropoldgica, socioldgica e
psicologica (MAINARDES, 2009a), sendo que nas diferentes propostas de organizacdo da
escolaridade em ciclos, alguns desses principios sdo mais enfatizados do que outros,
dependendo das concepcdes e justificativas empregadas para a implantacdo da politica.
Assim, essa politica, ora pode ser implantada como uma estratégia para resolver o problema

da evasdo escolar sem transformacdes mais profundas no sistema escolar; ora com o proposito
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de avancar em relacdo a logica da seriacdo e das suas limitacGes, segundo uma concepcéo de
educacdo, curriculo, avaliacdo, conhecimento e aprendizagem, que defende a garantia a todos
ao acesso, qualidade, permanéncia e aprendizagem efetiva como papel social da escola.

E fundamental destacar que como ocorre com qualquer outra politica, a formulagéo
das politicas de ciclos tem sido influenciada por uma diversidade de fatores, tais como: a)
pelo contexto politico-ideoldgico de cada periodo histérico, como por exemplo, a implantacédo
do Ciclo Basico de Alfabetizacdo no contexto da redemocratizacdo do pais, nos anos 1980; b)
pelas concepgdes de Estado que predominam no contexto local; ¢) pelos partidos politicos no
poder; d) pelo nivel de conhecimento especializado das equipes de gestdo educacional; €)
pelas condi¢bes financeiras e de infraestrutura disponiveis; f) pela trajetoria das politicas ja
implementadas na rede; entre outros aspectos (MAINARDES, 2009a). Portanto, as decisdes
acerca do formato da politica ndo sdo neutras ou aleatdrias. Concordamos com a afirmacao de
Mendes (2006, p. 157) de que “toda politica publica estd baseada em uma concepcdo de
Estado, de homem, de sociedade, de mundo”. Sendo assim, as politicas formuladas e
implementadas variam de um momento histérico para outro. Para serem compreendidas,
precisam ser abordadas a partir de seus significados historicos no contexto das transformacées
da sociedade, bem como de suas relagcbes com as diferentes interpretagdes sobre a func¢éo do

Estado na sociedade.

1.2 O Estado e sua interface com as politicas educacionais

Os estudos que tém como propdsito o entendimento do sistema educacional nédo
devem estar desvinculados de uma analise, seja explicita ou implicita, de uma teoria sobre o
funcionamento do setor governamental (CARNOQOY, 1986). A discussao sobre as teorias de
Estado se torna essencial uma vez que o papel do Estado e a educagdo assumem
configuracdes distintas em diferentes perspectivas.

De acordo com Vieira e Albuquerque (2002), de maneira geral, hd duas formas de
pensamento em torno do papel do Estado. Uma vertente liberal (que deu origem ao enfoque
neoliberal) e outra marxista. As autoras explicam que a perspectiva liberal possui uma
dimensdo de maior neutralidade na organizacdo da vida social e € um elemento “aglutinador”
dos diversos interesses que permeiam a sociedade, “fornecendo as condic¢des para o Estado de
direito” (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2002, p. 21). Essa teoria é baseada nos direitos
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individuais dos homens, no livre mercado e na acdo do Estado de acordo com o bem comum,
com um papel de garantir o funcionamento do livre mercado na sociedade civil (CARNOY,
1994).

A teoria do Estado Liberal surgiu através de varias mudancas nas condigoes
econdmicas, politicas e sociais que aconteceram na medida em que o capitalismo se
desenvolveu. Assim, o liberalismo reflete a passagem do feudalismo para um modo de
producdo capitalista, no periodo historico designado ldade Moderna. O Estado liberal foi
sendo modificado, adaptado e incorporou novos elementos em virtude das crises econdmicas,
adotando como estratégias de superagdo, processos que vém redefinindo o papel do Estado,
como: reestruturacdo produtiva, globalizacao, neoliberalismo, Terceira Via (PERONI, 2006).

O neoliberalismo é impulsionado por uma reacdo tanto teérica como politica do
Estado intervencionista e de Bem-Estar Social (Welfare State) da década de 1970. Azevedo
(2004) explica que assim como no liberalismo classico, o neoliberalismo tem como principio
a liberdade individual. Nesse sentido, a intervencdo estatal é questionada, uma vez que é vista
como negativa e coibidora dos principios da liberdade individual. O Estado sé pode ser
responsavel por normas gerais, pelo contrério, geraria discriminacéo entre as pessoas.

Nessa perspectiva do liberalismo classico e neoliberalismo, o Estado assume apenas
um papel de proporcionar alguns bens essenciais, servi¢os sociais basicos e aplicacdo de leis.
Portanto, o Estado se torna minimo para as politicas sociais, com o intuito de racionalizar
recursos, bem como promover o esvaziamento do poder das instituicdes democraticas, mas
maximo para o capital (PERONI, 2006).

Defensores, portanto, do Estado minimo, o neoliberalismo concebe 0 mercado como
regulador do capital e do trabalho. Para essa teoria, “ndo € o capitalismo que estd em crise,
mas o Estado” (PERONI, 2006, p. 11). Por isso, a estratégia é a de reformar o Estado, atuando
minimamente em relacdo as politicas publicas, as quais sdo avaliadas como as principais
responsaveis pela crise, pois ocasionam desequilibrios nas regras de funcionamento do livre
mercado. Além disso, estimulam “a indoléncia e a permissividade social”, bem como o
“inchamento da maquina governamental” (AZEVEDO, 2004, p. 13-14), ja que o Estado
precisa aumentar as receitas para destinar as politicas publicas, resultando na elevacdo de
tributos, impostos e encargos sociais.

Para o neoliberalismo, a democracia também é considerada negativa, uma vez que as
instituicdes democraticas sdo suscetiveis as pressdes e demandas da populagdo e estas tendo
de atendé-las, acabam desestabilizando a economia. Mas o conveniente € ndo suprimi-la

totalmente, a ideia € “esvaziar seu poder” (PERONI, 2003, p. 27), pois a democracia tem a
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finalidade de proteger a propriedade e os individuos. Assim, para 0s neoliberais, é necessario
0 estabelecimento de “limites constitucionais contra as instituicbes democraticas vigentes:
eliminando o voto, o que é mais dificil, ou restringindo o seu impacto via privatizacdo e
desregulamentagédo, provocando, assim, o desmantelamento do Estado” (PERONI, 2006, p.
14). Nessa perspectiva, tratando-se das politicas sociais, a responsabilidade por essas é
repassada para a sociedade, por meio de privatizacdes (neoliberais) e do publico nao
estatal/Terceiro Setor (Terceira Via)'.

O Terceiro Setor ou publico ndo estatal é estratégia da Terceira Via alternativa a ideia
de privatizacdo do neoliberalismo. Dentre as organizac¢des que fazem parte do Terceiro Setor,
estdo as ONGs (OrganizacGes Ndo Governamentais), entidades filantropicas, entre outras
formas de organizacGes/associa¢es da sociedade civil sem fins lucrativos. Peroni (2006) a
partir das discussdes de Montafio (2002)° destaca que com o Terceiro Setor, a
responsabilidade pela questdo social é transferida do Estado para o individuo, as politicas
sociais deixam de ter um carater universalista e sdo mais focalizadas, tornando-se mais
precarizadas em virtude da descentralizacdo administrativa, pois sdo transferidas as
competéncias, mas ndo os recursos adequados para executa-las. E importante salientar que o
Terceiro Setor realiza uma gestdo propria, ou seja, ndo é controlado pelo governo. Assim, ao
vincular-se com agéncias internacionais, por meio de financiamentos, a relacdo que se da é
entre internacional e local, sem a mediacdo do Estado nacional. Na concepcao de Peroni
(2006, p. 21), nesse tipo de relagdo, as agéncias internacionais exercem influéncia na
formagéo de uma “nova ambiéncia cultural”, o que significa a formacéo de uma objetividade
e subjetividade necessarias a acumulacao do capital.

Em sintese, em um Estado calcado nos ideais neoliberais, as politicas publicas
apresentam um carater compensatorio e sdo mais focalizadas aqueles que, como consideram

os liberais, por sua “capacidade e escolhas individuais, ndo usufruem do progresso social”

’ A Terceira Via configura-se como uma alternativa ao neoliberalismo, bem como uma estratégia de reformar o
Estado, com a premissa de que este € uma instituigdo indispensavel, porém sua interferéncia deve ser equilibrada
e adequada (nem maxima, nem minima). Para Giddens (2001 apud PERONI, 2006, p. 16), os valores centrais da
Terceira Via sdo: “igualdade, protecdo aos vulneraveis, liberdade como autonomia, ndo ha direitos sem
responsabilidades, ndo ha autoridade sem democracia, pluralismo cosmopolita e conservadorismo filosofico”. A
ampliacdo e o aprofundamento da democracia delineiam o principio orientador da Terceira Via, de tal forma que
este novo Estado democratico fundamenta-se nas seguintes ideias: descentralizacdo, dupla democratizag&o,
renovacao da esfera publica por meio da transparéncia, eficiéncia administrativa, mecanismos de democracia
direta e governo como administrador de riscos (GIDDENS, 2001 apud PERONI, 2006). Um dos principais
tedricos difusores do pensamento da Terceira Via é 0 socidlogo britanico Anthony Giddens.

8 MONTANO, C. Terceiro Setor e questdo social: critica a0 padrido emergente de intervencdo social. S&o
Paulo: Cortez, 2002.
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(HOFLING, 2001, p. 39). Em razdo disso, as acBes propostas acabam nao transformando as
condigdes socialmente estabelecidas, visando apenas a conservacdo do equilibrio social.
Bobbio (2007) explica que as mudancas que interessam a teoria funcionalista sdo aquelas que
acontecem no interior do sistema, realizadas por meio de meros ajustamentos (reformas)
pensados para o contexto do proprio sistema.

Vieira e Albuquerque (2002) destacam que a vertente marxista se opde a perspectiva
liberal. Segundo Azevedo (2004), como teoria do social de carater académico, ganhou
impulso a partir do final da década de 1960, com a crise econémica, periodo em que se
debatia sobre o papel do Estado capitalista. Essa vertente tem como premissa desvelar as
contradi¢Ges do capitalismo, mostrando que a divergéncia entre os interesses da sociedade
civil e do sistema estatal procede da propriedade privada.

Para Bobbio (2007), a diferenca essencial da teoria marxista em relagdo a teoria
funcionalista diz respeito ao lugar que é dado ao Estado no sistema social considerado em seu
conjunto. A concepcao marxista distingue dois momentos, 0s quais ndo sdo colocados sob o
mesmo plano: estrutura (base econémica) e superestrutura (ao qual pertence o Estado). O
autor explica que o primeiro momento, das relacfes econémicas, € determinante, no entanto,
nem sempre dominante. Portanto, a relacdo entre base econdmica e superestrutura politica
implica uma relacdo de acdo reciproca, mas a base econdmica € sempre determinante em
ultima instancia.

O pensamento marxista é historico, centrado nas classes sociais e ndo caracteriza o
Estado como uma instancia neutra, a servi¢o de todas as classes sociais, mas se configura
como uma forma de organizacdo que serve as classes hegemdnicas da sociedade, as quais
detém o capital (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2002). Nesse sentido, de acordo com Carnoy
(1986, 1994) o Estado ndo representa 0 bem comum, mas € a expressdo politica da dominacéo
da classe burguesa. O Estado surge da necessidade de mediar os conflitos sociais originarios
da divisdo da sociedade em classes, a fim de manter a ordem e o controle da classe dominante
sobre a producéo.

Importante ressaltar, como explicita Nogueira (2004), que o Estado ndo pode ser

considerado apenas uma estrutura da classe hegemonica, nas palavras do autor:

[...] hé& que se aceitar que o Estado é um aparato de dominacdo, condensa as relagdes
sociais e age em conformidade com as classes que dominam a economia e que
sustentam um projeto de hegemonia. Mas é também, essencialmente, um campo de
disputas, no qual a correlacdo de forgas, a movimentagdo social e a organizacao
politica dos interesses tém papel decisivo. Tratar o Estado como algo neutro, em
cujo interior se compartilham responsabilidades e se “resolvem” diferencas, é tdo
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insuficiente e problematico quanto tratd-lo como encarnacdo viva do mal, mero
‘comité de negdcios’ destinado a oprimir as massas. Por mais que esteja debilitado e
cerceado pela globalizacdo capitalista, o Estado continua a ser pe¢a-chave na vida
concreta (territorial) dos povos do mundo. [...] Por isso tudo, o Estado precisa ser
assimilado tanto como estrutura de dominacdo quanto parametro ético de
convivéncia e locus para o encontro de solugdes positivas para os problemas sociais.
(NOGUEIRA, 2004, p. 61)

Do mesmo modo, para Poulantzas (1980 apud AZEVEDO, 2004), o Estado, por
resultar da luta de classes, ndo se configura apenas como um Estado burgués, mas sim um
Estado dominado pela burguesia, no qual os interesses das classes subalternas estdo, de
alguma maneira, representados. De acordo com o autor, os aparelhos do Estado ndo tém poder
por si proprios, ao invés disso o Estado materializa e concentra as relages de classe, ou seja,
é inerentemente marcado pela luta de classes (POULANTZAS, 1975 apud CARNOY, 1986).

Dessa maneira, mesmo dentro de um sistema capitalista, ha possibilidades de
implantacdo de politicas educacionais emancipatdrias e inclusivas. Muitas vezes, o0 que ocorre
é que, dentro desse sistema, as politicas educacionais tém um carater apenas compensatorio,
com a finalidade de minimizar os problemas sem soluciona-los. Por isso, as mudancas se
tornam somente superficiais. Em uma abordagem marxista, para mudangas mais essenciais,
ou seja, construir uma sociedade igualitaria e democratica, é preciso “romper com a légica do
capital” (MESZAROS, 2005, p. 27). Bobbio (2007, p. 59) retrata que a concepgao marxista “é
dominada pelo tema da ruptura da ordem, da passagem de uma ordem a outra”, mediante a
“exploséo das contradicBes internas do sistema”, colocando em crise este sistema e através de
um salto qualitativo, criando outro tipo de sistema.

Face a essa perspectiva marxista, Mészaros (2005) destaca que no ambito educacional,
as mudangas ndo podem ser apenas formais, elas devem ser essenciais. Sob esse ponto de
vista, quando tratamos da politica de ciclos, apenas a mudanca da organizacao da escola ndo €
suficiente para garantir o sucesso da aprendizagem. E necessério que sejam dadas condigdes
para uma adequada implantacdo da politica, como: condi¢cbes de infraestrutura,
acompanhamento e apoio a equipe gestora e aos professores, formacdo continuada dos
professores, permanente avaliagdo daquela politica implementada. Deve-se destacar também
que, para além das mudancas educacionais, é fundamental que ocorram mudancas no sistema
social mais amplo, conforme sera explicitado posteriormente neste capitulo, a partir das ideias
de Michael Apple e Basil Bernstein.

Na anélise de politicas educacionais, o Estado é um elemento referencial (AZEVEDO,
2004). No entanto, um aspecto importante que precisa ser considerado, € que o processo de

definicdo de politicas publicas esta sujeito tanto a influéncias internas, ou seja, aos conflitos
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de interesses na esfera do poder, como a influéncias externas, sejam dos movimentos sociais,
grupos de interesse ou da sociedade em geral (MORAES, 2009). No entendimento de Hofling
(2001), as politicas publicas sdo de responsabilidade do Estado no que se refere a concepcéo,
implantacdo e manuten¢do, mas segundo um processo de tomada de decisdes que envolve
Orgdos publicos e diferentes organismos e agentes da sociedade. Portanto, as politicas podem
sofrer influéncias do @mbito internacional, nacional e local.

Coimbra (1987) explica que em uma perspectiva pluralista ha a tendéncia em
compreender a politica como determinada por inimeras origens. J& em uma perspectiva
marxista tende-se a considerar a economia como instancia bésica que determina as politicas.
Ainda segundo o mesmo autor, a propria palavra ‘pluralismo’ sugere uma das principais
caracteristicas da perspectiva: “a concepc¢ao da politica como uma arena onde uma pluralidade
de atores, movida por uma multiplicidade de causas, se encontra para transacionar [...]”
(COIMBRA, 1987, p. 97). Assim, a perspectiva pluralista reconhece a importancia do Estado
na configuracdo de politicas educacionais, mas ndo se limita a ele, pois admite que uma
multiplicidade de fatores interfere no processo de formulacdo das politicas.

As formas de acdo do Estado (policies) s&o orientadas pelos governos que estdo no
poder (politics), os quais podem apresentar diferentes perspectivas ideoldgicas. Logo, ha uma
estreita relacdo entre partidos politicos no poder e a definicdo de politicas educacionais, que
podem estar voltadas tanto para a exclusdo e dominacdo, quanto para a emancipacao e
transformacdo social. Em relacdo as questdes de ideologias partidarias, Bobbio (2001) nos
esclarece sobre as distingdes politicas do bindmio direita e esquerda, que atualmente poderiam
ser substituidos por conservadores e progressistas. Segundo o autor, direita e esquerda nao sdo
apenas ideologias, mas indicam programas contrapostos com relacéo aos diversos problemas,
cuja solugdo vincula-se a acdo politica. Tais diferencas ndo sdo apenas de ideias, mas de
interesses e valorac@es referentes a direcdo que a sociedade deve seguir. Na concepcdo de
Bobbio (2001) a diferenca entre direita e esquerda é caracterizada fundamentalmente por
visdes distintas em relacdo a igualdade e liberdade. De modo geral, para a esquerda, as
desigualdades sdo sociais, por isso sdo possiveis de serem superadas. Para esta posi¢éo, a
igualdade é um ideal. J& a direita acredita que as desigualdades sdo naturais e possuem uma
funcdo social, dessa forma, sdo irreparaveis.

Tratando das politicas educacionais, com base nas ideias de Bobbio (2001) e outros
autores, Gouveia (2009) elabora uma sintese das caracteristicas da politica educacional diante
dos dois eixos: direita e esquerda. A autora explicita que os pressupostos para a politica

educacional na perspectiva gerencial (direita) € de uma educacdo articulada a formacéo de
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sujeitos visando atender as demandas da sociedade existente. Nessa concepc¢do, a politica
educacional € associada a ideia de direito social e oferta de oportunidades de acordo com as
habilidades de cada um. Ja& a perspectiva democratica (esquerda), considera a educacao
articulada a transformacdo e a politica educacional atrelada a ideia de direito social voltado
para o atendimento das necessidades de todos. Diante disso, evidencia-se que os embates
existentes no campo das politicas em termos de proposi¢es antagdnicas de governo, estdo
relacionados as concepgdes subjacentes ao ideal de sociedade que se almeja.

Cabe salientar que, embora os partidos politicos no poder sejam elementos importantes
no processo decisorio e nas finalidades das politicas, podem ocorrer processos contraditérios,
pois partidos considerados de esquerda podem implementar politicas que sejam
aparentemente democraticas e os chamados partidos de direita podem implementar politicas
gue ndo sejam totalmente excludentes ou conservadoras.

Com relacdo a organizacdo da escolaridade em ciclos o aspecto essencial que se
observa nas politicas de ciclos é o de que algumas experiéncias introduzem mudancas mais
radicais na organizacdo do ensino, no curriculo, no sistema de avaliacdo da aprendizagem, na
formacgéo permanente dos professores, na relagédo escola-comunidade e na gestdo da escola,
enguanto outras optam por mudancas menos radicais nesses aspectos citados. De modo geral,
o nivel de ruptura esta relacionado aos partidos no poder e ao nivel de centralidade que os
ciclos ocupardo em um determinado contexto politico-ideoldgico da gestdo educacional. E
interessante ressaltar que a politica de ciclos estd sujeita a descontinuidades do processo
politico, por exemplo, quando ocorrem mudancas nos partidos politicos no poder (politics) e
das concepgdes de Estado que orientam os mandatos. Além disso, a politica de ciclos pode ser
implantada com diferentes propdsitos e justificativas, bem como basear-se em diferentes
perspectivas tedricas, uma vez que as politicas sdo formuladas em contextos politico-
ideoldgicos especificos.

Atualmente, uma serie de denominagcfes tem sido utilizada para se referir a
organizacdo da escola em ciclos no Brasil: Ciclo Basico, Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de
Formacdo, Progressdo Continuada, entre outras. Essas propostas tém como ponto comum a
intencéo de reduzir ou eliminar a reprovacao e romper, total ou parcialmente, com o sistema
seriado. Apesar disso, ha diferencas nessas modalidades. Segundo Freitas (2003) a proposta
dos ciclos e a de progressdao continuada sdo concepgbes diferenciadas e ndao podem ser
tomadas como sindnimos. De acordo com o autor, a progressdo continuada faz parte de uma
concepcao conservadora-liberal e os ciclos (de Aprendizagem ou de Formagéo) estdo

relacionadas as propostas mais progressistas e transformadoras. Dessa forma, a implantacao
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da politica de ciclos pode ter um carater mais conservador, com o objetivo de reduzir o fluxo
de alunos e as taxas de reprovacdo, sem que haja um comprometimento com uma
transformacdo mais radical do sistema educacional. Ao contrario, a implantacdo dos ciclos
pode ter a intencdo de superar a fragmentacdo do curriculo da escola seriada, organizando o
tempo escolar de maneira mais flexivel, de modo a assegurar a continuidade da aprendizagem
e a democratizacdo do ensino.

No campo de pesquisa sobre a analise de politicas educacionais, uma diversidade de
perspectivas teoricas tem sido utilizada como referencial, tais como: a perspectiva marxista,
estruturalista, pés-estruturalista, pluralista, etc. Na presente pesquisa, optou-se por tomar
como referencial tedrico o conceito de recontextualizacdo do discurso, formulado por Basil
Bernstein (1996, 1998) e as contribuicdes de autores que discutem as caracteristicas do que
seria um sistema educacional efetivamente inclusivo e democratico (APPLE, 2001,
BELLONI, 2003; CAMINI, 2001; YOUNG, 2007). O conceito de recontextualizagdo oferece
elementos para a analise de como os Ciclos de Aprendizagem emergiram no contexto da
educacdo brasileira e como vém sendo recontextualizados pelas redes de ensino. Ja os autores
gue fundamentam a compreensdo do conceito de sistema educacional inclusivo e
democratico, oferecem parametros essenciais para se analisar em que medida os Ciclos de
Aprendizagem podem contribuir para a efetivacdo de um sistema educacional com tais

caracteristicas.

1.3 A nocdo de recontextualizacdo do discurso pedagogico e a andlise de politicas
educacionais

No campo da pesquisa em educacdo, uma série de trabalhos empiricos tem
demonstrado que a teoria de Basil Bernstein pode ser empregada para descrever 0s niveis de
analise macro, meso e micro, bem como as relagdes entre eles (SINGH, 1995, 2002; AL-
RAMAHI; DAVIES, 2002) °.

A teoria de Bernstein é complexa e envolve uma série de teorias e conceitos, tais

como: classe social e pedagogia (pedagogias visiveis e invisiveis); teoria do dispositivo

® Alguns pesquisadores que empregam e discutem as ideias de Basil Bernstein consideram que ele produziu um
conjunto de teorias, razdo pela qual utilizam a expressdo “teorias de Bernstein”. Ver a respeito: Rosen (1974),
Toft e Kitwood (1980), Arntson (2006) e Loo (2007).
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pedagdgico; discurso regulador e discurso instrucional; codigo; classificacdo, enquadramento
e compassamento; discurso vertical e horizontal; entre outros™.

E importante mencionar que a sociologia de Bernstein é considerada estruturalista e
possui influéncias das tendéncias durkheimiana, weberiana, marxista e interacionista
(SADOVNIK, 2001; DAVIES, 2003; SANTOS, L., 2003)". O estruturalismo refere-se a
perspectiva sociolégica baseada no conceito de estrutura social*? e busca a objetividade, a
coeréncia, o rigor e a verdade. Os estruturalistas buscam descrever o fendmeno social em
termos de suas estruturas sociais e linguisticas, regras, codigos e sistemas, e desenvolver
“grandes teorias” (PETERSEN et al., 1999). Segundo Dosse (2007a), toda abordagem
estruturalista se insere na ambicéo da construcdo de leis gerais e na busca da universalidade.
Além disso, Dosse (2007b, p. 13) explica que o estruturalismo “engloba uma realidade plural,

I6gicas disciplinares singulares e individuos particulares”. O estruturalismo é

[...] um movimento de pensamento, uma nova forma de relacdo com o0 mundo, muito
mais amplo do que um simples método especifico para um determinado campo de
pesquisa. Esse posicionamento, no entanto, surtira resultados diferentes conforme os
campos de aplicacdo: linguistica, antropologia, sociologia, filosofia, histéria geral,
histéria da arte, psicanalise, critica literaria, etc. [...] o estruturalismo nutre a
ambicao de constituir um Unico e vasto programa de analise, podendo ser aplicado a
todos os campos do saber. (DOSSE, 20074, p. 12).

Para Lopes (2005), Bernstein mantém um enfoque marcadamente estruturalista em seu
sentido estrito, na medida em que estava preocupado em definir uma estrutura do sistema e a
construcdo de modelos fortemente situados em pares binarios interconectados: discurso
regulador/discurso instrucional; campo de produgdo/campo simbolico; Estado/organizacoes
de producdo do conhecimento pedagdgico. Por sentido estrito, a autora designa o
estruturalismo como um movimento intelectual que se desenvolveu principalmente no cenario
francés, nos anos 1960, nos campos da linguistica, antropologia, filosofia, politica e
psicanalise. Constitui-se em uma tentativa antipositivista de explorar a realidade se afastando

do vivido, de forma a conhecer suas estruturas, especialmente construidas pela linguagem. Os

10 Conceitos fundamentais da teoria de Bernstein sdo apresentados por Domingos et al. (1986), Morais (2002,
2004), Morais e Neves (2007) e outros.

1 Embora a teoria de Bernstein seja comumente classificada como uma teoria estruturalista, Bernstein (2001),
em seu ultimo texto, escrito em 2000, diz que ficou surpreendido por o considerarem estruturalista e que
trabalhava dentro de uma abordagem especifica. Ele defendia a ideia de que “é preciso menos lealdade a uma
abordagem e mais dedicacdo a um problema” (BERNSTEIN, 2001).

12 Estrutura ¢ um conjunto de elementos inter-relacionados que constituem um sistema coerente, no qual cada
elemento esta relacionado com os demais e com a totalidade. Em sentido metodolégico, por meio da analise das
relagcBes entre os elementos de um sistema, busca-se identificar as regras reguladoras das configuracfes e
determinag@es dos mesmos (JAPIASSU; MARCONDES, 2006; MORA, 2001).
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autores que podem ser elencados nesse sentido dado ao estruturalismo sdo Lévi-Strauss,
Barthes, Bernstein e Lacan. A autora argumenta que, mesmo de forma estrita, o estruturalismo
é amplo e diversificado, uma vez que abrange autores que sdo diferentes entre si.

Moore e Muller (2003) consideram que a teoria de Bernstein € uma forma de realismo
sociolégico a moda de Durkheim. Segundo eles, a abordagem realista permite

uma revalorizacéo radical do campo e do modo em que suas posigdes e relacbes sdo
percebidas e a relagdo entre teoria e pesquisa é entendida. Contra o positivismo, 0
realismo insiste na primazia da teoria sobre a experiéncia, mas, contra 0
construtivismo, ele reconhece a disciplina ontolégica da lacuna discursiva — a
realidade se “anuncia” a nés também como sendo construida por nés. E
precisamente a disciplina da “lacuna discursiva” que foi renegada ou abandonada
por um imenso leque de perspectivas pds-modernas, multiculturalistas e pds-
colonialistas, geralmente sustentadas por varias interpretacdes de pensadores-chave
como Foucault e Derrida, que, hoje em dia, agrupam-se perto do centro do
empreendimento sociol6gico. Para Bernstein e outros realistas, contudo, a busca de
validade dentro do espaco criativo da lacuna discursiva deve se estender, como disse
Habermas, numa analise surpreendentemente paralela, “além da fronteira do texto”
(Habermas, 1995, p. 223). O trabalho de Basil Bernstein surge como um marco
exemplar iluminando o caminho. (MOORE; MULLER, 2003, p. 1358).

Para a presente pesquisa, as contribuicdes de Bernstein decorrem da sua teoria do
dispositivo pedagogico, uma vez o conceito de recontextualizagdo, bastante empregado na
analise de politicas educacionais e curriculares, foi formulado no contexto dessa teoria. A
teoria do dispositivo pedagdgico foi explicitada por Bernstein no Capitulo 5 do livro “A
estruturacéo do discurso pedagdgico™ (BERNSTEIN, 1996) e no Capitulo 2 de Pedagogia,
control simbélico e identidad** (BERNSTEIN, 1998).

A teoria do dispositivo pedagégico foi elaborada como um modelo para analisar o
processo pelo qual uma disciplina ou um campo especifico de conhecimento € transformado
ou “pedagogizado” para constituir o conhecimento escolar, o curriculo, contetdos e relacbes a
serem transmitidas. Singh (2002) afirma que, por meio da teoria do dispositivo pedagdgico,
Bernstein procurou explicar as regras geradoras de estabilidade e uniformidade dos sistemas
nacionais de educacdo. Além disso, ele criou um modelo de como a mudanga nos principios
de ordenacdo e desordenacdo da pedagogizacao do conhecimento podem ser investigadas.

Bernstein (1996) utiliza-se de uma metafora para explicar com maior clareza o que é o
dispositivo pedagdgico. O autor assim define: “é uma gramética para a producdo de

mensagens e realizacOes especializadas, uma gramatica que regula aquilo que processa: uma

'3 Esta obra foi publicada originalmente em 1990, sob o titulo The structuring of pedagogic discourse. O livro é
o volume 1V da série Class, Codes and Control escrita por Basil Bernstein.

¥ Titulo original da obra, publicada em 1996: Pedagogy, symbolic control and identity: theory, research,
critique.
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gramatica que ordena e posiciona e, contudo, contém o potencial de sua transformacéo”
(BERNSTEIN, 1996, p. 268). As regras intrinsecas do dispositivo pedagdgico estdo sujeitas a
ideologia, uma vez que participam essencialmente da difusdo ou limitacdo de diversas formas
de consciéncia. De acordo com Bernstein (1998, p. 68), o dispositivo pedagdgico “actia como
regulador simbélico de la conciencia™.

O discurso pedagogico implica na correlacdo de dois discursos: discurso instrucional e
discurso regulador. Esses sdo definidos pela seguinte relacdo: DI/DR, em que o traco significa
gue DI esta sempre integrado a DR. Discurso instrucional refere-se aos conhecimentos mais
especificos (0 que e o como transmiti-los). Regulador do DI, o discurso regulador possui um
cunho ideoldgico (discurso moral e de transmisséo de valores, identidades) e determinante na
ordem interna do discurso da instrucdo e também na ordem social. Bernstein (1998) infere que
esse discurso regulador pode ter um carater de discurso dominante.

Segundo Bernstein (1996, 1998), as regras do dispositivo pedagégico sdo:
distributivas, recontextualizadoras e avaliativas, as quais estdo relacionadas aos campos de
producdo do conhecimento, reproducdo e recontextualizacdo. Importante ressaltar que essas
regras estdo hierarquicamente vinculadas, de tal forma que as regras distributivas regem as
recontextualizadoras e estas, por sua vez, regem as avaliativas.

As regras distributivas tém a funcéo de regular as relagdes entre poder, grupos sociais,
formas de consciéncia e de préatica, de modo que “distribuyen las formas de conciencia
mediante la distribucion de diferentes formas de conocimiento” (BERNSTEIN, 1998, p. 58).
Dessa maneira, regulam o tipo de conhecimento que os diferentes grupos sociais terdo acesso,
bem como o modo pelo qual se dara a aquisicdo desses saberes (em quais condigdes).
Bernstein distingue dois tipos de conhecimento: o impensavel, controlado essencialmente
pelos que produzem os novos discursos; e 0 pensavel, controlado essencialmente pelos que
atuam no contexto da reproducdo do discurso. Por meio das regras distributivas, o dispositivo
pedagdgico representa o controle sobre o impensavel e o controle sobre aqueles que podem
pensa-lo. Importante mencionar, que o dispositivo pedagdgico ndo cria essa diferenciacdo

entre pensavel e impensavel, apenas reproduz e tenta regular.

> Importante destacar aqui o que Bernstein chama de controle simbélico. O controle simbélico é o meio pelo
qual a consciéncia recebe uma forma especializada e é difundida por meio de formas de comunicagdo, as quais
estdo impregnadas de relacbes de poder e categorias culturais dominantes. O campo de controle simbolico é
formado por um conjunto de agéncias e agentes que controlam 0s meios, contextos e possibilidades dos recursos
discursivos nas agéncias do campo do controle simbdlico. Exemplos de agéncias: reguladoras (religiosas, legais);
reparadoras (servicos meédicos, sociais, clinicas de orientacdo); reprodutoras (sistema escolar); difusoras
(agéncias de comunicagdo); modeladoras (universidades, centros de pesquisa, fundagdes privadas) e executoras
(administragdo publica, governo). (BERNSTEIN, 1996).
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As regras distributivas manifestam-se sociologicamente no campo da producdo do
discurso, criando um campo especializado de producdo do discurso, que, segundo o
soci6logo, esta cada vez mais sendo dominado pelo Estado, com regras igualmente
especializadas de acesso e controle do poder. Essas regras atuam no que Bernstein (1996)
denomina de contexto priméario, composto pelo campo da producdo do discurso, no qual
novas ideias sdo construidas, constituindo o “campo intelectual” do sistema educacional. O
campo de producdo do discurso pedagdgico, geralmente, é dependente de financiamentos,
privados e estatais, para o desenvolvimento das pesquisas.

As regras recontextualizadoras, que estdo subordinadas as regras distributivas,
caracterizam o discurso pedagdgico. Por meio da recontextualizacdo, o discurso se desloca do
seu contexto original de producédo para outro contexto onde ¢ modificado, através de selecéo,
simplificacdo, condensacdo e reelaboragdo, relacionado com outros discursos e depois é
relocado. Assim, o principio recontextualizador “seletivamente, apropria, reloca, refocaliza e
relaciona outros discursos, para constituir sua prépria ordem e seus préprios ordenamentos”
(BERNSTEIN, 1996, p. 259). Portanto, o discurso pedagogico é um principio que tira um
discurso de sua pratica e contexto de origem e reloca aquele discurso de acordo com seu
préprio principio de focalizacdo e reordenamentos seletivos. Nesse processo, o discurso real
(original) passa por uma transformacéo, criando um discurso imaginario ou virtual (discurso
recontextualizado). Desse modo, o discurso recontextualizado ndo é mais o mesmo, pois as
ideias inicialmente propostas séo inseridas em outros contextos que permitem releituras,
reinterpretacdes, mudangas nos significados reais.

Importante destacar que a movimentacdo do discurso de seu lugar de origem para
outro produz uma transformacdo por conta da influéncia da ideologia. Segundo Bernstein
(1996, p. 265), essa transformacdo ocorre porque cada vez que um discurso muda de lugar ha
“um espaco para a atuacdo da ideologia”. Essa transformacdo é ideoldgica, uma vez que esta
sujeita as visdes de mundo, aos interesses especializados e/ou politicos dos agentes
recontextualizadores, cujos conflitos estruturam o campo da recontextualizacao.

As regras de recontextualizagdo atuam no contexto recontextualizador, estruturado por
dois campos recontextualizadores (intermediarios entre o campo de producdo do
conhecimento e o0 campo de reproducéo):

a) Campo recontextualizador oficial (CRO): é criado e dominado pelo Estado e suas
agéncias, autoridades ou departamentos, através de agentes especializados em produzir

o discurso pedagdgico oficial (DPO). S&o as regras oficiais que regulam a producéo,

distribuicdo, reproducdo, inter-relacdo e mudanca dos discursos pedagogicos
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legitimos, bem como os conteltdos, as relacfes a serem transmitidas e 0 modo de

transmissdo. Em termos gerais, 0 campo de recontextualizacdo oficial tem o objetivo

de estabelecer um conjunto de conhecimentos especificos e préaticas pedagdgicas
reguladoras a serem transmitidas pelas escolas;

b) Campo de recontextualizacdo pedagodgica (CRP): é constituido por pedagogos em
escolas, faculdades e setores de educacdo de universidades com suas pesquisas,
periodicos e jornais especializados, fundacdes privadas de pesquisa™®. Igualmente ao
CRO, o CRP preocupa-se com 0s principios e praticas que regulam o movimento dos
discursos do contexto da producéo para o contexto de sua reproducao.

O campo recontextualizador pedagogico tem a funcdo decisiva de criar a autonomia
fundamental da educacdo. Se o CRP pode ter um efeito sobre o discurso pedagdgico
independentemente do CRO, ambos terdo alguma autonomia e disputardo espagos e
influéncias na configuracdo do discurso pedagdgico.

Bernstein (1996) explica que um texto®’ ou discurso sempre sofre uma transformacéo
ou reposicionamento adicional na medida em que se torna ativo no processo pedagogico. Por
conta disso, podem-se distinguir dois tipos de transformacdo de um texto: a transformacéo
dentro do campo recontextualizador e a transformacdo do texto j& transformado no processo
pedagdgico, na medida em que este se torna ativo no campo de reproducdo, onde se
desenvolve a pratica pedagogica da escola. Diante disso, Bernstein (1996, p. 92) esclarece que
“é 0 campo recontextualizador que gera as posi¢Bes e oposigdes da teoria, da pesquisa e da
pratica pedagogicas”.

Neves et al. (2000), com base no modelo do discurso pedagogico de Bernstein,
afirmam que é possivel considerar o discurso pedagdgico oficial como o resultado de um
conjunto de relagdes que se estabelecem entre varios campos envolvidos na sua geragéo,

recontextualizacdo e reproducdo. Estas relagdes mostram que o discurso pedagégico oficial

reflecte os principios dominantes de uma sociedade, que sdo gerados no Campo do
Estado sob a influéncia do Campo Internacional e dos campos da producao (recursos
fisicos) e do controlo simbolico (recursos discursivos). Contudo, 0 modelo salienta
também que o discurso pedagogico ndo é um simples reprodutor desses principios.

16 Bernstein (1996) destaca que, de modo geral, quem produz o conhecimento ndo o recontextualiza, uma vez
gue uma pessoa s6 pode ocupar uma posi¢do em qualquer momento dado. No entanto, no campo pedagogico,
“ao nivel da universidade ou de institui¢do equivalente, aqueles que produzem o novo conhecimento sdo também
seus proprios recontextualizadores” (BERNSTEIN, 1996, p. 264).

17 Segundo Bernstein (1996), texto é uma realizacio caracteristica e particular do discurso pedag6gico. Possui
tanto um sentido literal quanto ampliado. “Ele pode designar o curriculo dominante, a pratica pedagdgica
dominante, mas também qualquer representacdo pedagdgica falada, escrita, visual, espacial ou expressa na
postura ou na vestimenta” (BERNSTEIN, 1996, p. 243).
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Aos vérios niveis do aparelho pedagdgico oficial podem ocorrer recontextualiza¢des
que, permitindo uma certa mudanca, fazem com que o discurso que é reproduzido
ndo corresponda exactamente ao discurso que é produzido. (NEVES et al., 2000, p.
213).

Assim, um discurso pode estar sujeito a varias possibilidades de recontextualizacao,
através de varios campos e contextos envolvidos. O discurso reproduzido na escola, por
exemplo, pode estar sujeito aos principios recontextualizadores advindos do contexto
especifico da escola, ou seja, pode ser afetado pelas relacbes de poder do campo
recontextualizador entre a escola e o contexto cultural primario do aluno (familia,
comunidade). Dessa maneira, por exemplo, a familia e a comunidade podem influenciar o
campo recontextualizador da escola e interferir em sua préatica, assim como a escola pode
incorporar os discursos da familia/comunidade como forma de controle social e de validar o
seu discurso regulador (BERNSTEIN, 1996).

As outras regras estruturantes do dispositivo pedagogico sdo as regras de avaliagéo, as
quais regulam a transformacdo do discurso em pratica pedagdgica e atuam no contexto
secundario, constituido pelo campo da reproducéo educacional. O discurso pedagogico define
tempos, espacos e textos que sdo concretizados na escola, como por exemplo: se produz uma
divisdo do tempo por meio da idade, o texto é transformado em contetdo especifico e o
espaco em contexto especifico. Da mesma maneira, a idade se transforma em aquisicdo, o
contetido em avaliagdo e o contexto em transmissdo. E por meio da pratica avaliativa continua
que se estabelece as formas e condi¢Oes de transmissao e aquisi¢do do conhecimento.

Conforme ja mencionado, a teoria do dispositivo pedagdgico constitui-se um modelo
tedrico que permite a andlise das politicas tanto no nivel macro da sua formulacdo e
influéncias, até o nivel dos microprocessos de sua realizacdo. A teoria de Bernstein mostra
como a distribuicdo do poder na sociedade e seus principios de controle social podem afetar o
“0 qué” e 0 “como” do texto politico produzido e a sua reproducdo (AL-HAMAHI; DAVIES,
2002). Em toda a sua obra, Bernstein procurou estabelecer uma ligacdo entre os
microprocessos (linguagem, transmissdo e pedagogia) e as questdes macrocontextuais, ou
seja, como o0s codigos culturais, o contetudo e 0s processos educativos estdo articulados com
as relacOes de poder e as classes sociais. Um aspecto essencial da teoria de Bernstein é que ele
estava preocupado ndo apenas em descrever 0s processos de transmissao e aquisi¢do de
conhecimentos, mas também e essencialmente com as suas consequéncias para diferentes

grupos sociais (SADOVNIK, 2006). Nos trabalhos de Bernstein pode-se perceber a
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preocupacao dele com a classe operaria e com os direitos dos estudantes que se encontravam
em desvantagens sociais e educacionais (SINGH, 2002).

O conceito de recontextualizacdo permite a analise da emergéncia e desenvolvimento
dos discursos de politicas especificas ao longo do tempo®®. Em Pedagogy, control and
identity, obra publicada originalmente em 1996, Bernstein relacionou o conceito de
dispositivo pedagogico com a teoria da mudanca educacional. Com base nesse dispositivo,
Bernstein argumentou que a recontextualizacdo do conhecimento a partir dos anos 1960 vem
mudando de um modelo de competéncia para um modelo de desempenho, por meio da
proposi¢do de um curriculo nacional e da criagdo de um sofisticado sistema de avaliacéo
nacional. Nesse processo de mudanca observa-se um aumento no poder do Estado na
recontextualizacdo do conhecimento. Bernstein explica que o campo recontextualizador
oficial e o campo recontextualizador pedagdgico sdo relativamente autbnomos, mas inter-
relacionados com o campo da producgéo dentro da economia.

Na presente dissertacdo, consideramos que 0 conceito de recontextualizacdo do
discurso pedagogico permitird a compreensdo de como os Ciclos de Aprendizagem foram
recebidos no Brasil e como essa politica vem sendo incorporada pelas redes de ensino de
forma diferenciada e com objetivos e justificativas distintas.

1.4 Ciclos e a construcéo de um sistema educacional democratico

Tendo em vista os objetivos da presente pesquisa, nesta secdo explicitamos o que
entendemos por um sistema educacional inclusivo e democratico. Partimos do ponto de vista
de que a organizacdo da escolaridade em ciclos pode contribuir para a construcdo de um
sistema educacional inclusivo e democréatico, uma vez que, potencialmente, garantiria o
principio da continuidade do processo da aprendizagem, a apropriacdo do conhecimento

sistematizado e contribuiria para garantir a permanéncia dos alunos na escola, principalmente

'8 Bernstein ndo nega a existéncia de uma base linguistica nos processos discursivos. No entanto, em sua teoria,
ele procura considerar as condi¢des sociais (relacBes de poder) que controlam a producgdo e a reproducdo do
discurso e reconhecer as relagdes de poder e controle que regulam a sua existéncia. Segundo Bernstein, 0
discurso € uma categoria abstrata, é resultado de uma construcdo, de uma producdo. O discurso ndo pode ser
reduzido a uma simples realizacdo de linguagem. Cada processo discursivo pode ser considerado como produto
de uma rede complexa de relagdes sociais. Também, o discurso é uma categoria na qual os sujeitos e objetos se
constituem e essa constituicdo de sujeitos e objetos esta articulada a relages de poder e controle (BERNSTEIN;
DIAZ, 1984). O poder esta presente em cada discurso e, por sua vez, cada discurso € um mecanismo de poder.
Assim, discurso ndo diz respeito apenas a linguagem, mas aos tipos de ideologias e valores que estdo por tras dos
discursos.
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de grupos marginalizados ou excluidos. Em outras palavras, consideramos que, para a classe
trabalhadora, a escola em ciclos é mais adequada do que o sistema seriado, considerado
excludente e seletivo.”

Com base em diferentes autores (APPLE, 2001; CAMINI, 2001; BELLONI, 2003;
YOUNG, 2007), entendemos que a construcdo de um sistema educacional democréatico
envolve a garantia do acesso a educacao, a permanéncia no sistema educacional e 0 sucesso
no resultado (a apropriacdo do conhecimento, ou seja, uma aprendizagem efetiva).

Camini (2001) e Belloni (2003) destacam que a educacdo de qualidade social é aquela
comprometida com a formacéo do estudante com vistas a emancipa¢do humana e social. Tal
modelo de educacdo tem por objetivo “a formacdo de cidadaos capazes de construir uma
sociedade fundada nos principios da justica social, da igualdade e da democracia”
(BELLONI, 2003, p. 232). A educacdo de qualidade social é

uma estratégia de acdo que visa tornar a educacdo mais relevante para a populagao
mediante agBes concretas em relagdo a padrfes de acesso, permanéncia, sucesso
escolar, recursos humanos, infra-estrutura fisica e técnica, organizacéo e gestdo do
sistema, bem como o desenvolvimento de processos de ensinar e aprender
adequados aos interesses e necessidades da maioria da populacdo. (BELLONI, 2003,
p. 232).

Ainda para Belloni (2003), a educac¢do de qualidade social € um direito de cidadania,
relacionada de maneira profunda com uma politica global de inclusdo social, comprometida
com a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Uma politica de inclusdo social
tem como premissa a participacdo de todos nos mais diversos campos da sociedade,
possibilitando o exercicio da cidadania e a emancipa¢cdo humana e social. Assim, a educacao
como direito de cidadania, fundada no principio de inclusdo social, se torna crucial em um
contexto de desigualdades sociais, no sentido de proporcionar a populacdo, em situacdo de
desigualdade socioeconémica, dentro do contexto da atual conjuntura econémica e social, a
formacdo e a instrumentalizacdo necessaria para ‘“construir outras formas de relacdo
econbmica, social, cultural, politica, radicalmente diferentes das que existem atualmente”
(BELLONI, 2003, p. 232). Por isso, para a efetivacdo de uma educacao de qualidade social é
preciso superar 0s mecanismos de exclusdo dos alunos do sistema escolar publico, que atende

principalmente a classe social socioeconomicamente menos favorecida, pois, como explicita

19 Essa ideia é defendida pelo campo oficial, bem como por diversos representantes do campo pedagdgico (e.g.
FREITAS, 2002; KRUG, 2001; MAINARDES, 2009a; entre outros). Apesar disso, como se trata de uma politica
complexa e que € adotada com diferentes propdsitos ou em contextos diferenciados de infraestrutura, é
necessario mencionar que as politicas de ciclos podem também reproduzir desigualdades e exclusdes do sistema
seriado (MAINARDES, 2007; FREITAS, 2002; BERTAGNA, 2003; VIEGAS, 2007).
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Belloni (2003), a educacédo de qualidade social implica considera-la como principio de justica
social, igualdade e democracia. E nesse sentido que a politica de ciclos se torna relevante,
uma vez que pode constituir-se em uma perspectiva de organizacdo da escolaridade mais
inclusiva e democratica.

Apesar da importancia que se atribui a educacdo escolar, é necesséario levar em
consideracao que a educacdo ndao pode compensar a sociedade ou todas as desigualdades que
resultam das diferencas de classe (BERNSTEIN, 1982)%. Desse modo, é fundamental lutar
por transformagfes mais amplas no sistema social. Para Apple (2001, p. 167), “lutar nas
escolas € lutar na sociedade”, sendo necessario lutar igualmente pelo estabelecimento das
conexdes entre as lutas feitas no campo educacional e 0s movimentos de transformagdo mais
amplos. Gimeno Sacristan (2002) também indica que a luta pela igualdade tem outras frentes
além da escola, uma vez que a educacao escolar ndo pode “fazer tudo” na modelagdo do ser
humano e da sociedade.

Um sistema educativo comprometido com a democracia é aquele que proporciona uma
educacdo emancipadora, ou seja, utiliza todos os esforgos individuais e coletivos para
promover a aprendizagem significativa de todos os alunos (GOMES, A., 2004). Dessa
maneira, é importante ressaltar, que a instituicdo escolar se torna democréatica na medida em
que proporciona nao apenas 0 acesso, mas a apropriacdo do conhecimento sistematizado da
“forma mais ampla, mais exitosa e no menor tempo possivel” (KLEIN, 2003, p. 49).

Assim, o papel fundamental da escola é o de garantir 0 acesso e o dominio do
conhecimento sistematizado por todos os alunos. No entanto, Young (2007, p. 1288, grifo
nosso) afirma que, por razdes distintas, “a questdo do conhecimento e o papel das escolas na

sua aquisicdo tém sido negligenciados tanto por aqueles que tomam decisdes no campo

politico, quanto pelos pesquisadores educacionais, especialmente os socidlogos da educagdo”.
Segundo o autor, a escola deve proporcionar aos alunos a aquisicdo de um tipo de

conhecimento que ndo é obtido em outros locais (familia, comunidade). Ele refere-se a um

» 21

“conhecimento poderoso” <, que diz respeito ao conhecimento tedrico, geralmente, mas nédo

% Em suas formulag@es tedricas, Bernstein buscou demonstrar como as relagdes de poder criadas fora da escola
penetram na organizagdo, distribuicdo e avaliacdo do saber através do contexto social. Segundo o autor, “é
preciso examinar 0s pressupostos sociais em que se baseiam a organizacéo, a distribuicdo e a avaliacdo do saber,
pois ndo existe uma resposta Unica.” (BERNSTEIN, 1982, p. 30).

21 O autor faz uma disting&o entre “conhecimento poderoso” e “conhecimento dos poderosos”. Young (2007, p.
1294) explica que o “conhecimento dos poderosos” é definido por quem detém o conhecimento, ou seja,
“aqueles com maior poder na sociedade sdo 0s que tém acesso a certos tipos de conhecimento”. O conceito de
“conhecimento poderoso” ndo se refere a quem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o legitima, mas
“refere-se ao que o conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer explicagdes confidveis ou novas
formas de se pensar a respeito do mundo” (YOUNG, 2007, p. 1294).
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unicamente, relacionado as ciéncias, o qual ¢ “desenvolvido para fornecer generalizagdes e
busca a universalidade” (YOUNG, 2007, p. 1296), fornecendo as bases para se fazer
julgamentos. Para Young (2007), se a escola tem um papel importante na promoc¢do da
igualdade social, ela precisa proporcionar as criancas que ja sdo desfavorecidas pelas suas
condigdes sociais a oportunidade de aquisicdo do *“conhecimento poderoso” para serem
capazes de caminhar para além da sua condicao.

A partir dessas consideracGes acerca do papel da escola, buscamos na presente
pesquisa, investigar em que medida as propostas de Ciclos de Aprendizagem estdo
comprometidas com a construcdo de um sistema educacional de qualidade, inclusivo,
democratico e que proporcione, além do acesso e permanéncia escolar, a aprendizagem
efetiva. Entendemos que tais compromissos podem ser identificados por meio da analise dos
textos oficiais das politicas de ciclos a serem investigadas, bem como pelas acdes e
encaminhamentos das secretarias de educacdo encarregadas de sua implantacdo. Assim, neste
trabalho, analisamos aspectos relacionados as caracteristicas e fundamentos dos Ciclos de
Aprendizagem, bem como o0s processos de recontextualizacdo e ainda em que medida as
politicas de Ciclos de Aprendizagem investigadas comprometem-se com a questdo da
construcdo de um sistema educacional democratico e inclusivo.

No Capitulo 2, apresentamos 0s principais aspectos historicos, conceituacdo e

elementos atuais da politica de ciclos.
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CAPITULO 2

A ORGANIZACAO DA ESCOLARIDADE EM CICLOS: ASPECTOS HISTORICOS,
CONCEITUACAO E ELEMENTOS ATUAIS

Na educacdo brasileira, a organizacdo da escolaridade em ciclos ndo é uma politica
recente. Conforme serd indicado neste capitulo, as discussGes acerca da reprovacdo e as
propostas de implantacéo de politicas de ndo reprovacao existem desde o inicio do seculo XX,
com a expanséo e consolidacéo da escola seriada ou graduada. Os discursos iniciais referiam-
se a necessidade da “promoc¢do em massa” dos alunos dos anos iniciais da escolarizagao, em
virtude dos elevados indices de reprovacdo e da falta de vagas na escola primaria. Embora o
acesso a educacgdo tenha avancgado significativamente ao longo do século XX, ainda persistem
problemas como o acesso, reprovagdo e evasdo escolar. Assim, a politica de ciclos pode ser
entendida como necessaria para 0 momento atual tendo em vista que os problemas da
desigualdade social e educacional ainda ndo foram superados.

Neste capitulo, seguindo as discussdes iniciadas por Silva (2006), buscamos indicar
que a politica de ciclos, para ser compreendida no presente, pressupde uma analise da histéria
do surgimento da escola burguesa e de sua crise, evidenciada pelo que se denominou fracasso
escolar. Silva (2006, p. 11) explica que, contraditoriamente, a crise da escola burguesa esta
inserida na sua proposta desde o inicio, uma vez que ela faz o “discurso da socializagdo do
conhecimento para todos, mas tem 0 objetivo de atender os interesses da classe que entdo
passa a se configurar como hegemonica, a burguesia”. A escola burguesa ja possibilitava,
desde o0 seu surgimento, uma organizacdo ndo apenas por series, mas também por outros
modos de organizacdo mais flexiveis em virtude das necessidades e caracteristicas das
diferentes classes sociais.

Outro ponto de destaque deste capitulo sdo os discursos mais atuais sobre os ciclos no
Brasil, o que vem sendo preconizado pelo campo oficial (CNE), como a politica de ciclos tem
sido entendida no campo pedagdgico (os pontos favoraveis e desfavoraveis), bem como o que
tem sido pesquisado sobre a tematica e as contribuicGes desses trabalhos para a compreenséo

dessa politica.
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2.1 O surgimento da escola moderna

A escola publica tem suas raizes em um periodo demarcado por transformacoes
importantes que repercutiram na economia, na organizacdo do Estado, na cultura e nos
valores. Esse periodo é caracterizado pela passagem da ldade Média para a ldade Moderna. E
qguando o sistema capitalista emerge como uma nova ordem socioecondmica. A Revolugdo
Francesa de 1789, movimento revolucionério inspirado nos ideais iluministas®, é que vai
consolidar essa nova concepcdo de mundo e de organizacdo da sociedade. Como explica
Lopes (2008), embora tenha sido uma revolucdo burguesa, por ter sido dirigida por essa
classe, envolveu todo o povo francés, pois houve o apoio das camadas populares, cujos
interesses, a burguesia procurava atender e conciliar, uma vez que sem esse apoio a revolugéo
ndo teria éxito. Por isso, pode-se dizer que foi uma revolucdo democratico-burguesa.

Esse movimento revolucionario francés era pautado por promessas de uma sociedade
mais igualitiria e de rompimento com todos os problemas e ideologias do Antigo Regime.
Nesse sentido, a instrucdo particular, restrita e religiosa do periodo feudal também deveria ser
renovada. Por isso, a educacao tornou-se uma preocupacao relevante aos idedlogos burgueses,
0S quais apregoavam uma escola publica, universal, gratuita, leiga e obrigatoria. Assim, a
responsabilidade da instrucdo é retirada da Igreja e repassada para o Estado burgués (LOPES,
2008). De maneira sucinta, a aposta ideoldgica essencial da escola moderna era “tornar a
razdo erudita popular” (CRAHAY, 2002, p. 19).

Lopes (2008) ao analisar as origens da escola publica, destaca que nesse momento, a
educacdo escolar foi um dos instrumentos da burguesia para se tornar hegemonica e uma
forma de legitimar o seu poder, ou seja, disseminar a sua visdo de mundo®. Com um discurso
igualitario, a burguesia atribuiu a instrucdo o meio para a superacdo das desigualdades
econbmicas. O problema da desigualdade econémica era atribuido a questdo das capacidades
individuais e inatas, em que os individuos ndo sdo igualmente dotados pela natureza, por isso
alguns ascendem e outros ndo, dependendo das aptiddes e do esfor¢o de cada um. Assim, 0s

individuos sdo proclamados iguais juridicamente, cabendo a cada um aproveitar o que €é

220 Iluminismo difundiu-se no século XVI111 e manifestou-se principalmente no campo da filosofia. A principal
caracteristica desse movimento € a valorizagdo da razdo, como o grande instrumento de compreensao do mundo,
e da ciéncia. A razdo é considerada a fonte do progresso e da liberdade, pois é ela que possibilita a apreenséo e
interpretacdo do mundo, proporcionando a emancipacdo da ignorancia. Lopes (2008, p. 39) explica que para o0s
iluministas a razdo é “uma aquisicdo do Homem e tem fung&o criadora e critica que se volta contra o saber de
autoridade”.

2 A visdo de mundo que caracteriza a burguesia é proveniente do conceito principal de liberdade, a partir do
qual se desenvolvem outros dois: individualismo e igualdade (LOPES, 2008).
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oportunizado pelo Estado (instrucdo pablica) para desenvolver suas aptiddes e superar a sua
propria condicdo. Dessa maneira, segundo Lopes (2008), a funcdo da escola era tornar os
individuos mais iguais, em virtude das diferencas inatas ou naturais (dons, talentos,
potenciais). Para a autora “a instrugdo é acenada como veiculo de libertagdo e de igualizacdo,
mas, assentada sobre a desigualdade econdmica, permanece veiculo de dominacédo de classe”
(LOPES, 2008, p. 129).

Segundo Lopes (2008), foram varias as propostas de como e por que publicizar a
educacdo, de acordo com o0 grupo que esteve na direcdo nos periodos revolucionarios: a)
Assembleia Constituinte® (1789-1791) na qual se destaca o relatério e projeto de decreto de
Talleyrand; b) Assembleia Legislativa (1791-1792) na qual toma espaco o discurso de
Condorcet®; ¢) Convencdo Nacional - Girondina (1792-1793), Jacobina (1793-1794),
Termidoriana (1794-1795), na qual se destacam os relatorios de Lanthenas, Lepeletier e
Daunou, respectivamente.

De maneira geral, a ideia dessas propostas era ampliar a educacao para todos, ainda que
de maneira diferenciada, mais restrita, para as camadas populares. Algumas propostas
estavam mais comprometidas com reivindicagOes dessas camadas, outras ndo, em virtude das
aliancas e rupturas nos diferentes periodos entre a burguesia e a camada popular. Em esséncia,
as propostas pedagogicas expressavam a visdo de mundo da classe burguesa a qual
pertenciam os seus formuladores. Como explicita Lopes (2008), os principios burgueses,
liberdade, individualidade e igualdade, foram assumidos pela escola publica, mas além desses,
outros principios foram sendo incorporados: universalidade, gratuidade, laicidade,
obrigatoriedade. O principio de liberdade expressou-se pedagogicamente no sentido de
liberdade de ser educado e para educar. O individualismo, no sentido de que cada um é
responsavel por seu sucesso ou fracasso, mediante o esfor¢o individual e a igualdade juridica

atrelava-se a oportunidade de todos a adquirir instrucao.

4 Em 1789 discute e vota o texto da “Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidad&o” que sintetiza os ideais
politicos do lluminismo.

2 Marqués de Condorcet (1743-1794), cujo nome era Marie-Jean-Antoine-Nicolas Caritat, nasceu em Ribemont,
Picardia, Franca. Era de familia nobre e estudou no Colégio dos Jesuitas em Reims e posteriormente no Colégio
de Navarra em Paris. Dedicou-se a Filosofia, sendo reconhecido por seus estudos na Matematica. Integrou o
ambiente enciclopedista, mantendo contato com intelectuais como Voltaire, Diderot, D’ Alembert e outros. Com
a Revolucdo Francesa, foi nomeado presidente do Comité de Instrugdo Publica da Assembleia Legislativa
Francesa. Condorcet, que ja tinha uma tendéncia em pensar a situacdo das fracbes de classe
socioeconomicamente desfavorecidas, encontra nesse cargo a oportunidade de elaborar um plano para o sistema
educacional capaz de favorecer estas fracGes de classe, bem como ser racionalmente projetado, abrangendo uma
educacdo para todas as classes sociais. (BOTO, 2003; ALVES, 2010). Esse plano foi apresentado em 20 e 21 de
abril de 1792 para a Assembleia Nacional.
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Dentre os discursos pedagogicos decorrentes desse periodo, destacamos o relatério e

projeto de Condorcet®®

, uma vez que apresenta um plano de organizacgdo para o sistema publico de
instrucdo nacional, os principios de gratuidade, laicidade, obrigatoriedade e acesso universal, os
quais sdo defendidos até o presente para a escola publica, bem como a ideia de flexibilizacdo do
tempo de instrucdo escolar. Importante destacar que nesse periodo da Assembleia Legislativa
(1789-1791), embora a proposta educacional servisse a hegemonia da burguesia e para formar
pessoas para atuar em atividades requeridas pela sociedade capitalista, essa proposta
significou o atendimento de reivindicacbes das camadas populares, que encontravam na
educacdo um dos instrumentos de superagéo de sua propria condicdo (LOPES, 2008).

Condorcet também versava sobre o problema pedagdgico em suas “Cinco Memorias
sobre a Instrucdo Publica™’ (CONDORCET, 1791/2008), publicadas em partes, durante o
ano de 1791, em quatro nimeros de um jornal intitulado “Biblioteca do homem publico”.
Essas memdrias de Condorcet apresentam o quadro tedrico e ideoldgico que conduziu a
elaboracdo da proposta de organizacdo do sistema publico de instrucdo nacional. A primeira
memoria refere-se a natureza e objeto da instrucdo publica. A segunda e terceira, explicam
respectivamente sobre a instrugdo comum para as criangas e para os adultos. A quarta aborda
sobre a instrucdo relativa as profissfes e a quinta memdria, sobre a instrucéo relativa a ciéncia
(CONDORCET, 1791/2008). Em linhas gerais, em suas memorias, Condorcet (1791/2008)
defende que a instrucdo publica é um dever da sociedade para com os cidaddos, associando 0
conhecimento a liberdade dos individuos, ou seja, 0 conhecimento tinha uma caracteristica
emancipatdria, pois considerava que a ignorancia e a “desigualdade de instrucdo € uma das
principais fontes de tirania” (CONDORCET, 1791/2008, p. 19). Destaca também trés
principios que devem governar o sistema publico de instrucdo: acesso universal (instrucéo
comum), gratuidade e independéncia ou laicidade. Em suas memorias Condorcet também
descreve medidas praticas que vdo garantir o acesso de todos a instrucdo, ressaltando a
necessidade de igualdade em relagdo a educagdo das mulheres.

A proposta educacional elaborada por Condorcet (1792/2010) previa a divisdo do
ensino em cinco graus de instrucdo: escolas primarias, escolas secundarias, institutos, liceus e
Sociedade Nacional das Ciéncias e das Artes. Nos quatro primeiros graus de instrucdo, o

ensino seria totalmente gratuito. Na escola priméria seriam veiculados os conhecimentos mais

*® Titulo original do relatério e projeto de Condorcet: Rapport et projet de décret sur I’organisation générale de
I’instruction publique, presentes a I’Assemblée nationale au nom du Comité d’instruction publique les 20 et 21
avril 1792 (Relatério e projeto de decreto sobre a organizacdo geral da instrucdo puablica, apresentados a
Assembleia Nacional em nome do Comité de Instrucdo Publica em 20 e 21 de abril de 1972). (CONDORCET,
1792/2010).

27 Cing mémoires sur I’instuction publique.
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elementares e gerais, com a finalidade de “oferecer a todos os representantes da espécie 0s
instrumentos teoricos e dispositivos conceituais que lhes oferecessem habilidades para a
autonomia facultada pela razdo” (BOTO, 1996, p. 121). Nesse grau de ensino, a duracdo da
instrugdo deveria ser de quatro anos, iniciando, em média, aos nove anos de idade até os treze
anos. A justificativa para essa duracdo se dava em funcdo de que antes dessa idade dos treze
anos, as criancas nao tinham muita utilidade para seus pais, pois ainda ndo comecavam o
aprendizado de uma profissdo (CONDORCET, 1791/2008). Assim, as criancas de uma
condigdo socioecondmica desfavorecida, que necessitavam trabalhar, sairiam menos
prejudicadas em relacdo a permanéncia nos estudos.

Em seu relatorio, Condorcet (1792/2010) ja indicava que a educagdo poderia ser

diferenciada de acordo com as circunstancias. Ele defendia

que é preciso dar a todos, igualmente, a instrucdo que € possivel ser estendida a
todos, mas ndo recusar a nenhuma parcela dos cidaddos a instrucdo mais elevada que
¢ impossivel fazer aquinhoar & massa ativa dos individuos;

estabelecer a primeira porque é Gtil aqueles que a recebem, e a outra porque € (til
mesmo aqueles que ndo a recebem. (CONDORCET, 1792/2010, p. 23, grifo nosso).

Na visdo de Condorcet (1792/2010, p. 24, grifos nossos), a instru¢cdo deve ser
universal, ou seja, deve estender-se a todos os cidaddos e deve ser repartida “com toda a
igualdade possivel, nos necessarios limites do dispéndio, da distribuicdo dos homens sobre o

territério e do tempo mais ou menos longo que as criancas Ihe possam consagrar”.

Assim, como considera Silva (2006), a pouca possibilidade de continuidade nos
estudos das criancas socioeconomicamente menos favorecidas estava prevista no relatorio,
pois eram as necessidades de trabalho que determinavam a duragdo e a sequéncia da
instrucdo, indicando que a flexibilidade do tempo da instrucédo era algo inescapavel. No grau
secundario era proposto o estudo isolado e voluntario para 0s que ndo poderiam frequentar a
escola em funcédo do trabalho. Outra forma de flexibilizar o tempo de instrugéo era por meio
das conferéncias publicas de domingo, que tinham a finalidade de ampliar os saberes ou

compensar defasagens de aprendizagens anteriores:

Todo domingo o instrutor promovera uma conferéncia pablica, a qual assistirdo os
cidaddos de todas as idades. Vemos nesta instituicdo um meio de dar as jovens
geracOes aqueles conhecimentos necessarios que, entretanto, nao puderam fazer
parte de sua primeira educacdo. Nela se desenvolverdo mais extensamente 0s
principios e as regras da moral como também a parte das leis nacionais cuja
ignorancia impede um cidaddo de conhecer seus deveres e de exercé-los.
(CONDORCET, 1792/2010, p. 26).



46

E interessante mencionar que, conforme Boto (2003), no relatério de Condorcet havia
0 reconhecimento de que o nivel primario de ensino seria o unico que poderia ser, de fato,
estendido a totalidade dos cidadaos, em virtude das condi¢des do momento. Segundo a autora,
a ideia era que, gradativamente, essa oportunidade de acesso a escola fosse ampliada. Assim,
“a escola deveria ser gratuita em todos os graus, embora, no principio, apenas a escola
primaria tivesse condicGes de ser universalizada para todo solo francés” (BOTO, 2003, p.
747).

Tendo em vista que a sociedade atual continua calcada na desigualdade e na exclusédo
social, o desejo de uma escola publica, universal e gratuita, cuja proposta de origem remonta a
revolucdo burguesa, ainda se constitui em uma meta a ser concretizada. Da mesma forma, a
flexibilizacdo do tempo de escolarizacdo, com o objetivo de garantir uma maior permanéncia
e apropriacdo do conhecimento, ainda se faz necessaria. A politica de ciclos, destinada quase
que integralmente para a educacao publica, constitui-se em uma tentativa de tornar o processo
de escolarizacdo mais inclusivo e democratico, uma vez que elimina algumas barreiras que
poderiam afastar os alunos da escola ou impedir que eles avancem progressivamente. Apesar
disso, em uma critica, é essencial fazer uma distin¢do entre os varios projetos e modalidades
de ciclos existentes, uma vez que a politica de ciclos pode ser implementada com objetivos
diferenciados em cada contexto politico-ideologico. Essa diferenciacdo pode ser identificada

tanto nos projetos oficiais quanto nas a¢fes e encaminhamentos das secretarias de educacao.

2.2 Aspectos histdricos da organizacao da escolaridade em ciclos

As experiéncias e discussdes sobre a escola em ciclos sdo encontradas em diferentes
paises, principalmente naqueles que, historicamente, tém adotado o sistema seriado e a

reprovacgdo anual, como por exemplo: Franca, Suiga, Canada (Quebec), Bélgica (comunidade

2
I 8

francesa), Brasil, Portugal®, Espanha®, Argentina®, entre outros.

%8 Em Portugal o ensino basico passou a organizar-se em ciclos com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo em 1986. A educacdo basica foi organizada em trés ciclos, com duracdo total de nove anos. O
primeiro ciclo tem duracéo de quatro anos (6 a 10 anos de idade), o segundo de dois anos (10 a 12 anos de idade)
e 0 terceiro de trés anos (12 a 15 anos de idade). O artigo 8° da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986,
explica que “a articulagdo entre os ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a
funcdo de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade global do ensino basico”
(PORTUGAL, 1986, p. 3070). A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, sofreu posteriormente algumas
alteracBes pela Lei n® 115/1997 e a Lei n° 49/2005. No entanto, essa organizagdo da educagdo basica em ciclos
permaneceu inalterada.
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A nocéo de uma escola organizada em ciclos foi empregada inicialmente no Plano de
Reforma Langevin-Wallon. Esse plano de reforma da educacdo francesa foi elaborado em
1946-1947, ap6s a Segunda Guerra Mundial, por um comité ministerial, presidido por Paul
Langevin e, em seguida, apds a sua morte, por Henri Wallon. Embora nunca tenha sido
aplicado, tornou-se um dos principais textos de referéncia em educacdo e algumas de suas
consideracdes tém sido utilizadas até hoje nas justificativas das propostas de organizacdo da
escolaridade em ciclos.

Os principios que basearam esse plano de reforma do ensino francés sdo os seguintes:
a) justica, envolvendo dois aspectos: igualdade e diversidade, significando que todas as
criancas, independentemente, de suas origens familiares, sociais, étnicas, tém igual direito do
desenvolvimento maximo das caracteristicas de sua personalidade; b) reconhecimento de
igual dignidade para todas as funcGes sociais, ndo menosprezando as habilidades de trabalho
manual ou inteligéncia pratica em relacéo a outras habilidades; ¢) em uma democracia devem-
se proclamar e proteger os direitos dos mais fracos e de todos a educagdo, garantindo o
desenvolvimento pleno das habilidades individuais; d) valorizacdo de uma cultura geral, para
que a especializagdo técnica ndo limite a compreensdo dos problemas mais amplos, ou seja, a
formagéo do trabalhador ndo deve prejudicar a formacdo do homem, e sim caracterizar-se
como uma formacdo complementar para um amplo desenvolvimento humano. (WALLON,
1977).

Segundo o Plano Langevin-Wallon (WALLON, 1977), as implicacGes desses
principios gerais exigem uma alteracdo da estrutura da instituicdo escolar, visando o

atendimento do principio da justica fundamental em uma democracia. Uma dessas alteracdes

2% Na Espanha, a Educagio Basica est4 organizada em: Educacgdo Priméaria e Educagdo Secundéria Obrigatéria
(ESO). A Educagdo Primaria compreende 6 anos de escolaridade (6 aos 12 anos de idade), divididos em trés
ciclos de dois anos cada. A promocao de um ciclo para outro ocorre sempre que as metas de aprendizagem forem
alcancadas. A reprovacéo pode ocorrer apenas uma vez durante toda a Educagdo Priméria, ao final de qualquer
um dos trés ciclos, e deve ser acompanhada por um plano especifico de recuperacdo ou de reforco. HA uma
avaliacdo diagndstica no final do segundo ciclo com fins formativos e de reorientacdo das acbes pedagdgicas
para garantir a aprendizagem adequada de todos os alunos. A Educacdo Secundaria Obrigatéria compreende 4
anos de escolaridade (12 aos 16 anos de idade) e também prevé uma avaliacdo diagnostica que se realiza no 2°
ano de escolaridade. Igualmente como ocorre na Educacdo Primaéria, a reprovacao pode ocorrer uma Unica vez
no decorrer da ESO. A Lei Organica de Educacdo (ESPANA, 2006a), estabelece que a diversidade é um
principio fundamental e deve reger toda a educacdo basica, com o objetivo de proporcionar aos alunos uma
educacéo adequada as suas caracteristicas e necessidades. (ESPANA, 2006a; 2006b)

% Na Argentina a experiéncia de organizacio da escolaridade em ciclos iniciou-se em 1993, com a Ley Federal
de Educacién n° 24.195 que assim estruturou o sistema educacional: Educacdo Inicial, Educacdo Geral Basica,
Educacédo Polimodal e Educacdo Superior. A Educagdo Geral Basica (6 a 14 anos de idade), compreendia trés
ciclos de trés anos (ARGENTINA, 1993). Em 2006 foi aprovada uma nova lei de organizacdo do sistema
educativo argentino, a Ley de Educacion Nacional n® 26.206 (ARGENTINA, 2006), a qual substituiu a Lei n°
24.195, de 1993. Nessa nova lei, os quatro niveis de ensino ficaram assim divididos: Educacao Inicial, Educacao
Primaria, Educacdo Secundéaria e Educacdo Superior. A Educacdo Primaria passou a organizar-se em anos de
escolaridade, com possibilidade de reprovacéo ao final de cada ano.
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¢ a organizacdo do ensino em graus progressivos, correspondentes aos niveis de
desenvolvimento (infancia, pré-adolescéncia, adolescéncia e puberdade), em que todas as
criancas possam avancar sucessivamente. Assim, com uma concepcdo humanizadora do
processo educacional, Wallon, que tinha um conhecimento amplo sobre o desenvolvimento
humano, em virtude de sua formacgdo filosofica e médica, propde a organizacdo da
escolaridade em ciclos, como forma de respeitar as caracteristicas do desenvolvimento
humano. A organizacdo do ensino obrigatorio na proposta de Langevin-Wallon previa trés
ciclos sucessivos: a) 1° ciclo: dos 7 aos 11 anos; b) 2° ciclo: dos 11 aos 15 anos; ¢) 3° ciclo:
dos 15 aos 18 anos. A escola maternal correspondia a idade dos 3 até 0s 7 anos.

O Plano Langevin-Wallon®! previa também um conjunto de medidas fundamentais
para a efetiva democratizacdo do ensino: gratuidade em todos os niveis de ensino;
prolongamento da escolaridade obrigatéria até os 18 anos; regime de remuneracdo do
estudante via bolsas, pré-salario e salério, considerando as suas condi¢des e meios de vida;
valorizacdo da funcdo docente e investimento em sua formacdo; aumento do numero de
professores; reducdo do nimero de alunos por turma; ampliacdo de escolas e reconstrucdo de
edificios escolares destruidos pela guerra, bem como o aumento dos recursos financeiros
destinados a educacéo.

Em 1989, o discurso sobre os ciclos foi retomado, a partir de reinterpretacdes das
propostas do Plano Langevin-Wallon (1946-1947), na reforma educacional francesa realizada
pelo entdo ministro da educacdo Lionel Jospin, que buscava enfrentar o problema do
insucesso escolar. A lei francesa n® 89-486 de 10 de julho de 1989 sobre a educacéo,
estabeleceu a organizacdo da escola primaria em ciclos®. Como forma de aplicacio dos
principios estabelecidos pela lei, 0 decreto n° 90-788 de 6 de setembro de 1990 definiu a
organizacao do tempo escolar em trés ciclos levando em conta o crescimento psicolégico das
criancas: a) Ciclo de aprendizagens iniciais (3 a 4 anos); b) Ciclo de aprendizagens
fundamentais (5 a 7 anos); c) Ciclo de aprofundamento (8 a 10 anos). Assim, sdo definidos
ciclos plurianuais para o ensino primario, introduzindo o termo “Ciclos de Aprendizagem”.

O principal documento da reforma educacional francesa (FRANCE, 1991), intitulado
Les cycles a I’école primaire, que estabelece as orientagdes para essa politica, justifica a

implantacdo dos ciclos como uma forma de garantir a continuidade da aprendizagem dos

31 Consideragdes acerca do Plano Langevin-Wallon podem ser encontras em Galvéo (1994) e Lima (2000).

%2 Em principio, essa lei ainda é referéncia principal para todo o sistema educativo francés, mas sofreu algumas
alteracGes, sendo revogada e incorporada no Codigo de Educacdo da Franca a partir do ano 2000, o qual
atualmente redne todas as disposicoes e regulamentos relativos ao sistema de ensino francés.

% A lei e o decreto estdo disponiveis em: <http://www.legifrance.gouv.fr>.
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alunos, introduzindo uma maior flexibilidade na aprendizagem e na organizacdo do trabalho
dos professores, de modo a proporcionar um ensino adequado para a diversidade, em que a
acao pedagogica seja orientada pela heterogeneidade dos alunos. O documento (FRANCE,
1991) destaca que € necessario colocar a crianga no centro do sistema educativo,
considerando-a com as suas realizacOes e as suas fraquezas. Também enfatiza-se que € mais
eficaz assegurar a continuidade da aprendizagem, eliminando as falhas que poderiam resultar
em reprovacOes. Assim, as lacunas precisam ser preenchidas antes da aprendizagem posterior,
por meio de atividades que considerem as diferengas entre os niveis dos alunos de uma
mesma classe. Uma explanacdo mais completa referente as caracteristicas dos Ciclos de
Aprendizagem a parir do documento da reforma do ensino francés (FRANCE, 1991) é
apresentada no Capitulo 3.

Analisando-se a historia da emergéncia da politica de ciclos no Brasil, pode-se afirmar
que a proposta de ciclos da reforma da escola priméaria da Franca, bem como os ciclos
propostos no Plano Langevin-Wallon (1946-1947) influenciaram a formulacéo de politicas de
ciclos no Brasil. Tais influéncias sdo recontextualizadas no cenario nacional, no qual ja
existiam discussdes, propostas e experiéncias de politicas de ndo reprovacao desde o inicio do
século XX.

2.3 A escola em ciclos no Brasil

No Brasil, a chamada organizacao da escolaridade em ciclos teve inicio na década de
1980, com a implantacéo do Ciclo Bésico de Alfabetizacdo em diferentes redes estaduais (S&o
Paulo, Minas Gerais, Parana, etc.). No entanto, as discussdes sobre a necessidade de se
implantar politicas de ndo reprovacao ja existiam desde o inicio do século XX, principalmente
em virtude das altas taxas de reprovagdo e da falta de vagas no ensino primario. Alguns
pesquisadores (BARRETTO; MITRULIS, 1999, 2001; BARRETTO; SOUSA, 2005;
MAINARDES, 2001, 2007, 2009a) explicitam em seus trabalhos a trajetoria historica dos
ciclos no Brasil. Com base nessas discussdes e outros textos, apresentamos a seguir 0s
antecedentes histdricos da politica de ciclos no Brasil, a sua emergéncia depois dos anos 80 e

as discussdes mais atuais sobre o tema.
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2.3.1 Antecedentes da escola em ciclos no Brasil

Nos anos que se seguiram a proclamacdo da republica brasileira, em 1889, a
preocupacdo com a educacdo do povo tornou-se relevante para o projeto republicano, no
sentido de moldar um novo cidaddo®. Souza (2008) explica que no inicio do século XX a
modernizacdo da sociedade brasileira era notavel e atingia também o campo educacional.
Dessa maneira, em varios estados brasileiros, os governos estaduais buscavam implementar
reformas de instrucdo publica, de modo a instituir um moderno aparelho de ensino para a
promoc¢do da educacdo popular. Segundo a autora, de uma maneira geral, os principios
liberais de educacdo foram incorporados pelos dispositivos legais, determinando assim a
“obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario, o carater laico da educacdo e fixando o
compromisso formal do poder puablico em ampliar as oportunidades educacionais mediante a
multiplicacdo das escolas e a elevacdo do numero de matriculas.” (SOUZA, 2008, p. 37).

Foi a partir de 1893 que um novo modelo de escola comega ganhar repercussédo no
cenario brasileiro, com a organizacao dos primeiros grupos escolares no estado de Séo Paulo,
pautados nos padrdes da escola graduada. Os governos de Sdo Paulo visavam uma renovacgéo
do ensino priméario, de forma a instituir uma organizacdo mais racional e moderna,
contrastando com a escola unitaria regida por um sé professor®>. A expansdo dos grupos
escolares no contexto brasileiro ocorre a partir da segunda metade do século XX**. E
importante destacar que 0 modelo de escola graduada estava sendo amplamente difundido nos
paises europeus e Estados Unidos desde meados do século XIX (SOUZA, 2008). Assim, o
Brasil, seguindo a tendéncia de paises mais avangados, adota esse modelo de escola como
uma forma de organizacdo escolar mais adequada para o ensino publico em meio a ampliacao

do acesso a educacdo. De acordo com Souza (2008), esse tipo de escola compreendia uma

% Conforme Souza (2008) foram atribuidas muitas finalidades e grandes expectativas a escola para a
consolidacdo da nagdo brasileira. Caberia a ela moldar o carater das pessoas, através da veiculacdo de valores
morais e civico-patriéticos, normas de civilidade, amor ao trabalho, respeito pelos superiores e pela ordem.

% A escola unitaria representava o modelo de organizagdo escolar predominante no Brasil Império. Nessa escola,
o professor ministrava o ensino para os alunos em diferentes niveis de adiantamento, utilizando o método de
ensino individual, ensino monitorial ou muatuo (alunos mais adiantados auxiliavam os alunos em niveis
inferiores) e mais tarde, a partir da década de 1870, o método simultdneo (formacdo de pequenos grupos,
denominados classes, de acordo com o grau de adiantamento). (SOUZA, 2008).

% Souza (2008) explica que apenas alguns estados como: Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul,
estabeleceram uma rede expressiva de grupos escolares até meados do século XX. Nesse periodo, a expansédo do
ensino primario em diversas regides do pais ocorreu por meio das escolas reunidas e isoladas. Embora, vérias
escolas reunidas foram sendo transformadas em grupos escolares e outras escolas primarias foram sendo
extintas, ao longo do século XX elas continuaram existindo. (SOUZA, 2008).
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organizacdo didatico-pedagdgica e administrativa mais complexa, econdmica e racional. Para

iSSO,

pressupunha um edificio com vérias salas de aula e varios professores, uma
classificacdo mais homogénea dos grupos de alunos por niveis de adiantamento, a
divisdo do trabalho docente, atribuindo a cada professor uma classe de alunos e
adotando a correspondéncia entre classe, série e sala de aula. (SOUZA, 2008, p. 41).

Ainda segundo Souza (2008), em uma dimensdo administrativa, esse modelo de escola
ampliava as fun¢des burocraticas do diretor responsavel pela fiscalizagdo das atividades
escolares e demandava também outros funcionarios (secretarios, serventes, porteiros). Em
dimensdo pedagdgica, implicou em uma organizacdo mais sistematica e regulada do curriculo,
classificando os conteudos por séries e exigindo mecanismos mais rigidos de avaliacdo dos
alunos para a classificagdo em classes, bem como dispositivos minuciosos de controle do
tempo, como o calendario letivo.

Um dos aspectos centrais dessa escola graduada € a avaliacdo, a qual adquire a
finalidade de classificar os alunos em classes seriadas e também como mecanismo de punicao,
controle e hierarquizagdo (SOUZA, 2008). Portanto, a reprovacgéo representava tanto um meio
de garantir a homogeneidade das classes no que se refere aos niveis de conhecimentos, como
uma forma disciplinar, de coibir condutas e habitos indesejaveis.

Podemos dizer que o ensino em regime seriado possibilitou a populagdo a ampliacdo
do acesso ao ensino primario. No entanto, ao longo do tempo, o sistema seriado acabou
produzindo novos problemas ao sistema educacional brasileiro, principalmente em relacao aos
altos indices de reprovacao e evasao escolar. No estudo de Souza (2008) sobre a organizacdo
do trabalho escolar e do curriculo no século XX no Brasil, a autora explicita que os rigidos
critérios de selecdo escolar estabelecidos no ensino primario séo reveladores das contradigdes
que caracterizaram a institucionalizagcdo da escola no Brasil, uma vez que a proposta de
educacéo voltada para o povo delineou-se como altamente hierarquizada e excludente. Nesse
contexto, a questao da repeténcia comeca ser discutida no Brasil.

No final da década de 1910 e inicio da década de 1920, Sampaio Doéria e Oscar
Thompson, gestores educacionais do Estado de S&o Paulo, recomendavam a promogéo de
todos os alunos nos anos iniciais de escolarizacdo. Sampaio Doria (apud ALMEIDA
JUNIOR, 1957, p. 9) aconselhava o seguinte: “promover do primeiro para o segundo periodo
todos os alunos que tivessem tido o beneficio de um ano escolar, s6 podendo os atrasados
repetir o0 ano, se ndo houver candidatos aos lugares que ficariam ocupados”. Em 1921, Oscar
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Thompson, diretor-geral do ensino, recomendou a “promocao em massa”. O discurso inicial
em favor da eliminagédo da reprovag@o nos anos iniciais do ensino primario foi proposto por
autoridades educacionais do Estado, em virtude, principalmente dos elevados indices de
reprovacao e falta de vagas nas escolas.

Segundo Mainardes (2007), nas décadas de 30 e 40 ndo ha evidéncias de que este
tenha sido um tema debatido. A partir da década de 1950, essa discussdo foi retomada por
politicos e educadores, no contexto das discussdes sobre a chamada “promocao automatica”.
A Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) foi o principal veiculo utilizado pelos
campos oficial e pedagdgico para disseminar e discutir a ideia da promocéo automatica. Nessa
revista, na decada de 1950, foram publicados diversos artigos sobre aprovacdo/reprovacao e
promocdo automatica (ALMEIDA JUNIOR, 1957; KUBITSCHEK, 1957; LEITE, 1959;
MATOS, 1956; PEREIRA, 1958; TEIXEIRA, 1954, 1957; WILSON, 1954).

De acordo com Barretto e Mitrulis (2001), no ideario desenvolvimentista da época, a
educacdo era considerada uma condicdo indispensavel para o avanco tecnoldgico do pais,
portanto, a escola fundamental ndo poderia impor obstaculos ao desenvolvimento social e
econdmico. Os educadores também reconheciam o prejuizo causado pela reprovagdo escolar
para o desenvolvimento da aprendizagem. Por isso, a partir dos anos 50 os argumentos de
natureza social, politica e econdmica a favor da adogdo da promocéao automatica ou de alguma
forma de flexibilizacdo do ensino se intensificaram.

Apesar dessas propostas e discussdes, as experiéncias pioneiras de politicas de nédo
reprovacdo iniciaram-se no final da década de 1950. A reforma da educacdo priméria, levada
a efeito no Estado do Rio Grande do Sul, a partir de 1958, é considerada a experiéncia
pioneira de ndo reprovacdo (BARRETTO; MITRULIS, 1999). Além dessa, foram
implantadas outras experiéncias de ndo reprovacdo nos anos iniciais da escolarizagao, tais
como: a promogdo por rendimento efetivo (Grupo Escolar Experimental — Secretaria da
Educacao do Estado de S&o Paulo — 1959-1962), Organizacao do ensino primario em fases e
etapas (Distrito Federal — 1963-final dos anos 60), Organizacdo em niveis (Estado de
Pernambuco — 1968; rede estadual de S&o Paulo — 1969-1971), Sistema de Avangos
Progressivos (Estado de Santa Catarina — 1970-1984). (MAINARDES, 2007; BARRETTO;
MITRULIS, 1999). Essas experiéncias tiveram uma duracdo relativamente curta, com

excecdo da experiéncia desenvolvida em Santa Catarina que foi mais duradoura.



53

2.3.2 A escola em ciclos a partir dos anos 80

O termo “ciclo” emergiu no cenario das politicas educacionais em 1984, com a
implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo, na rede estadual de S&o Paulo. Em seguida
outras redes estaduais de ensino comecaram a implementa-lo seguindo vérias caracteristicas
da proposta da rede estadual paulista: Minas Gerais (1985), Parana (1988), Goias (1988) e Rio
de Janeiro (1993).

O Ciclo Baésico de Alfabetizacdo reunia os dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, eliminando a reprovacao na passagem do primeiro para o segundo ano, a fim de
proporcionar mais tempo para a aprendizagem, bem como reduzir as taxas de reprovagéo e
evasdo escolar. Medidas adicionais foram adotadas pelos estados que implementaram essa
politica, como: estudos complementares para as criangas com dificuldades de aprendizagem;
reestruturacdo curricular; formacdo continuada de professores; melhoria das condicdes de
trabalho nas escolas. Nesse sentido, o Ciclo Béasico marca um rompimento com o simples
conceito de promocédo automatica. (MAINARDES, 2001, 2007).

E importante mencionar que o Ciclo Bésico de Alfabetizacdo é uma politica que surgiu
no contexto de redemocratizacdo do Brasil, no final do regime militar (1964-1985). Em 1982
ocorreram as eleicdes diretas para governadores de estado, decretadas pelo Governo
Figueiredo, e em vérios estados, como: Sdo Paulo, Minas Gerais, Parand, Goiés, Rio de
Janeiro e outros, foram eleitos partidos oposicionistas durante os anos de governo militar
(PMDB, PDT), os quais estavam comprometidos com um discurso de mudanca da educacdo e
democratizagdo do ensino. Conforme Mainardes (2001), nesse contexto em que grupos
politicos e educadores progressistas passam a assumir cargos importantes nas instancias
mediadoras, medidas inovadoras sdo implantadas na escola publica, entre elas, o Ciclo Basico
de Alfabetizacéo.

O Ciclo Baésico foi a primeira experiéncia de organizacdo da escolaridade em ciclos
implantada em vérias redes de ensino brasileiras, constituindo-se como uma referéncia para a
ampliacdo dos ciclos nos demais anos do Ensino Fundamental a partir dos anos 1990 e para a
insercdo dos ciclos como uma modalidade de organizacdo do ensino na nova LDB 9394/96
(BRASIL, 1996).

A partir dos anos 90, diferentes modalidades de escola em ciclos foram implantadas
em redes estaduais e municipais: Ciclos (inicial, intermediario e final), Ciclos de

Aprendizagem, Ciclos de Formacdo, Regime de Progressdo Continuada, Ciclo Basico, Bloco
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Inicial de Alfabetizacdo, Ciclo Complementar de Alfabetizacdo, Ciclos de Ensino
Fundamental, Organizacdo em ciclos, entre outras. Uma andlise mais detalhada de cada uma
dessas modalidades indica que ha semelhancas e diferencas entre elas. Em sua esséncia,
algumas modalidades propdem ciclos mais longos, a eliminagdo da reprovacdo em todos os
anos e pressupdem mudangas mais radicais no sistema educacional. J& outras propdem ciclos
mais curtos, a reprovacdo ao final dos ciclos e mudangas menos substanciais no sistema de
ensino. No entanto, as modalidades citadas ndo sdo puras € homogéneas. Em cada rede de
ensino, essas propostas sdo recontextualizadas e reinterpretadas de diferentes formas,
originando politicas com especificidades e particulares proprias.

Em 1992, foi implantada na rede municipal de Sdo Paulo uma experiéncia de ciclos.
Os oito anos do ensino fundamental foram estruturados em trés ciclos: a) Ciclo inicial (antigas
123, 22 e 32 séries); b) Ciclo intermediario (antigas 42, 52 e 62 séries) e ¢) Ciclo final (antigas 72 e
8% séries). A implantagdo desse projeto foi antecedida por outras mudangas no sistema
educacional, realizadas por uma administragdo do Partido dos Trabalhadores (1989-1992)*, a
qual tinha como diretrizes fundamentais: democratizacdo da gestdo, democratizacdo do
acesso, nova qualidade de ensino e educacgéo de jovens e adultos (CORTELLA, 1992). Como
uma das formas de alcancar a qualidade de ensino, elaborou-se um “Novo Regimento Comum
das Escolas Municipais”, no qual foi proposta a organizacdo da escolaridade em ciclos. Esse
novo regimento estava apoiado na concepcdo de uma escola flexivel, democratica e
autdbnoma, propondo uma *“organizacdo escolar regida pelos principios da continuidade,
flexibilidade e articulacdo, sobretudo na transicdo das séries iniciais, garantindo-se um regime
de ciclos para todo o Ensino Fundamental” (CORTELLA, 1992, p. 61).

Nessa experiéncia de ciclos em Sdo Paulo, Cortella (1992) explica que a avaliacdo da
aprendizagem passou a ser continua e qualitativa, com relatérios semestrais que deveriam ser
discutidos com os alunos e seus pais ou responsaveis, as notas foram substituidas por trés

conceitos (plenamente satisfatorio, satisfatorio, insatisfatorio) e a reprovacao poderia ocorrer

% A administracdo 1989-1992 tem Luiza Erundina como prefeita. A Secretaria Municipal de Educagéo de S&o
Paulo é assumida por Paulo Freire, que permanece de 1989 a 1991, sendo substituido por Méario Sérgio Cortella.
Alavarse (2002) apresenta um quadro geral da politica da administracdo do PT (1989-1992) em Sédo Paulo - SP.
O autor explica que no processo das elei¢fes diretas municipais de 1988 na cidade de S&o Paulo, “foram
depositadas sobre o PT, por parte da populacdo e, sobretudo, de suas parcelas mais organizadas, enormes
esperancas de alteracdo dos rumos da vida politica e social.” (ALAVARSE, 2002, p. 258). Isso porque se
vislumbravam mudancas na cidade de S&o Paulo, que vinham se fortalecendo com o movimento pelo fim do
regime militar, pelas liberdades democraticas, pela ascensdo dos movimentos estudantil, sindical e popular. O
autor destaca ainda, que essa vontade de mudanga se manifestou em outras cidades do Brasil, que também
elegeram representantes do PT.
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apenas no final de cada ciclo, caso o aluno fosse retido, refazia somente o Gltimo ano do ciclo
correspondente.

Para Mainardes (2009a), essa experiéncia de organizacdo da escolaridade em ciclos do
municipio de S&o Paulo pode ser considerada como um ponto de partida para a construcdo de
uma visdo mais ampla, abrangente e radical da organizacdo da escolaridade em ciclos que se
fortaleceu nos anos 1990, principalmente por ter atingido todos os anos do Ensino
Fundamental. Conforme Alavarse (2002), a implantacdo desse projeto sofreu influéncias do
modelo de escolaridade em Ciclos de Aprendizagem proposta na reforma da escola primaria
iniciada em 1989 na Franca, uma vez que o documento dessa reforma (FRANCE, 1991) foi
utilizado nas discussdes para a formulagdo da proposta de ciclos da rede municipal de S&o
Paulo.

Em 1995, as redes municipais de Porto Alegre (Escola Cidadd) e Belo Horizonte
(Escola Plural) iniciaram a implantagdo dos Ciclos de Formag&o. Essa modalidade de ciclos
passou a ser bastante disseminada e discutida e foi implantada em outras redes de ensino,
como: Cuiabd-MT, Goiénia-GO, Rio de Janeiro-RJ, rede estadual do Cearé e do Mato Grosso,
entre outras. Os Ciclos de Formagédo baseiam-se nos ciclos de desenvolvimento humano,
organizando-se da seguinte maneira: a) Ciclo | - Infancia: 6 a 8 anos; b) Ciclo Il - Pré-
adolescéncia: 9 a 11 anos; c¢) Ciclo 11l - Adolescéncia: 12 a 14 anos. Em dimensao tedrica, 0s
Ciclos de Formacdo estdo ligados aos principios da proposta de Langevin-Wallon (1946-
1947), ancorados na psicologia (etapas do desenvolvimento humano), bem como em uma
concepgdo antropoldgica do desenvolvimento humano. Os textos de pesquisadores como:
Arroyo (1999, 2004), Krug (2001), Lima (2000), bem como a experiéncia e publicacdes da
Escola Plural (Belo Horizonte) e da Escola Cidada (Porto Alegre) tém sido utilizados como
referéncias para a formulacéo de politicas de Ciclos de Formacao.

A partir de 1998, algumas redes de ensino implantaram o Regime de Progresséo
Continuada, que fora indicado na Lei n° 9394/96 (BRASIL, 1996). Este € o caso da rede
estadual de S&o Paulo, por exemplo. O artigo 23 da referida lei diz que a Educacdo Basica
podera ser organizada em “séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de
periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros
critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre que O interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar”. No artigo 32, o paragrafo 1° estabelece que € facultativo
aos sistemas de ensino desdobrar o Ensino Fundamental em ciclos. O regime de progressao
continuada foi incluido no pardgrafo 2° desse mesmo artigo: “Os estabelecimentos que

utilizam a progressdo regular por série podem adotar no ensino fundamental o regime de
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progressao continuada, sem prejuizo da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino” (BRASIL, 1996).

A partir do final dos anos 90, programas de organizacdo da escolaridade em Ciclos de
Aprendizagem comecaram a ser implantados em algumas redes de ensino, tais como: Vitdria
da Conquista-BA (1998), Curitiba-PR (1999), Ponta Grossa-PR (2001), Recife-PE (2001),
Telémaco Borba-PR (2005), Sdo Luis-MA (2005) e Salvador-BA (2008). Uma analise mais
aprofundada da trajetoria historica, bem como das caracteristicas e fundamentos dessa
modalidade, foco da presente pesquisa, serd apresentada no Capitulo 3.

Em termos gerais, 0s pesquisadores que estudam sobre a politica de ciclos consideram
que os Ciclos de Formacédo constituem-se em uma ruptura mais radical com a seriacao e,
geralmente, propdem mudancas mais radicais no curriculo, avaliacdo, organizacdo, gestdo
escolar, formacdo continuada de professores etc. J& a politica chamada como Ciclos de
Aprendizagem, constitui-se em uma politica com uma ruptura menos radical em relagdo a
seriacdo, uma vez que, na maioria das vezes, prevé a reprovacdo ao final de cada ciclo e, de
modo geral, as mudancas sdo menos substanciais no curriculo, na avaliacdo, na organizacao,
etc. O regime de progressdo continuada tem sido criticado por constituir-se em uma
perspectiva mais conservadora (FREITAS, 2003). Contudo, parece importante considerar, que
as diferentes modalidades de ciclos constituem-se em uma forma de organizacdo da
escolaridade com potencial democratizante, que em si ja representam uma alteracao radical no
sistema de ensino.

Deve-se destacar que mesmo as propostas de uma mesma modalidade ndo séo
homogéneas, podendo assumir caracteristicas distintas em cada contexto. Assim, algumas
diferencas podem ser identificadas, por exemplo, nos Ciclos de Formacdo implantados em
Porto Alegre-RS, Belo Horizonte-MG, Cuiaba-MT, Goiania-GO e na rede estadual do Ceara e
do Mato Grosso. Além disso, ao longo do tempo, uma série de mudancas é introduzida nessas

politicas, reconfigurando-as de acordo com o contexto politico-ideolégico e administrativo.

2.3.3 A politica de ciclos no Brasil: elementos atuais

De acordo com dados do MEC/Inep, no ano de 2006, 9,72% das escolas do Ensino
Fundamental no Brasil estavam organizadas em ciclos, o que correspondia a 18,17% das
matriculas. O total de escolas organizadas em séries era de 83,11% (67,33% das matriculas).

Os dados mostram, também, que 7,16% das escolas (14,5% das matriculas) correspondiam a
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escolas com mais de uma forma de organizacao (ciclos e séries ou matricula por disciplina ou
outras formas). Esses dados indicam que, no Brasil, a maioria das redes de ensino ainda esta
organizada em séries. Ao lado disso, diversas redes de ensino, estaduais e municipais,
desenvolvem experiéncias bastante inovadoras e relevantes de organizacdo da escolaridade
em ciclos.

Com a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, diversas redes de ensino
brasileiras tém implantado politicas de ciclos, principalmente nos anos iniciais. O Conselho
Nacional de Educacéo recomendou no Parecer CNE/CEB n° 5/2007°® (BRASIL, 2007a) e no
Parecer CNE/CEB n° 4/2008 (BRASIL, 2008), que os trés anos iniciais do Ensino
Fundamental de nove anos sejam organizados em ciclos. Este ultimo parecer se pronuncia em
relacdo ao tratamento pedagogico a ser oferecido as criancas dos trés anos iniciais do Ensino
Fundamental, explicando que esses trés anos iniciais devem constituir-se em um periodo
destinado a “construcdo de conhecimentos que solidifiqguem o processo de alfabetizacdo e de
letramento” (BRASIL, 2008, p. 1). Os procedimentos de avaliacdo devem considerar uma
acao pedagdgica que viabilize o desenvolvimento das diversas formas de expressdo das
criangas, entendendo que algumas necessitam de mais tempo para sua alfabetizacdo e
letramento. Por isso, considera-se que a alfabetizagcdo ocorre nos trés anos iniciais do ensino
fundamental, que se constitui no que se denomina “ciclo da infancia” (BRASIL, 2008).

Assim, nos itens 4 e 5, o Parecer CNE/CEB n° 4/2008 indica o seguinte:

4 — O antigo terceiro periodo da Pré-Escola ndo pode se confundir com o
primeiro ano do Ensino Fundamental, pois esse primeiro ano é agora parte
integrante de um ciclo de trés anos de duragdo, que poderiamos denominar de
“ciclo da infancia”.

5 — Mesmo que o sistema de ensino ou a escola, desde que goze desta autonomia,
faca a opcdo pelo sistema seriado, ha necessidade de se considerar esses trés anos
iniciais como um bloco pedagogico ou ciclo sequencial de ensino. (BRASIL, 2008,
p. 2, grifos do relator).

O Conselho Nacional de Educacdo, através desse parecer, destaca que os sistemas de
ensino poderédo adotar a organizagao da escolaridade em ciclos no Ensino Fundamental na sua
totalidade ou em parte, conforme os termos dos artigos 8°, 23 e 32 da LDB 9394/96. Assim, 0
parecer mencionado apresenta a possibilidade da implantacdo de um “ciclo da infancia” ou da
manutencdo do regime seriado com a eliminacdo da reprovacdo nos trés primeiros anos. E
importante ressaltar que, além do chamado “ciclo da infancia”, as redes de ensino podem

optar por outras modalidades de ciclos, tais como: Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de

% Reexaminado pelo Parecer CNE/CEB n° 7/2007 (BRASIL, 2007b).
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Formacdo, Regime de Progressdo Continuada, etc. Um aspecto que deve merecer a atencao de
gestores educacionais e escolares, Conselhos Estaduais e Municipais, pesquisadores, pais € a
sociedade em geral é que, atualmente, as redes de ensino podem optar apenas pela eliminacéo
da reprovacdo — algo que possui elementos positivos®®, conforme j& discutido —, sem o
compromisso de alterar mais substancialmente aspectos relacionados as concepgdes de
avaliacdo, curriculo, procedimentos metodologicos, etc. Nesse caso, a eliminacdo da
reprovacao, embora possua uma dimensdo positiva, pode ser empregada apenas como uma
solugéo formal, constituindo-se em uma opc¢éo que se afasta da concepgéo da escola ciclos
que vem sendo desenvolvido no contexto educacional brasileiro.

Como resultado da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos e das indicacfes
dos pareceres acima mencionados, o0 Conselho Nacional de Educacgdo iniciou, no primeiro
semestre de 2010, uma discussdo sobre a possibilidade de eliminar a reprovagdo nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, tornando-os um ciclo de alfabetizaco®. A ideia esta
apoiada em dados do MEC/Inep, que revelam que em 2008, 3,5% dos alunos, que representa
74.471, do “novo primeiro ano” do Ensino Fundamental foram reprovados, conforme a
apresenta a Tabela 1. Essa medida se torna importante, ja que a reprovacgdo contraria a ideia
de reformulacdo do Ensino Fundamental com a intencéo de dar acesso, permanéncia e sucesso

escolar aos estudantes.

Tabela 1 — Ndmero de alunos aprovados, reprovados e que deixaram de frequentar a escola e taxa de
aprovacao, reprovacdo e abandono, no ano inicial do Ensino Fundamental, por regido
geografica - 2008

NUmero de alunos aprovados, reprovados Taxa de aprovacao, reprovacgéo e
e que deixaram de frequentar a escola no abandono no ano inicial do Ensino
ix ano inicial do Ensino Fundamental Fundamental
Regiao Alunos que
geografica . g
deixaram de x x
Aprovados | Reprovados f Aprovacdo | Reprovacdo | Abandono
requentar a
escola
Brasil 2.015.202 74.471 54.743 94,0 3,5 2,5
Norte 162.059 7.390 8.809 90,9 4,1 5,0
Nordeste 583.081 33.966 30.042 90,1 5,2 4,7
Sudeste 711.008 25.447 9.458 95,3 34 1,3
Sul 357.711 4414 1.989 98,2 1,2 0,6
Centro-Oeste 201.343 3.254 4.445 96,3 1,6 2,1

Fonte: MEC/Inep. Censo escolar, 2008.

% Um dos aspectos positivos da eliminacdo da reprovacdo é evitar que criancas de seis anos de idade sejam
reprovadas ja no primeiro ano de escolaridade, uma vez que o processo de alfabetizagdo, entendido enquanto
dominio béasico da leitura e da escrita, ndo se conclui em um ano letivo, pelo menos para a maioria das criancas.
Além disso, o processo de apropriacdo da leitura e da escrita se d& por meio de um processo continuo.

“0'\er a noticia veiculada pela internet “CNE discute projeto para acabar com reprovagao nos primeiros trés anos
do Ensino Fundamental”.
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2.4 Discurso sobre os ciclos: tensdo entre pontos favoraveis e desfavoraveis

Ha& controvérsias em relacdo ao discurso sobre os ciclos como uma politica para a
escola publica. Alguns autores (DEMO, 1998; GROSSI, 2004) fazem sérias criticas ao
modelo da organizacdo da escolaridade em ciclos, alegando que é uma forma de mascarar a
repeténcia e ndo garantir a aprendizagem dos alunos. Demo (1998) argumenta sobre 0s riscos
da promogdo continuada para a escola publica, no sentido de torna-la “coisa pobre para o
pobre” (DEMO, 1998, p. 173). O autor sustenta que a proposta é valida, mas acaba se
tornando vazia ao focar-se apenas na promocdo ao invés da aprendizagem. Para ele, “ndo se
trata de promover, mas de aprender. Promover sem aprender ¢ sucatear a escola, e, no fundo,
descarta-la como desnecessaria” (DEMO, 1998, p. 182). Os argumentos utilizados em favor
da progressao continuada, como: sustentacdo da autoestima do aluno e respeito aos ritmos de
aprendizagem, sdo frageis, pois a ndo aprendizagem também fere a autoestima do aluno. Por
Iss0, 0 compromisso da escola deve ser com a garantia da aprendizagem adequada dos alunos.

Grossi (2004) defende que o ensino por ciclos, como uma tentativa de eliminar a
reprovacao, € uma medida equivocada, pois a reprovacdo é decorrente da incompeténcia do
ensino e ndo da seriacdo ou da avaliacdo. Nesse sentido, “o problema da escola ndo é a
repeténcia, mas, sim, a ndo aprendizagem” (GROSSI, 2004, p. 49), bem como “ndo sao as
avaliacBes que atrapalham as aprendizagens. E a ndo aprendizagem que torna as avaliagdes
dificeis e pesadas” (GROSSI, 2004, p. 88). Segundo a autora, para eliminar esse problema é
preciso criar condi¢cdes politicas, econdémicas e pedagogicas para a formacdo e atuacdo
adequada dos professores. Na visdo de Grossi (2004, p. 12), ndo € por meio de “meras
medidas burocraticas” que ser4 assegurada as aprendizagens escolares, tais como a
substituicdo de séries por ciclos, mas sim através de uma correta instrumentalizacdo didatica,
apoiada em uma solida base tedrica. A autora, baseando-se em uma andlise didatica da
aprendizagem, propde que um modelo de ensino-aprendizagem eficaz e bem aplicado é capaz
de resolver os problemas do fracasso escolar. E importante mencionar que esse aspecto é
fundamental, mas somente ele néo é suficiente para resolver problemas de uma realidade téo
complexa como a brasileira. Assim como, ndo é suficiente apenas organizar a escolaridade em
ciclos sem implementar outras medidas que essa forma de organizacéo pressupde.

De modo geral, conforme explicitado no Capitulo 1, a organizacdo da escolaridade em
ciclos tem sido considerada pelo campo oficial (Estado) e por uma parcela do campo

pedagdgico (pesquisadores e educadores) como uma alternativa viavel para a superacdo das
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limitacGes do regime seriado: reprovacgdo, evasao, exclusdo educacional e fragmentacdo do
processo de aprendizagem.

Em seus estudos sobre os efeitos da repeténcia, Crahay (2006, 2007) demonstra que a
repeténcia € ineficaz, alegando que os alunos fracos que repetem, progridem menos que
outros alunos fracos que sdo promovidos, ou seja, repetir ndo ajuda os alunos em dificuldade a
superar 0s obstaculos de aprendizagem. A partir de suas pesquisas, 0 autor afirma que “a
repeténcia constitui um meio contraprodutivo de fazer face as dificuldades de aprendizagem
dos alunos fracos.” (CRAHAY, 2007, p. 185). Parece interessante considerar o que Crahay
(2002, p. 437) apresenta como sintese dos resultados de sua pesquisa sobre a construcdo de
ensino justo e eficaz: “as pedagogias mais igualitarias também sdo as mais eficazes”.

Acredita-se que os ciclos podem assegurar a permanéncia, sucesso escolar e qualidade
de ensino, pressupondo uma série de mudangas na concepgdo de ensino-aprendizagem, de
conhecimento, de avaliacdo, da funcéo da escola, constituindo-se em um “caminho potencial
para a democratizacao do ensino” (BARRETTO; SOUSA, 2005, p. 660, grifo nosso). Nessa
perspectiva, a politica de ciclos € avaliada como uma proposta que visa a instituicdo de um
sistema educacional mais democratico, igualitario e inclusivo, pois tem como pressuposto a
construcdo de uma organizacdo escolar e curricular mais flexivel, que aposta na continuidade
do aprendizado ao invés da reprovacdo, contribuindo para enfrentar a seletividade da
realidade brasileira (MAINARDES, 2007; FREITAS, 2002, 2003). Porém, Freitas (2002)
destaca que os ciclos ndo resolvem todos os problemas, ao contrario, criardo outros que
devem mobilizar uma analise critica dos limites dessa escola na sociedade, segundo um
conceito de qualidade que va além do dominio da instru¢cdo em tempo flexivel.

A escola em ciclos é uma politica complexa e diversas justificativas (filosofica,
politica, psicoldgica, antropoldgica e socioldgica) sdo apontadas como fundamentacdo. No
entanto, Miranda (2009) ressalta que os argumentos em defesa da politica de ciclos nem
sempre explicitam com clareza o conjunto de principios de ordem tedrica, préatica, social,

politica, pedagdgica e psicologica que os fundamenta.

2.5 A pesquisa sobre a organizacgao da escolaridade em ciclos no Brasil

Segundo Mainardes (2006, 2009b), as pesquisas sobre a organizacdo da escolaridade

em ciclos vém sendo desenvolvidas desde o final da década de 1980, quando o Ciclo Basico
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foi implantado em diversos estados. Dessa forma, ha um significativo nimero de pesquisas e
publicacdes que tém sido revisadas e sintetizadas por diferentes pesquisadores (BARRETTO;
SOUSA, 2004; GOMES, C., 2004; MAINARDES, 2006, 2008, 2009b; MAINARDES;
GOMES, 2008; SOUSA et al.,, 2003; SOUSA; BARRETTO, 2004). Ainda conforme
Mainardes (2009b), nas décadas de 1980 e 1990, a pesquisa sobre a politica de ciclos
enfatizou aspectos relacionados a formulacdo, implementacdo e avaliacdo de programas de
organizacdo da escolaridade em ciclos, bem como discussdes teoricas relacionadas a esse
tema. A partir de 2000, houve um crescimento significativo das pesquisas, principalmente de
teses e dissertacdes, enfocando uma variedade de temas relacionados aos ciclos: avaliagdo da
aprendizagem, ciclos e questdes curriculares, processos de ensino e aprendizagem no contexto
de escolas organizadas em ciclos, etc.

A partir do levantamento das teses e dissertacOes realizado nas seguintes bases de
dados: banco de teses da CAPES*, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes do
Ibict*, Biblioteca Digital do Portal Dominio Publico®, em websites dos PPGEs, das
Bibliotecas Digitais de Teses e Dissertacdes de instituicbes de Ensino Superior, localizamos
209 trabalhos sobre a organizacgdo da escolaridade em ciclos, defendidas no periodo de 2000 a
2010. Desse total, 27 sdo teses e 182 sio dissertacdes™.

Como mostra o quadro 1 (Apéndice A), essas pesquisas foram apresentadas em 54
Programas de PoOs-Graduacdo em Educacdo e em outros 15 programas: Ciéncias do
Movimento Humano; Letras; Letras: Linguistica e Teoria Literaria; Educagdo, Ciéncias e
Matematicas; Economia; Interdisciplinar Linguistica Aplicada; Ciéncias Sociais; Psicologia;
Educacao nas Ciéncias; Educacdo Tecnologica; Administracdo; Semiética, Tecnologias de
Informacdo e Educacdo; Ciéncias e Praticas Educativas; Educacdo Fisica; Educacao,
Administracdo e Comunicagéo. Isso revela uma disperséo do assunto em diversos PPGEs e
em outras areas, 0 que possibilita a abordagem dessa temética sob diferentes aspectos e
perspectivas teorico-metodologicas.

Na tabela 2 podemos verificar o nimero de defesas por ano, indicando uma tendéncia
de crescimento no nimero de teses e dissertaces que tratam da politica de ciclos, sendo que 0
ano 2006 concentra o maior nimero (30 defesas).

* <http://www.capes.gov.br>
*2 <http://bdtd.ibict.or>
*3 <http://www.dominiopublico.gov.br>

* 0 levantamento das teses e dissertacdes sobre ciclos, bem como sobre progressio continuada, foi organizado e
disponibilizado no site do grupo de pesquisa, do qual a autora participa: <http://www.uepg.br/gppepe>.
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Tabela 2 — NUmero de defesas de teses e dissertacdes sobre a
organizacao da escolaridade em ciclos no Brasil (2000
a 2010), por ano

Ano | Teses | Dissertacdes | Total de trabalhos
Total 27 182 209
2000 1 8 9
2001 - 10 10
2002 - 29 29
2003 5 20 25
2004 3 12 15
2005 - 25 25
2006 5 25 30
2007 5 20 25
2008 5 19 24
2009 3 12 15
2010 - 2 2

Além disso, foram localizadas 19 teses e 70 dissertacdes sobre o regime de progressao
continuada, que abordam sobre as redes estaduais e municipais de Sao Paulo e Rio Grande do
Sul, defendidas no periodo de 2000 a 2010, as quais ndo foram incluidas nessa analise. Apesar
de constituir-se em uma modalidade de ciclos, destacamos que h& diferencas entre o regime
de progressao continuada, que mantém a estrutura seriada, e as diferentes propostas de ciclos
existentes, que buscam romper com essa estrutura.

A partir dos resumos, as teses e dissertacdes sobre a organizagéo da escolaridade em
ciclos foram classificadas nas seguintes categorias, como mostra 0 Quadro 2**:

Categoria (Qt)

Processos de ensino-aprendizagem na escola em ciclos (escola e sala de aula) 35
Implementacdo de politicas de ciclos 34
Avaliacdo da aprendizagem dos alunos 32
Opinido de professores, alunos e pais 24
Ciclos e questdes curriculares 21
Organizagao do trabalho pedagégico na escola em ciclos 10
Concepcao e formulagdo de politica de ciclos 9
A politica de ciclos e seus fundamentos (psicoldgicos, filosoficos, historicos, socioldgicos) 9
Ciclos e formagdo continuada de professores 9
Impacto no processo de aprendizagem e analise do desempenho de alunos — ciclos 8
Ciclos: impacto sobre o trabalho docente 6
Ciclos e gestdo 4
Ciclos e relagdo familia-escola 2
Ciclos e seriacdo 2
Ciclos e educacdo inclusiva 2
Ciclos e formacdo inicial de professores 1
Politica de ciclos — analise comparada 1
Total 209

Quadro 2 — Categorizacdo de teses e dissertacdes sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos no
Brasil (2000 a 2010)

> Alguns trabalhos poderiam ser incluidos em mais de uma categoria, sua classificagio no quadro 2 é decorrente
da predominéncia de uma das categorias.
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As pesquisas localizadas enfocam uma variedade de temas relacionados aos ciclos e
oferecem contribuicGes para a compreensdo da politica de ciclos, como: a) o conceito de
ciclos esta em construcdo pelas multiplas experiéncias de organizacao da escola que procuram
romper com a escola seriada; b) as formulagdes e os modos de implementacdo da politica de
ciclos variam nas diferentes redes de ensino; c) ha a necessidade de que sejam propiciadas
condicdes de trabalho e de infraestrutura para apoiar e viabilizar as transformac6es requeridas
pela escola em ciclos; d) é importante o envolvimento dos profissionais da educacdo no
processo de discussdo, formulacdo, implementacdo e avaliagdo dos ciclos; e) hd um
afastamento entre a proposta oficial e a implementacéao dos ciclos na prética.

Segundo Mainardes (2009a), apesar do numero de pesquisas e publicacdes, ha
aspectos referentes a organizacdo da escolaridade em ciclos que poderiam ser melhor

aprofundados, tais como:

[...] o aprofundamento dos fundamentos dos ciclos; o0 mapeamento das diferentes
concepg¢des e modalidades de ciclos existentes no pais; analises mais aprofundadas
sobre a aprendizagem e desempenho dos alunos nos ciclos; analise do impacto dos
ciclos na melhoria dos padrdes de equidade, justica social e coesdo social.
(MAINARDES, 20093, p. 95).

Também verificamos que 148 trabalhos envolveram a andlise das experiéncias de
ciclos em escolas de 37 redes municipais, sendo as redes municipais de Porto Alegre-RS,
Belo Horizonte-MG, Belém-PA, Goiania-GO e Sdo Paulo-SP as mais pesquisadas
respectivamente. Outras 37 pesquisas abrangeram escolas de 9 redes estaduais de ensino,
sendo as redes estaduais de Minas Gerais, Mato Grosso e Ceard as mais pesquisadas (ver
Quadro 3 no Apéndice B).

E interessante assinalar que a anélise dessas producdes pode oferecer indicios
importantes para se compreender os diferentes aspectos da politica de ciclos, bem como
contribuir para a implementacdo e/ou a reestruturacdo de politicas de ciclos implementadas.
Sendo assim, no Capitulo 3 apresentamos uma analise mais aprofundada dos trabalhos que
tratam explicitamente da modalidade enfocada nesse estudo: os Ciclos de Aprendizagem.
Importante destacar que essa modalidade é a que concentra 0 menor nimero de pesquisas e a
que possui uma escassa discussdo no campo académico. No Capitulo 3 também abordamos
sobre os aspectos relacionados as caracteristicas e fundamentos dos Ciclos de Aprendizagem,
bem como a emergéncia e desenvolvimento dessa modalidade no cenario internacional e

brasileiro.
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CAPITULO 3

OS CICLOS DE APRENDIZAGEM: PROCESSOS DE RECEPCAOE
RECONTEXTUALIZACAO

Este capitulo foi organizado a partir da analise de bibliografia especifica sobre os
Ciclos de Aprendizagem, com o objetivo de explorar os principais aspectos relacionados aos
processos de recepcdo e recontextualizagdo dos Ciclos de Aprendizagem, bem como a
emergéncia e desenvolvimento dessa modalidade em diferentes paises (Franca, Canada,
Suica, Brasil). Neste capitulo também destacamos as principais ideias dos autores que tém
sido referéncia na fundamentacdo das propostas de Ciclos de Aprendizagem nos paises
europeus e no Brasil; os principais fundamentos dos Ciclos de Aprendizagem e as
contribuicdes das pesquisas sobre essa modalidade, indicando as lacunas e as perspectivas de

pesquisa.

3.1 Aspectos da emergéncia e desenvolvimento dos Ciclos de Aprendizagem

Conforme explicitado no Capitulo 2, a modalidade denominada como Ciclos de
Aprendizagem tem suas origens na Reforma da Educacdo Primaria Francesa (1989). Essa
reforma definiu a organizacdo do tempo escolar em trés ciclos levando em conta o
crescimento psicologico das criangas: a) Etapa 1: Ciclo de aprendizagens iniciais (3 a 4 anos);
b) Etapa 2: Ciclo de aprendizagens fundamentais (5 a 7 anos); c) Etapa 3: Ciclo de
aprofundamento (8 a 10 anos). Pode-se considerar que essa reforma buscou retomar aspectos
da proposta da organizacdo da escola em ciclos proposta no Projeto Langevin-Wallon (1946-
1947). A partir dos anos 1990, essa modalidade foi implantada na Suica, na Bélgica, em
Quebec (Canadd), no Brasil e em outros paises.

Na Franga, os ciclos plurianuais foram justificados como uma forma de assegurar a
continuidade das aprendizagens (continuidade entre os ciclos), evitar a ruptura e a
fragmentacdo dos percursos escolares e respeitar os ritmos e especificidades dos alunos. A
proposta tinha como principios: a) garantir a qualidade do sistema educacional publico; b)
estabelecer condi¢cdes de sucesso para todos os alunos; c) proporcionar um ensino mais

adequado para a diversidade; d) introduzir uma maior flexibilidade para a organizacdo do
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trabalho docente e para a aprendizagem do aluno; e) considerar a heterogeneidade como
forma de reorientar o trabalho docente; f) consolidar o trabalho em equipe entre os
professores para um didlogo permanente a fim de acompanhar o desenvolvimento cuidadoso
de cada crianca (FRANCE, 1991). Essa nova politica de organizagdo da escolaridade em
ciclos plurianuais na Franca propds uma renovacao progressiva das praticas pedagogicas,
designando aos professores e as equipes pedagogicas uma maior responsabilidade na gestdo
da aprendizagem das criangas. Assim, a proposta (FRANCE, 1991) prevé um tempo para o
trabalho em equipe dos professores e a criagdo de um conselho de professores para cada ciclo
a fim de acompanhar problemas internos do ciclo.

O principal documento do Ministério da Educacédo da Franca sobre os ciclos na escola
primaria (FRANCE, 1991) defende que essa organizacdo escolar em ciclos tende a evitar a
fragmentacéo do percurso escolar por meio da flexibilizagédo do tempo, de acordo com o ritmo
e 0 progresso de cada aluno. No entanto, 0 documento destaca que o ritmo ndo deve ser mais
lento para todos, mesmo que o ritmo de uma criancga possa ser provisoriamente mais lento. O

documento define a nocéo de ciclo da seguinte maneira:

[...] é uma nocdo pedagdgica funcional estritamente ligada a evolucdo da
aprendizagem de cada crianca e a avaliacdo de seus conhecimentos. Abrange duas
preocupacdes:

o melhor atender as especificidades de aprendizagem de cada crianca;

e Uma organizacdo mais coerente das progressdes gracas a uma ampla perspectiva e
estreita colaboragdo entre professores de um mesmo ciclo. (FRANCE, 1991, p. 12,
traducdo nossa).

Nessa proposta, o curriculo foi estruturado por meio de competéncias (basicas,
instrumentais, disciplinares e transversais) a serem adquiridas em cada ciclo. Segundo o
documento (FRANCE, 1991, p. 24, tradugdo nossa), definir as competéncias que devem ser
atingidas durante o ciclo “é indicar o que os professores devem realizar primeiramente. E
indicar igualmente quais sdo as competéncias que o aluno deve ter adquirido para prosseguir
com sucesso nas aprendizagens futuras”. Essas competéncias fundamentais especificam as
orientacBes segundo as quais o professor deve construir a sua a¢do pedagdgica, sem excluir
aprofundamentos ou o alargamento, uma vez que certas competéncias podem estar ainda em
curso de aquisicdo no fim de um ciclo e o seu grau de controle pode variar de um aluno a
outro (FRANCE, 1991).

Em Quebec (Canada), semelhantemente a proposta da Franca, a implantacdo dos
Ciclos de Aprendizagem foi considerada um instrumento para atender os diferentes niveis de

aprendizagem dos alunos por meio da pedagogia diferenciada. Os principios definidos para 0s
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Ciclos de Aprendizagem em Quebec foram os seguintes: a) as praticas de ensino devem levar
em consideracdo as diferencas entre os alunos; b) as atividades de ensino dentro dos ciclos
devem ser organizadas por equipes de professores; c) os procedimentos de avaliacdo devem
ser modificados; d) a diferenciacdo das tarefas é uma forma de atender as necessidades de
aprendizagem dos alunos (QUEBEC, 2002). A implantacio dos ciclos ocorreu de forma
gradual a partir de 2000, como resultado de uma longa reflexdo e projetos-piloto realizados
em escolas de Quebec. O Ensino Fundamental foi organizado em seis anos de escolaridade,
divididos em trés ciclos de dois anos. Como parte da reforma do sistema de ensino, o
curriculo foi organizado por competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes a serem
desenvolvidas pelos alunos). Essa maneira de estruturar o ensino foi considerada mais
adequada quando se leva em conta as fases do desenvolvimento infantil e da psicologia da
crianga, uma vez que oferece aos alunos mais tempo para dominar as nogles basicas e
enfrentar as tarefas mais complexas. Além disso, essa forma de organizagdo proporciona mais
liberdade para os professores trabalharem em conjunto (QUEBEC, [20007]).

Na Suica os Ciclos de Aprendizagem foram implantados nos cantbes de Genebra,
Fribourg, Jura, Neuchatel, Tessin e Vaud (LANDRY, 2006)*°. O sistema educacional suico é
complexo, uma vez que cada cantdo tem autonomia para definir o seu sistema de ensino*’. Em
geral, o ensino primario € organizado em ciclos de dois anos. Na Suica, os ciclos séo
entendidos como uma possibilidade de renovacdo do ensino primario e constitui-se em uma
resposta a constatacdo de que as séries anuais contribuem para a producédo do fracasso escolar.
Tal como a proposta canadense e a francesa, em Genebra considera-se que os Ciclos de
Aprendizagem permitem que os alunos possam avancar cada um em seu ritmo (BULLETIN
DU GAPP, 2003).

Segundo Akkari (2010), a proposta dos ciclos na Suiga gradualmente vem sendo
desvalorizada devido a incorporacdo, pelas politicas publicas, da importancia de se obter
melhores padrdes de desempenho, em virtude de avalia¢Ges internacionais como o PISA, por
exemplo. Essa mudanca no sentido das politicas, decorrente dos modelos gerencialistas
baseados na performatividade e cultura de desempenho, vem afetando a educacdo em diversos
paises (BALL, 2003).

* Os Ciclos de Aprendizagem foram implantados experimentalmente a partir de 1996 e depois em todas as
escolas a partir de 2000. (BULLETIN DU GAPP, 2003).

" A Suica é dividida em 26 cantdes (estados). As linguas oficiais sdo: o alemdo, o francés, o italiano e o
romanche falados, respectivamente, em 63,7 %, 20,4%, 6,5% e 0,5% do territorio. Esta diversidade linguistica
deve-se a vizinhanga da Suica: a Italia, a Alemanha, a Austria e a Franca. As propostas de ciclos tém sido
implementadas com mais frequéncia nos cantdes de lingua francesa.
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Em Genebra, a implantacdo dos ciclos tem sido bastante debatida e conta, inclusive,
com um forte engajamento dos pais*®. Em um nimero especial do Bulletin du GAPP (2003),
destinada aos Ciclos de Aprendizagem, Oestreicher (2003), presidente do GAPP, defende a
politica de ciclos como meio de combater o fracasso escolar. Segundo ele, desde a criacdo da
escola obrigatéria no século XIX, os grandes pedagogos denunciavam a fragmentacdo
excessiva da escolaridade, enfatizando a necessidade de considerar a continuidade da
aprendizagem. O Presidente do GAPP argumenta que, no contexto educacional, jamais 0s
objetivos de aprendizagem foram tdo explicitos e ambiciosos, em que se afirma tdo
claramente que todos podem e devem atingi-los. Nesse sentido, ressalta ele, os ciclos exigem
uma avaliacdo continua (formativa) para balizar a aprendizagem. No fim do ano, no fim do
semestre ou de forma mais frequente, faz-se um balango para informar aos pais. Os ciclos
permitem que os alunos continuem a aprender no ano seguinte o que ainda ndo haviam
aprendido. Além do mais, Oestreicher (2003) argumenta que as medidas de apoio para
auxiliar os alunos com dificuldades ocorrem ao longo do ano ou do ciclo (diferenciacdo do
ensino) e ndo apenas no final do ano ou do ciclo, uma vez que os ciclos permitem diversos
tipos agrupamentos, de tal maneira que se pode trabalhar com a diversidade de maneira
diferenciada.

Por outro lado, ha posicionamentos que sdo desfavoraveis aos ciclos em Genebra. Ha
diversas manifestacdes da Association Refaire L’Ecole - ARLE* contrérias a essa forma de
organizar a escolaridade. No contexto das discussdes para ampliacdo dos ciclos de dois para
quatro anos, a referida associagao posicionou-se afirmando que os Ciclos de Aprendizagem ao
invés de diminuir a desigualdade entre os alunos a aumenta ainda mais. Segundo a
Association Refaire L’Ecole, esse sistema favorece as criancas ja capazes de estruturar-se e de
responsabilizar-se, desfavorecendo a0 mesmo tempo 0s outros, pois somente 0s alunos mais
favorecidos poderdo se beneficiar de um apoio externo para superar suas fraquezas. A
associacdo argumenta que uma avaliacdo sem notas apresenta riscos, uma vez que privilegia a
apreciacdo subjetiva em detrimento daquela mais objetiva, clara, universal e que fornece uma
referéncia para o aluno, sua familia e professores. A avaliagdo sem notas, apenas em
“palavras” leva, muitas vezes, a confusdo. Para a ARLE, os ciclos: a) suprimem as referéncias
indispensaveis dos alunos; b) promovem a acumulacdo de lacunas, uma vez que com a

justificativa de dar mais tempo para a aprendizagem, retarda-se o ritmo das aprendizagens e

*8 As ideias dos pais sobre o sistema educacional sio apresentadas em uma publicagdo chamada de Bulletin du
Groupement Cantonal Genevois des Associations de Parents d’Eléves des Ecoles Primaires et Enfantines -
GAPP.

% \Website da ARLE: <http://www.arle.ch>
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adia-se sempre certas aquisi¢des fundamentais para a sequéncia da escolaridade; c) diluem os
objetivos educacionais; €) agravam o risco do fracasso a longo prazo de alunos com mais
dificuldades.

3.2 Os Ciclos de Aprendizagem no Brasil

No Brasil, as propostas denominadas como Ciclos de Aprendizagem surgiram a partir
do final da década de 1990, quando algumas redes de ensino adotaram essa modalidade de
ciclos. Isso ocorreu, por exemplo, nas redes municipais de Vitoria da Conquista-BA (1998),
Curitiba-PR (1999), Ponta Grossa-PR (2001), Recife-PE (2001), Pesqueira-PE (2003), Santa
Rita do Passa Quatro-SP (2003), Olinda-PE (2004), Santa Cruz do Capibaribe-PE (2004), Sdo
Luis-MA (2005), Telémaco Borba-PR (2005), Natal-RN (2001 a 2007)*°, Salvador-BA
(2008).

E importante destacar que alguns pesquisadores, aos investigarem os ciclos em redes
de ensino especificas, mencionam que tais redes adotam os Ciclos de Aprendizagem. No
entanto, em uma analise mais apurada dos documentos oficiais dessas redes (legislacdes,
pareceres, resolugdes, etc.) verifica-se que, na realidade, essas redes adotam outras
modalidades de ciclos. Tal situacédo foi identificada em trabalhos sobre as redes estaduais de
Sdo Paulo (CASADO, 2006), Mato Grosso do Sul (VARGAS, 2002) e de Minas Gerais
(SOUZA, L., 2005; BASTOS, 2007), bem como sobre redes municipais de ensino de Sao
Jodo do Meriti-RJ (SOUZA, W., 2007) e de Sdo Paulo (DER, 2005; CUNHA, 2007)*. Esses

trabalhos ndo foram incluidos na analise da situacdo da pesquisa sobre Ciclos de

%0 Em Natal em 1999 ¢ implantado o Ciclo Basico na rede municipal de ensino, estruturado em: 1° Ciclo (Ciclo
de Alfabetizacdo — duragdo de até trés anos) e 2° Ciclo (Ciclo de Sistematizagdo — duracdo de dois anos). (LIMA,
2002). Em 2001, a Resolugdo n° 001/01 do Conselho Municipal de Educacdo, que estabelece normas para o
Sistema de Ensino do Municipio do Natal, instituiu a organizacdo do ensino fundamental em Ciclos de
Aprendizagem, compreendendo 4 ciclos (6 a 14 anos de idade): o 1° ciclo de duracdo de até trés anos e os demais
de dois anos. A Resolugdo n° 004/2007 — CME, revogou a Resolugdo n° 001/01. Através da Portaria n°® 143/2008
publicada no Diario Oficial do Municipio em 3 de dezembro de 2008, a Secretaria de Educagao estabeleceu a
avaliacdo sem fins de reprovacdo nos trés primeiros anos de escolaridade (criancas de 6 a 8 anos de idade),
adotando a indicacdo do Parecer CNE/CEB n° 5/2007 e 4/2008 (BRASIL, 2007a, 2008), e a possibilidade de
reprovacédo do 4° ano ao 9° ano (avaliagdo com uso de notas).

*1 As redes municipal e estadual de Sao Paulo, oficialmente, adotam o Regime de Progressdo Continuada. Na
rede estadual do Mato Grosso do Sul de 1998 a 1999 adotou-se 0 Regime de Progressdo Continuada no ensino
fundamental organizado em ciclos. A partir de 2000 a politica é alterada e passa utilizar apenas ciclos
(PEREIRA, 2004). Na rede estadual de Minas Gerais (no periodo de 1999 a 2002) empregava-se a progressao
continuada (MACHADO, 2001). Em S&o Jodo do Meriti a implantacdo dos ciclos iniciou-se a partir de 1998 e o0s
documentos oficiais utilizavam apenas a designagdo “ciclos” (SOUZA, W., 2007).
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Aprendizagem que sera apresentada posteriormente. E possivel que os referidos pesquisadores
tenham adotado o termo “Ciclos de Aprendizagem” para designar as politicas por eles
investigadas pelo fato de que essa designacdo, muitas vezes, é usada para caracterizar as
politicas de ciclos. Também, pelo fato de que alguns textos de grande circulagdo, como é o
caso do livro de Philippe Perrenoud (PERRENOUD, 2004a), trazem o termo Ciclos de
Aprendizagem no titulo.

A dificuldade em usar os termos de forma mais precisa pode ser também identificada
em documentos oficiais das Secretarias de Educacgéo que utilizam diferentes designagdes para
referir-se & sua proposta. E possivel que essas redes ndo possuam uma concep¢do bem
definida sobre a sua proposta de ciclos ou ainda tenham optado pela formulacdo de uma
politica de ciclos hibrida, ou seja, formada com elementos que integram diferentes
modalidades de ciclos. A luz dos conceitos de campo recontextualizador oficial e campo
recontextualizador pedagdgico, pode-se compreender que os 6rgdos oficiais possuem uma
dindmica prépria e uma autonomia que lhes permite a criagdo de novos significados e novas
possibilidades de configuracdo de ciclos. Nesse caso, cabe aos pesquisadores procurar
compreender a dindmica da formulacao das politicas e os fatores que as condicionam. Pereira
(2004), por exemplo, ao investigar os ciclos na rede estadual do Mato Grosso do Sul
menciona que os documentos oficiais analisados de 1998 a 2002 “apresentam o ciclo ora
como Ciclos de Formacdo, ora como Ciclos de Aprendizagem” (PEREIRA, 2004, p. 16),
utilizando as duas terminologias com 0 mesmo sentido.

Conforme explicitado no Capitulo 1, Bernstein oferece uma interessante perspectiva
para a analise do processo de recontextualizacdo do discurso pedagdgico e das politicas
educacionais. Ele defendia que no processo de recontextualizacdo do discurso pedagogico
ocorrem transformacGes, resultando em um novo produto cultural. Segundo Gvirtz e
Palamidessi (2010), com base em Bernstein, ao discutirem o processo de definigdo dos
contetdos escolares, explicam que o processo de tradugdes sucessivas (recontextualizacdes)
podem resultar em: a) simplificacdo, modificacdo e reducdo da complexidade do saber
“original”; b) a mensagem educacional sempre adiciona elementos novos e é sempre uma
mensagem politica e moral. Para Bernstein, por meio da recontextualizagdo, o discurso se
desloca do seu contexto original de producao para outro contexto onde é modificado (através
de selecdo, simplificacdo, condensacdo e reelaboracéo) e relacionado com outros discursos e
depois € relocado. Assim, o principio recontextualizador “seletivamente, apropria, reloca,
refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua prépria ordem e seus proprios
ordenamentos” (BERNSTEIN, 1996, p. 259).
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A analise do processo de recontextualizacdo dos Ciclos de Aprendizagem no Brasil
demanda buscar elementos do contexto politico, social e econémico da década de 1990, a
historia dos ciclos no Brasil; as decisdes e formulacdes do campo oficial; as publicacdes do
campo pedagdgico e questdes ligadas ao contexto local.

Nos anos 1990, ocorreu em Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia Mundial de
Educacao Para Todos, que teve como patrocinadores e financiadores as seguintes agéncias
internacionais: Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO); Fundo das NacGes Unidas para a Infancia (UNICEF); Programa das NacgOes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial. Contou com a presenca de
representantes de 155 governos de diferentes paises que firmaram a Declaracdo Mundial
sobre Educacdo Para Todos, comprometendo-se em assegurar uma educacdo bésica de
qualidade®®. Houve também a participacdo de organizacées ndo governamentais, associagdes
profissionais, destacadas personalidades na area da educacdo em nivel mundial (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2007). Gadotti (2000, p. 28) explica que esses organismos

internacionais enfatizaram as seguintes propostas:

A Unesco destacou a diversidade e as minorias — por exemplo, o analfabetismo da
mulher. Uma categoria nova aparece no discurso pedagdgico: a equidade. Até 90,
falava-se muito na igualdade de oportunidades. A partir dai, passa-se a trabalhar
com a categoria de equidade.

O Unicef enfatizou a educacéo integral e suas necessidades basicas. O novo enfoque
da conferéncia de Jomtien passou a ser educacdo ndo mais identificada como
escolaridade. [...] o Unicef tentou dar uma conotacdo mais qualitativa, abordando
qualidade de vida, de nutricéo e de saide das criancgas.

O Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud) realgou a idéia de
que a melhoria dos indices de educacdo acabaria produzindo melhor crescimento
econémico. O Banco Mundial esteve mais preocupado com o gerenciamento dos
recursos, batendo na tecla de que h& recursos para a educacdo, mas sdo mal-
aproveitados.

Nessa conferéncia foram propostas reformas educativas aos nove paises (denominados
grupo EFA-9) com as maiores taxas de analfabetismo do mundo: Bangladesh, Brasil, China,
Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2002). Em

decorréncia desse evento, os paises foram incentivados a elaborar Planos Decenais de

52 A Conferéncia de Jomtien resultou na elaboracdo da “Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para Todos:
Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem”. Esse documento estabelece as necessidades basicas de
aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos, bem como 0s objetivos a serem atingidos pela Educacéo
Basica. Os grandes objetivos do documento referem-se a: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem;
expansdo do enfoque em termos de educacdo; universalizagdo do acesso a educacgdo e promocédo da equidade;
concentracdo da atencdo na aprendizagem; ampliacdo dos meios e do raio de acdo da educacdo basica;
fortalecimento de aliancgas; desenvolvimento de politicas contextualizadas de apoio; mobilizagdo de recursos;
fortalecimento da solidariedade internacional (CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCACAO PARA TODOS,
1990).
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Educacdo, nos quais as diretrizes e metas do Plano de Ac¢do da conferéncia fossem
contempladas. Para Machado (2000), no Brasil, o Plano Decenal de Educacdo representou
uma mudanca de foco, em que a atencdo voltou-se para a escola e sua autonomia pedagdgica,
administrativa e financeira, para a qualidade e equidade do sistema educacional, bem como
para a universalizacdo associada & permanéncia. Assim, nos anos 1990 as politicas
educacionais foram formuladas dando respostas aos organismos internacionais, com vistas ao
cumprimento dos postulados da Declaracdo de Jomtien.

Peroni (2003) explica que, nesse momento, o Banco Mundial comeca a direcionar um
maior apoio, por meio de investimentos, para o desenvolvimento de politicas voltadas ao setor
social, estimulando os paises a concentrarem seus recursos na educacdo bésica, a qual é
entendida como fundamental para aliviar os quadros de pobreza e para o desenvolvimento
sustentavel. A autora destaca que a politica educacional sofre grande influéncia dos
organismos internacionais, sobretudo da Comissdo Econdmica das Nacdes Unidas para a
América Latina e Caribe (CEPAL) e Banco Mundial, o qual tinha uma visdo claramente
economicista, defendendo a vinculagdo entre educacdo e produtividade®. De fato, os
organismos internacionais tém um papel estratégico no processo de ajustes necessarios a
implantacdo do globalismo econémico, “via incentivo as politicas de ajuste estrutural nos
paises em desenvolvimento.” (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2002, p. 69).

Nessa conjuntura dos anos 1990, em decorréncia das mudancas do papel do Estado, as
politicas educativas também sofrem redefini¢cdes, como ja explicitado no Capitulo 1. Peroni
(2003) explica que nos anos 1980 as politicas tinham como eixo principal a democratizagéo
da escola (universalizacdo do acesso, gestdo democratica). Ja nos anos 1990, ocorreu uma
mudanca nesse foco, passando-se a enfatizar a qualidade, entendida como produtividade, ou
seja, busca de maior eficiéncia e eficacia via autonomia da escola, controle de qualidade,
descentralizagdo de responsabilidades e terceirizagdo de servigos.

No Brasil, nos anos 1990 ocorreu o processo de tramitacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, que foi aprovada em 1996 (Lei n° 9394/96). Essa Lei, dentre outras
definicdes, estabeleceu as varias possibilidades de organizacdo da escolaridade, entre elas o0s
ciclos. Nesse contexto de redefinicdo do papel do Estado e das politicas educacionais no
Brasil, partidos politicos conservadores e progressistas apropriaram-se da politica de ciclos,

com justificativas e propdsitos diferenciados. Assim, os Ciclos de Aprendizagem foram

> Em funcdo da negociacio com os paises que tomam seus empréstimos, o Banco Mundial sugere politicas e as
areas nas quais se deve investir. A proposta do Banco Mundial se caracteriza pela énfase na descentralizagéo,
investimento no ensino basico, avaliagdo das instituicbes educacionais, capacitagdo em servi¢o, como
consequéncia da sua visdo economicista de tomar a escola como uma empresa. (PERONI, 2003).
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implementados em municipios administrados por partidos considerados conservadores, como
foi o caso do PFL em Curitiba-PR. Simultaneamente, partidos politicos considerados mais
progressistas (PMDB, PDT e PT) também passaram a adotar politicas de carater
democratizante e identificaram os Ciclos de Aprendizagem como uma possibilidade de
implementacdo de politicas dessa natureza.

As experiéncias de ndo reprovacao e as experiéncias de organizacdo da escolaridade
em ciclos no Brasil, tais como: a organizacdo em niveis (rede estadual de Sdo Paulo); o Ciclo
Basico de Alfabetizacdo (nas redes estaduais de S&o Paulo, Parand, Minas Gerais, entre
outras) e a experiéncia de ciclos implementada a partir de 1992 na rede municipal de S&o
Paulo, criaram as condicGes para que os Ciclos de Aprendizagem se constituissem como mais
uma alternativa para a educacdo brasileira. Ao optarem pelos Ciclos de Aprendizagem, as
redes de ensino apropriaram-se de propostas e discursos dos ciclos presentes nas politicas ja
existentes, nas publicacdes de Philippe Perrenoud e de outros autores. Embora as redes de
ensino tenham designado suas propostas como Ciclos de Aprendizagem, é preciso reconhecer
que ha diferencas no que se refere as justificativas, duracdo dos ciclos, decisbes sobre
curriculo e avaliacdo, medidas complementares, etc. Tais diferengas ocorreram em virtude de
aspectos relacionados ao contexto local: partidos politicos no poder, condi¢Bes da
infraestrutura das escolas da rede, bem como do nivel de conhecimento especializado das
equipes das secretarias de educacdo, etc. Assim, o discurso inicial dos Ciclos de
Aprendizagem sofreu processos de modificagédo, simplificacdo, condensacdo e reelaboracédo
de acordo com o contexto e condigdes locais.

Uma questdo importante é que ao adotar os Ciclos de Aprendizagem, as redes de
ensino ja demonstram que desejam implementar uma politica mais cautelosa, sem rupturas
muito radicais com a seriagdo e com o sistema convencional. Uma anélise mais detalhada das

justificativas apresentadas pelas redes de ensino seréa apresentada no Capitulo 4.

3.3 Os Ciclos de Aprendizagem e seus fundamentos

A proposta da escola em ciclos em seu sentido amplo, como ja foi mencionado nos
capitulos anteriores, de modo geral, estd comprometida com a transformacdo do sistema
educacional, questionando a logica da escola graduada. Para Gomes, A. (2004) a reprovacao

escolar ndo é um mero procedimento metodoldgico, mas expressdo de uma visao de homem,
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mundo e sociedade. Segundo Mainardes (2009a) em sentido filoséfico e politico, a
organizacdo da escolaridade em ciclos, potencialmente, permite a ampliacdo do direito a
educacdo, a democratizacdo do ensino e a ruptura com praticas de exclusdo. Em termos
antropoldgicos, os ciclos estdo ligados a nog¢do de temporalidade humana, ou seja, ao processo
de formacdo do ser humano, o qual passa por tempos diferentes: tempo da infancia,
adolescéncia, juventude, vida adulta, bem como associados a questdo da pluralidade e
diversidade cultural, por isso a necessidade de um curriculo escolar flexivel que leve em conta
o pluralismo social e cultural que caracteriza a comunidade escolar. No que se refere aos
aspectos psicoldgicos, os ciclos estdo relacionados ao carater continuo do processo de
aprendizagem, as diferencas individuais dos ritmos de aprendizagem, a progressdo da
aprendizagem como importante para a autoestima dos alunos, sendo que a escola em ciclos
possibilitaria mudar o foco da transmissdo do conhecimento para a construgdo, na qual os
alunos poderiam assumir um papel mais ativo. O autor explicita ainda o sentido sociolégico
dos ciclos, referindo-se a pretensdo da organizacdo da escola em ciclos em acolher os
diferentes grupos sociais, particularmente, as fracdes de classe mais prejudicadas pela
desigualdade socioecondmica, excluséo e seletividade da escola.

Os Ciclos de Aprendizagem constituem-se em uma modalidade especifica de ciclos
que se caracteriza por ser uma experiéncia em que as mudangas no curriculo, na avaliacdo e
na organizacdo da escola e do sistema sdo menos ousadas que outras modalidades, como 0s
Ciclos de Formagéo. Levando em consideragdo as formulagdes do campo oficial (propostas
oficiais das redes de ensino mencionadas anteriormente que adotam os Ciclos de
Aprendizagem) e do campo pedagdgico (Philippe Perrenoud, Monica Gather Thurler e
outros), os Ciclos de Aprendizagem evidenciam aspectos pedagdgicos, organizacionais e
psicoldgicos. Com relagdo aos dois primeiros aspectos, indicamos que os documentos oficiais
e 0s textos de Perrenoud e Gather Thurler destacam que os Ciclos de Aprendizagem
constituem em uma forma de organizar o tempo escolar de forma mais flexivel, com o
objetivo de atender os diferentes ritmos de aprendizagem. Os Ciclos de Aprendizagem
permitiriam também a dinamizacdo da pedagogia diferenciada, da avaliacdo formativa, do
trabalho dos professores em equipe, 0 agrupamento por idade e a superagédo da fragmentacédo
dos processos de aprendizagem. Nessa modalidade, destaca-se a preocupacdo com as
mudancas na logica que orienta a organizacdo do trabalho escolar como forma de combater o
fracasso escolar. Nesse sentido, 0 aspecto pedagdgico agrega varios elementos metodoldgicos,

relacionados aos processos de ensino-aprendizagem nos ciclos.
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No que se refere as questdes psicologicas, essas sao geralmente relacionadas com o
processo de aprendizagem (Psicologia da aprendizagem) e enfatizam os seguintes aspectos: a
aprendizagem enquanto um processo continuo e progressivo, por isso se aposta na progressao
ao invés da reprovacao; a necessidade do respeito aos ritmos diferenciados de aprendizagem
dos alunos; o atendimento das necessidades e caracteristicas individuais, por meio da
pedagogia diferenciada e da avaliagdo formativa. De modo geral, a fundamentacdo
psicoldgica dos Ciclos de Aprendizagem estabelece poucas relagdes entre os ciclos e as etapas
do desenvolvimento humano, como ocorre nos Ciclos de Formagao™.

Os aspectos filoséficos, socioldgicos e politicos dos Ciclos de Aprendizagem sédo
pouco evidentes nas formulacbes do campo oficial e do campo pedagogico. Embora seja
possivel relacionar os Ciclos de Aprendizagem com o processo de democratizacdo do ensino e
do conhecimento, com a construcdo de um sistema educacional mais inclusivo e democréatico
e de um modelo de escolarizacdo mais adequado para a classe trabalhadora, essas discussoes
sdo pouco recorrentes nos textos sobre Ciclos de Aprendizagem. Dessa forma, ha ainda uma
série de questdes relacionadas a essa modalidade de ciclos que precisam ser aprofundadas
tanto pelo campo pedagogico quanto pelo campo oficial.

Os fundamentos dos Ciclos de Aprendizagem estdo estreitamente relacionados ao
contexto de sua emergéncia (os ciclos na Franca, Suica, Canada) e as publicacdes de Philippe
Perrenoud e Monica Gather Thurler. No Brasil, as redes de ensino que adotaram os Ciclos de
Aprendizagem, a0 mesmo tempo em que incorporaram aspectos dessa fundamentacéo,
acrescentaram novos elementos, mais relacionados a questdo de democratizagdo, melhoria da
qualidade da educacéo e diminuicdo dos indices de reprovacao e evasao.

Tendo em vista que as contribuicdes de Perrenoud e Gather Thurler sdo bastante
relevantes na configuracdo dos Ciclos de Aprendizagem, € importante destacar as principais
ideias desses autores sobre essa modalidade de ciclos™. Philippe Perrenoud é um dos

> Teixeira (2004, 2008a, 2008b) buscou estabelecer a relagdo entre Ciclos de Aprendizagem e etapas do
desenvolvimento humano. O autor parte do pressuposto de que a psicologia histérico-cultural ajusta-se com mais
propriedade a modalidade de ciclos do que a organizacdo seriada, fornecendo elementos para orientar a
periodizacdo das etapas da escolarizagéo, assim esquematizada: a) primeiro ano (entre 0 2° e 0 12° més de vida);
b) primeira infancia (1 a 3 anos); c) idade pré-escolar (3 a 6 anos); d) idade escolar (8 a 12 anos); ) adolescéncia
(14 a 18 anos). O autor sustenta ainda que os Ciclos de Aprendizagem deveriam ser periodizados de maneira
condizente com essas etapas do desenvolvimento psicoldgico. No entanto, o autor parece usar o termo Ciclos de
Aprendizagem como uma designacdo mais genérica, ou seja, para referir-se a organizacdo da escolaridade em
ciclos.

% Para Mainardes (2009a) as contribuicdes de Perrenoud para os Ciclos de Aprendizagem sdo inegaveis.
Entretanto, o autor salienta que as formula¢des de Perrenoud “sdo predominantemente técnico-pedagogicas e
utilitaristas” (MAINARDES, 2009a, p. 60) e ndo tem como preocupacao central as relagdes entre a escola em
ciclos e questdes politicas, bem como a articulacdo da reforma educacional com movimentos de transformacéo
mais amplos. Para o autor, os programas de ciclos de aprendizagem, que estejam comprometidos com mudancas
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principais autores que tém fundamentados os ciclos nos paises europeus, bem como no Brasil.
Nas publicacbes de Perrenoud, observa-se que em textos anteriores a 1995, esse autor
empregava a designacao “ciclos pedagogicos”. Ja a partir de 1996, o autor passa a empregar o
termo “Ciclos de Aprendizagem” (PERRENOUD, 1996)*°. Segundo Perrenoud (2004a), 0s
Ciclos de Aprendizagem sdo espagos-tempos de formacgdo que se configuram como uma
alternativa a organizacgéo classica da escolaridade em etapas de um ano. Para ele, a nogdo de
Ciclos de Aprendizagem nao representa a simples eliminacdo da reprovacdo, uma vez que
somente essa medida ndo seria suficiente para superar o fracasso escolar. Os Ciclos de
Aprendizagem apresentam outras facetas mais fundamentais e ambiciosas na perspectiva de
uma pedagogia diferenciada®’. Assim, o autor elenca cinco razées para a implantacdo de

Ciclos de Aprendizagem:

1. Etapas mais compativeis com as unidades de progressdo das aprendizagens.

2. Um planejamento mais flexivel das progressdes, uma diversificagdo das
trajetdrias.

3. Uma maior flexibilidade quanto ao atendimento diferenciado dos alunos, em
diversos tipos de grupos e dispositivos didaticos.

4. Uma maior continuidade e coeréncia, ao longo de varios anos, sob a
responsabilidade de uma equipe.

5. Objetivos de aprendizagem incidindo sobre varios anos, constituindo pontos de
referéncia essenciais para todos e orientando o trabalho dos professores.
(PERRENOUD, 20044, p. 14)

Perrenoud (2004a) considera que a organizacdo da escolaridade em ciclos pode
representar um progresso importante na democratizacdo do ensino. Todavia pode ndo mudar
nada de essencial e até agravar as desigualdades se outros elementos fundamentais do sistema
educacional ndo sofrerem mudancas, como: curriculo, avaliacdo, organizacdo do trabalho

docente, cooperacdo entre os professores, formacdo docente, etc.

essenciais e ndo apenas formais, precisariam ir além das contribuiges de Perrenoud. Uma apreciacéo critica das
ideias de Perrenoud é encontrada nos trabalhos de Silva (2008) e Ramos (2001).

% Perrenoud, em seus textos publicados em francés, tematiza os seguintes aspectos: ciclos pedagégicos e
projetos escolares (PERRENOUD, 1994); a estrutura dos ciclos de aprendizagem (PERRENOUD, 1997); ciclos
de aprendizagem e a gestdo dos estabelecimentos de ensino (PERRENOUD, 1998a); ciclos de aprendizagem:
novos tempos e espacos de formacdo (PERRENOUD, 1998b); responsabilidade coletiva dos ciclos de
aprendizagem (PERRENOUD, 1999a), entre outros temas. A lista de publica¢bes de Perrenoud encontra-se
disponivel no website do autor: <http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php.html>.

5" Para Perrenoud (2002, p. 43) aplicar dispositivos de diferenciacio é: “colocar cada aluno, sempre que possivel,
em uma situacdo de aprendizagem Otima. Uma situacdo Otima é, ao mesmo tempo, portadora de sentido,
estimulante e deve estar ao alcance do aprendiz”. Perrenoud (2002) considera que o fracasso escolar nasce
daquilo que Bordieu chama de “indiferenca as diferencas”. Assim a pedagogia diferenciada constitui-se com
uma forma de atender os diversos niveis de aprendizagem dos alunos por meio de atividades diferenciadas
dentro do cotidiano de uma sala de aula, sempre tendo em vista 0s objetivos comuns a serem atingidos durante e
ao final do ciclo. Essa perspectiva de diferenciagcdo pedagdgica é consonante ao que Crahay (2002, p. 291)
chama de “perspectiva redutora das diferencas” ou de “discriminacdo positiva”, em que o efeito da diferenciacéo
tende a corrigir ou a compensar as diferencas ou desigualdades iniciais.
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Os Ciclos de Aprendizagem configuram-se como ciclos plurianuais, com duracdo de
2, 3 ou 4 anos. Para Perrenoud (2004a), a organizacdo da escolaridade em Ciclos de
Aprendizagem € uma alternativa para enfrentar o fracasso escolar que garantiria a
aprendizagem dos alunos, por meio da progressdo das suas aprendizagens. Desta forma, a
implantagcdo de Ciclos de Aprendizagem em uma rede de ensino constitui-se em uma
oportunidade de construir um novo tipo de escola, baseada na Idgica da aprendizagem e néo
da mera classificacdo e reprovacdo de alunos. Ainda para Perrenoud (2004a), € preciso
afirmar claramente o que se espera dos ciclos. Ele aponta que o desenvolvimento dos Ciclos
de Aprendizagem: a) implica em mudancas na organizacgéo e gestdo da escola; b) exige que os
objetivos de final de ciclo sejam claramente definidos para professores e alunos; c) pressupde
0 emprego de dispositivos da pedagogia diferenciada, da avaliacdo formativa e o trabalho
coletivo de professores; d) demanda uma formagdo continua dos professores, 0 apoio
institucional e o acompanhamento adequado “para construir novas competéncias”
(PERRENOUD, 20044, p. 52).

Em relacdo ao trabalho coletivo dos professores nos Ciclos de Aprendizagem, Gather
Thurler (2001) assinala que ao implantar os Ciclos de Aprendizagem, é fundamental permitir
as equipes pedagdgicas uma maior autonomia no que concerne a organizacao do trabalho e de
escolha dos métodos pedagogicos. Tal autonomia implica que 0s professores respondam
coletivamente pela eficacia de sua pratica. Para a autora, os Ciclos de Aprendizagem
introduzem novos desafios aos professores como: reinventar a escola enquanto local de
trabalho e a si mesmos enquanto pessoas e professores; em decorréncia das novas “condigdes
profissionais conceituais, praticas e psicossociologicas, eles devem progressivamente
construir(se) uma nova identidade, fundada no desenvolvimento de um conjunto de novas
posturas e competéncias profissionais” (GATHER THURLER, 2001, p. 18); assumir
coletivamente o acompanhamento dos alunos no ciclo e compartilhar com a equipe de
professores a responsabilidade de empreender todos os esfor¢os para auxiliar os alunos a obter
éxito. Contudo, a autora considera que os Ciclos de Aprendizagem, dependendo de como sdo
encarados pelos professores, podem ndo assegurar que todos os alunos tenham éxito, pois é
possivel que os ciclos sejam reduzidos a meras medidas estruturais de prolongamento da
duracdo do tempo para a aprendizagem, de pequenos retoques nos planos de estudos e
modernizacdo dos métodos de avaliacdo para Ihes dar uma perspectiva mais formativa.

Na concepcao de Gather Thurler (2001), os Ciclos de Aprendizagem adquirem sentido
para os professores a partir do momento em que a responsabilidade coletiva é exercida no

cotidiano da escola, proporcionando a tomada de decisdes em conjunto pela equipe e 0
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desenvolvimento de acBes ao longo da duracdo do ciclo a fim de possibilitar aos alunos
condi¢des de aprendizagens efetivas. Para isso, os professores sdo desafiados a empregar
competéncias indispensaveis para comandar a progressdo dos alunos: cooperar dentro de uma
equipe; traduzir os objetivos de final de ciclo em dispositivos de aprendizagem; observar e
gerir a progressdo dos alunos; desenvolver uma organizacdo de trabalho &gil e flexivel; dosar
os desafios em funcéo das competéncias; envolver-se em uma exploracdo cooperativa.
Perrenoud (1999b, 2004a) indica que os sistemas de ensino optam por ciclos longos ou
curtos. Ele considera que os ciclos curtos podem ser um passo inicial, pois eles ndo levam a
transformag0es essenciais. O autor defende a necessidade de avangar progressivamente para
ciclos mais longos. Perrenoud (1999b) descreve algumas razdes que levam os sistemas de
ensino adotarem ciclos curtos, dentre elas: a) permitem, a principio, continuar pensando em
programas anuais, sem uma profunda reestruturacdo curricular; b) € mais compativel com as
atuais instalagdes educacionais, que sdo dificeis de se renovar, pois envolve questdes
econdmicas; ¢) € mais facilmente compativel com a avaliacdo convencional; d) causam menor
resisténcia. O autor argumenta ainda que os ciclos curtos impedem a criacdo de arranjos
complexos de ensino diferenciado no percurso da aprendizagem e que a introdugédo dos Ciclos
de Aprendizagem n&o pode ser um fim em si mesmo, mas uma melhor forma de atingir os

objetivos de escolaridade.

3.4 A situacao da pesquisa sobre os Ciclos de Aprendizagem

No ambito dessa dissertacdo € relevante destacar a situacdo da pesquisa sobre 0s
Ciclos de Aprendizagem no Brasil. As pesquisas e publicacfes sobre essa politica no Brasil
surgiram a partir do final da década de 1990. No levantamento realizado, foram localizados
39 trabalhos: trés livros, seis capitulos de livros, onze artigos, trés teses e dezesseis
dissertaces. O Quadro 4 apresenta uma sintese desse levantamento bibliografico.
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Natureza da

Producéo Autores (Qt)
Livro Perrenoud (2004a); Mainardes (2007); Teixeira (2008a) 3
Capitulo Perrenoud (2002); Santos (2004); Macedo (2007); Leite (2008, 2010); Silva; 6

Botler (2010)

Perrenoud (1999, 2004b); Gather Thurler (2001); Barbosa; Correa; Guimaraes
Artigo (2007); Machado (2007); Petrenas; Lima (2007, 2008); Souza Junior (2007b); | 11
Teixeira (2008b); Tavares (2010); Machado; Aniceto (2010)

Tese Teixeira (2004); Beserra (2006); Souza Juanior (2007a) 3

Dissertacdo

Leite (1999); Tetu (2001); Carcereri (2003); Knoblauch (2003); Oliveira, S. A.
(2004); Neves (2005); Santos, J. G. (2005); Mika (2006); Petrenas (2006);
Silva (2006); Hoca (2007); Santos, K. S. (2007); Sella (2007); Cruz (2008);
Mello (2009); Villar (2009)

16

Total 39

Quadro 4 — Levantamento bibliografico sobre Ciclos de Aprendizagem (1999-2010)

Dentre essas producoes, as traducgdes de trabalhos de Perrenoud (1999c, 2002, 2004a,

2004b) e de Gather Thurler (2001) sdo fundamentos tedricos sobre os Ciclos de

Aprendizagem. Os outros 34 trabalhos tematizam 0s seguintes aspectos:

a)

b)

f)

9)
h)

)

opinido de professores sobre os Ciclos de Aprendizagem (BARBOSA; CORREA,;
GUIMARAES, 2007; MACHADO, 2007; MACHADO; ANICETO, 2010; MELLO,
2009; PETRENAS, 2006; PETRENAS; LIMA, 2007, 2008);

analise da implementacédo da politica de Ciclos de Aprendizagem (LEITE, 1999, 2010;
MAINARDES, 2007; NEVES, 2005; SANTOS, J., 2004, 2005; SILVA, 2006;
SILVA; BOTLER, 2010);

avaliacdo da aprendizagem dos alunos na organizagdo da escolaridade em Ciclos de
Aprendizagem (BESERRA, 2006; KNOBLAUCH, 2003; TETU, 2001; VILLAR,
2009);

processos de ensino-aprendizagem na escola em Ciclos de Aprendizagem (CRUZ,
2008; LEITE, 2008; OLIVEIRA, S., 2004; SANTOS, K., 2007);

organizacao do trabalho pedagdgico na escola em Ciclos de Aprendizagem (HOCA,
2007; SELLA, 2007);

Ciclos de Aprendizagem e questdes curriculares (MACEDO, 2007; SOUZA JUNIOR,
2007a, 2007b);

Ciclos de Aprendizagem e formacdo continuada de professores (CARCERERI, 2003);

Ciclos de Aprendizagem e gestao escolar (MIKA, 2006);

Ciclos de Aprendizagem e educacdo inclusiva (TAVARES, 2010);

Fundamentos tedricos (psicoldgicos) dos Ciclos de Aprendizagem (TEIXEIRA, 2004,
2008a, 2008b).
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Alguns desses trabalhos referem-se a Ciclos de Aprendizagem para designar de modo
genérico a organizacdo da escolaridade em ciclos (MACEDO, 2007; TAVARES 2010;
TEIXEIRA, 2004, 2008a, 2008b). Apesar de reconhecermos a possibilidade de se empregar o
termo Ciclos de Aprendizagem como designacdo genérica para a politica de ciclos,
destacamos que a investigacdo focalizada nos Ciclos de Aprendizagem enquanto uma
modalidade especifica, permite uma compreensdo mais aprofundada dessa modalidade e do
seu processo de recontextualizacdo e configuracdo no contexto educacional brasileiro.

Enquanto alguns trabalhos (seis) tratam de aspectos gerais dos Ciclos de
Aprendizagem, 28 referem-se a pesquisas sobre as experiéncias de Ciclos de Aprendizagem
em seis redes municipais: Curitiba-PR, Recife-PE, Vitdria da Conquista-BA, Ponta Grossa-
PR, Pesqueira-PE, Cidade do interior paulista-SP (Quadro 5).

Redes de ensino Trabalhos de pesquisa (Qt)
Barbosa; Correa; Guimardes (2007); Carcereri (2003); Hoca
Curitiba-PR (2007); Knoblauch (2003); Mika (2006); Santos, J. (2004, 2005); | 10

Sella (2007); Silva (2006); Tetu (2001)
Cruz (2008); Machado (2007); Machado; Aniceto (2010); Mello

Recife-PE (2009); Oliveira, S. (2004); Silva; Botler (2010); Souza Junior | 9
(20074, 2007h); Villar (2009)

Vitéria da Conquista-BA Leite (1999, 2008, 2010); Santos, K. (2007) 4

Cidade do interior paulista-SP | Petrenas (2006); Petrenas; Lima (2007, 2008) 3

Pesqueira-PE Beserra (2006) 1

Ponta Grossa-PR Neves (2005) 1

Total 28

Quadro 5 — Redes de ensino pesquisadas nos trabalhos analisados sobre Ciclos de Aprendizagem

Esses trabalhos oferecem evidéncias para compreender aspectos essenciais sobre 0s
Ciclos de Aprendizagem, os resultados dessa modalidade, bem como as complexidades da
escola em ciclos no que se refere a organizacdo do trabalho em sala de aula, avaliacéo,
processos de ensino-aprendizagem, formacao de professores.

As principais conclusdes que podem ser extraidas dos trabalhos sobre os Ciclos de
Aprendizagem s&o as seguintes:

a) Em geral, apresentam discussdes genéricas sobre a conceituacdo, fundamentos
(epistemoldgicos, filosoficos, sociologicos, psicologicos) e a histéria dos Ciclos de
Aprendizagem. No entanto, ha trabalhos que se constituem em avangos qualitativos
significativos, como é o caso da dissertacdo de Silva (2006). A autora estabelece
relacdes dos ciclos com a histéria da educagdo, mostrando, a partir do relatorio de

Condorcet de 1792, que a escolaridade em ciclos tem seus pressupostos na origem da



b)

d)
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organizacdo da propria escola burguesa, que ja previa a flexibilizacdo do tempo de
instrucdo;

H& uma tendéncia em considerar os professores como sendo elementos fundamentais
para o sucesso ou fracasso dos ciclos (LEITE, 2008; CARCERERI, 2003). Sdo poucos
os trabalhos que analisam os ciclos em uma perspectiva de totalidade, ou seja, levam
em consideracao ndo apenas o papel do professor, mas de um conjunto de aspectos. Os
trabalhos que exploram essa dimensdo evidenciam que as dificuldades da implantacao
da organizacdo da escolaridade em ciclos estdo relacionadas a complexidade da
propria politica; & acdo do Estado, bem como das instancias mediadoras (Secretarias
de Educacdo, Divisdes Regionais, Centros de Formacdo Continuada); a falta de
infraestrutura adequada; a falta de formacdo de professores para atuar nos ciclos e
ainda a implantacéo dessa politica sem a devida clareza e compromisso das instancias
governamentais (SILVA, 2006; LEITE, 1999; MAINARDES, 2007)

Poucas pesquisas apresentam discussdes sobre as diferencas existentes entre as
experiéncias de Ciclos de Aprendizagem implantadas nas diversas redes, bem como as
relacbes entre os Ciclos de Aprendizagem no Brasil com as experiéncias
internacionais (como por exemplo: Francga, Suica e outros paises) e uma caracterizacdo
mais detalhada das politicas investigadas (forma de decisdo e implementacéo,
fundamentos, partidos politicos, etc.);

Em geral os pesquisadores mostram-se favoraveis a politica de ciclos, considerando-a,
inclusive, mais adequada que a seriacdo. Com relacdo a formulacdo e implementacédo
das politicas de ciclos, os autores criticam a auséncia de espagos de discussdes, bem
como de formacéo continuada de professores e acompanhamento para atuar nos ciclos
(CARCERERI, 2003; SANTOS, J., 2005; MACHADO, 2007). Além disso, algumas
pesquisas apontam a existéncia de problemas relacionados ao baixo desempenho dos
alunos no decorrer e no final dos ciclos (SANTOS, 2004; KNOBLAUCH, 2003);

e) Alguns trabalhos indicam que a eliminacdo da reprovacgdo e as mudangas na avaliacao

da aprendizagem dos alunos sdo os fatores que geram maior resisténcia entre os
professores (NEVES, 2005; PETRENAS; LIMA, 2007, 2008; MELLO, 2009). A
escola apresenta dificuldades em realizar procedimentos avaliativos condizentes com a
escola em ciclos (por exemplo: avaliacdo formativa, avaliacdo diagndstica, entre
outros), por conta da permanéncia de elementos da logica seriada nas concepgdes de
avaliacdo dos professores (KNOBLAUCH, 2003; VILLAR, 2009);
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f) Varias pesquisas mostram que as politicas de ciclos ndo se efetivam conforme sdo
pensadas, mas sdo reconfiguradas pela cultura da escola e seus sujeitos (SELLA,

2007). Além disso, indicam que ha um distanciamento entre as proposicGes da

proposta oficial e o que se efetivou na pratica (SANTOS, K., 2007; LEITE, 2008),

bem como uma insatisfagdo dos professores em relacdo ao processo de implantacéo,

que ocorre de maneira imposta e sem discussoes.

A implantacdo dessa politica é um desafio para os gestores educacionais, bem como
para os profissionais que atuam na escola. As dificuldades encontradas podem ser assim
sintetizadas: dificuldades dos professores em trabalhar com um modelo de escolarizagdo que
se baseia na ndo reprovacgdo; os ciclos sdo implementados em redes de ensino que néo
possuem infraestrutura adequada; ha uma fragil ou falta de formacdo permanente dos
professores e gestores escolares; ha falta de suporte aos professores, seja por parte da
Secretaria de Educacdo, ou mesmo no interior das escolas; os aspectos centrais dos Ciclos de
Aprendizagem, tais como: avaliagdo formativa, pedagogia diferenciada, conceito de
aprendizagem como processo continuo sdo elementos incorporados no discurso da politica de
ciclos, mas sdo pouco aprofundados junto aos professores e pelo sistema de ensino como um

todo.

3.4.1 Lacunas e perspectivas para pesquisas

Os trabalhos académicos analisados, em seu conjunto, contribuem para a compreensao
dos Ciclos de Aprendizagem. Apesar disso, ainda ha aspectos que precisam ser aprofundados.
Um primeiro aspecto se refere a necessidade de aprofundar os fundamentos dos Ciclos de
Aprendizagem. Miranda (2009) indica que os argumentos em defesa da escola em ciclos nem
sempre explicitam com clareza o conjunto de principios de ordem teorica, pratica, social,
politica, pedagdgica e psicoldgica que os fundamenta, como mencionado no Capitulo 2. Da
mesma forma, Mainardes (2009a, 2009b) aponta que poucos trabalhos se propdem a discutir
os fundamentos dos ciclos e que nas diversas modalidades de organizacdo da escola em ciclos
(Ciclos de Formacéo, Ciclos de Aprendizagem, Regime de Progressdo Continuada, Bloco
Inicial de Alfabetizacdo, etc.) os fundamentos dos ciclos sdo incorporados e

recontextualizados de formas diferenciadas, podendo acentuar mais um ou outro aspecto.
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O segundo aspecto é a necessidade da realizacdo de pesquisas sobre impacto dos
Ciclos de Aprendizagem nas mudancas da pratica pedagogica e no desempenho dos alunos,
bem como as implicac@es curriculares decorrentes da implantacédo de ciclos.

Um terceiro aspecto diz respeito a necessidade de pesquisas que enfoquem a analise
das formas pelas quais a politica de Ciclos de Aprendizagem tem sido recontextualizada pelas
redes de ensino no Brasil, por meio da analise de aspectos como: duracdo dos ciclos,
referenciais teoricos, fundamentos, sistema de avaliacdo, propostas curriculares, medidas
complementares, justificativas, formas de implantacéo, partido politico no poder. A presente
dissertacdo busca contribuir para a analise dos processos de recontextualizacdo dos ciclos,

bem como destacar aspectos dos seus fundamentos.
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CAPITULO 4

OS CICLOS DE APRENDIZAGEM EM DIFERENTES REDES DE ENSINO NO
BRASIL: ANALISE DE DADOS

Este capitulo foi organizado a partir da anélise dos documentos oficiais (propostas dos
sistemas de ensino, pareceres, resolucdes, cadernos pedagogicos, textos oficiais) de sete redes
de ensino que ainda adotam os Ciclos de Aprendizagem: Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR,
Recife-PE, Salvador-BA, Sd0 Luis-MA, Telémaco Borba-PR, Vitéria da Conquista-BA.
Além das sete redes de ensino incluidas na presente pesquisa, deve-se mencionar que outras
redes adotam ou ja& adotaram essa modalidade de ciclos, como por exemplo: Natal-RN,
Olinda-PE, Pesqueira-PE, Santa Cruz do Capibaribe-PE, Santa Rita do Passa Quatro-SP.
Essas ultimas ndo foram incluidas na amostra, uma vez que ndao foram obtidos dados

suficientes para a analise.

4.1 Procedimentos metodologicos

As redes de ensino incluidas no presente estudo foram selecionadas com base em um
mapeamento realizado a partir das pesquisas (teses, dissertacdes e publicacdes) sobre os
Ciclos de Aprendizagem e dos websites das Secretarias Municipais de Educacdo, nos quais
buscamos identificar as redes de ensino que adotavam explicitamente os Ciclos de
Aprendizagem®®. A partir da identificacdo das redes, realizamos contato com as Secretarias
Municipais de Educacao, professores das redes de ensino e pesquisadores com a finalidade de
obter informacBes e disponibilizacdo dos documentos oficiais sobre a organizacdo da
escolaridade em ciclos das respectivas redes. Das redes de ensino contatadas, algumas nao
responderam as solicitagdes, outras nos disponibilizaram as informagdes e dentre estas,
identificamos que algumas ndo adotavam efetivamente a modalidade Ciclos de
Aprendizagem.

Como ja mencionado, a presente pesquisa envolveu a andlise de documentos oficiais

de redes de ensino que adotam a modalidade de Ciclos de Aprendizagem. Tais documentos

%8 Consideramos como adogdo “explicita” dessa modalidade de ciclos, as redes de ensino que utilizavam a
designacao Ciclos de Aprendizagem para referir-se a sua proposta.



84

constituem-se como fontes importantes que registram principios, justificativas, objetivos e
que revelam as concepgdes subjacentes e norteadoras da implantagdo das politicas de Ciclos
de Aprendizagem. Como 0 objetivo desse estudo é analisar os processos de formulacdo e
recontextualizacdo dos Ciclos de Aprendizagem, a presente analise toma como ponto de
partida as propostas iniciais das redes de ensino de modo a compreender como as politicas de
Ciclos de Aprendizagem foram concebidas no contexto brasileiro. Tais propostas passam por
processos de reformulacdo em virtude de processos de avaliacdo da politica; mudancas de
partidos politicos no poder; influéncias do contexto mais amplo da educacdo brasileira como:
mudancas nas concepgfes de curriculo, como resposta as exigéncias da sociedade atual;
avaliacdes nacionais (Ideb); politicas federais; etc.

Conforme apresentado no Capitulo 1, a partir das contribuicGes de Bernstein (1996), a
formulacdo de politicas de Ciclos de Aprendizagem envolve um processo de
recontextualizacdo do discurso pedagdgico, em que o discurso original é traduzido,
interpretado e adaptado de acordo com o contexto ideoldgico-politico em cada local. Por isso,
a analise documental de textos oficiais implica em uma desconstrucdo do discurso presente
nos documentos politicos. Codd (2007) explica que na desconstrugdo do discurso oficial dos
documentos, os textos oficiais sdo tratados como artefatos culturais e ideoldgicos, 0s quais
devem ser interpretados a partir dos “padrdes implicitos de significacdo, das estruturas
simbolicas subjacentes e dos determinantes contextuais de significado” (BURTON;
CARLEN, 1979 apud CODD, 2007, p. 178, traducdo nossa). Isso quer dizer que os
documentos oficiais sdo “textos ideoldgicos que foram construidos dentro de um determinado
contexto historico e politico.” (CODD, 2007, p. 178, traducdo nossa). Assim, a tarefa de
desconstrucdo comega com reconhecimento explicito do contexto em que os textos politicos
foram produzidos, e segue com a identificagdo dos significados implicitos, ou seja, a
mensagem que esta nas entrelinhas do documento (CODD, 2007).

Ainda sobre a andlise de documentos politicos em um enfoque desconstrucionista,
Codd (2007) destaca que os documentos de politicas ndo possuem um anico significado. 1sso
quer dizer que um texto deste tipo pode suscitar uma pluralidade de interpretagfes segundo as
concepgdes e os pontos de vista do leitor. Para Codd (2007) esse amplo espectro de
interpretacdes demonstra que o texto politico € inerentemente marcado por ambiguidades
ideologicas, distor¢cbes e auséncias.

Van Dalen e Meyer (1971) explicam que em estudos documentais, 0 pesquisador
precisa submeter suas fontes a uma rigorosa critica externa e interna para identificar a

confiabilidade das informacdes analisadas. Na critica externa verifica-se a autenticidade e a
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validez do documento, de modo a determinar a época, lugar e autoria do documento. Na
critica interna verifica-se o contetdo do documento, determinando o significado e a
confiabilidade das informac6es presentes no documento, bem como as condi¢cdes em que foi
produzido. Assim, podemos dizer que é na critica interna que operamos 0 processo de
desconstrucdo do discurso presente nas propostas de Ciclos de Aprendizagem das redes de
ensino, buscando identificar como a modalidade de Ciclos de Aprendizagem ¢é
recontextualizada nessas propostas, em funcdo do contexto historico e ideolégico em que foi
formulada.

Para a sistematizacdo das informagdes dos textos das politicas, consideramos as
contribuicdes de Severino (2002) sobre as diretrizes para a leitura, analise e interpretacdo de
textos. Conforme Severino (2002), a leitura sistematica e rigorosa dos textos pode ser
realizada por meio de uma analise textual, tematica e interpretativa. Segundo o autor, a analise
textual se caracteriza por uma esquematizacdo do texto, com a finalidade de obter uma viséo
de conjunto da unidade. A analise tematica busca identificar no texto os temas abordados, a
problematizacdo, a tese ou a ideia central, bem como a argumentacdo utilizada. A analise
interpretativa consiste em buscar situar as ideias apresentadas no texto com relacdo aos seus
fundamentos e pressupostos subjacentes. Na leitura interpretativa, busca-se analisar a
coeréncia interna, originalidade, validade e contribui¢des para a discussao do problema.

Em complemento as contribuicdes de Severino (2002), a leitura sistematica e rigorosa
dos documentos teve como parametro um conjunto de categorias de andlise que foram
definidas a partir dos propdsitos da presente pesquisa: ano de implantagdo; formas de
implantacdo (gradativa, de forma universalizada) e de organizacdo (duracdo dos ciclos e
possibilidade de reprovacao); partido politico no poder (na fase da implantacdo); justificativas
explicitadas para a implantacdo dos ciclos; concepcdo de conhecimento e do papel da escola;
referencial tedrico indicado; sistema de avaliacdo da aprendizagem; proposta curricular;
medidas complementares propostas; estratégias de formacdo continuada; assessoria de
especialistas para a rede; informacdes sobre a rede (nimero de escolas, nimero de alunos
matriculados, nimero de professores, Ideb).

Os documentos que constituiram a base para a analise de dados da presente dissertacao

sdo apresentados no quadro a seguir:
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Rede de ensino Titulo do documento Ano Numgro de
paginas
A escola rr_1umcnpal € 0s Ciclos de Aprendizagem: 1999a 16
proposta de implantacéo
A _escola _mumupa! e 0s Ciclos de Aprendizagem: 1999b 71
projeto de implantacdo
Curitiba-PR Parecer n° 487/99. Projeto de implantacdo dos Ciclos de
Aprendizagem (1% a 8% séries), na rede municipal de 1999 4
ensino de Curitiba — Parecer do Conselho Estadual de
Educacéo do Parana
Diretrizes Curriculares: o curriculo em construcao 2004 190
Diretrizes Curriculares: Ensino Fundamental 2003 154
Ponta Grossa-PR Parecer n® 008/04. Organizacdo da primeira etapa do
i . . 2004 9
Ensino Fundamental em Ciclos de Aprendizagem
Parecer 02/2001 do Conselho Municipal de Educacdo
. ; o 2001 4
sobre os Ciclos de Aprendizagem e a organizagdo escolar
Recife-PE Propos.ta pedagoglca da rgde_mumcuzal de_en_smo do 2002 130
Recife: construindo competéncias (versdo preliminar)
Tempos de aprendizagem, identidade cidada e
. x : 2003 188
organizacao da educacdo escolar em ciclos
Implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos:
2006 28
perguntas e respostas
Resolucdo n° 012/2007. Altera a Resolugdo CME n° 2007 4
004/2007 de 26/06/2007 e adita novos dispositivos
Salvador-BA Politica municipal de alfabetizacdo: pelas criangas
. ) ; - [20077] 29
plenamente alfabetizadas até os oito anos de idade
Salvadgr, mda_dg educadora: novas perspectivas para a [20087] 65
educacgdo municipal
Plano Municipal de Educac¢do: 2010-2020 2010 108
Parecer n° 17/08. Solicitacdo de aprovacdo da proposta
curricular do Ensino Fundamental em Ciclos de | 2008 5
x . Aprendizagem
Sao Luis-MA Caderno do 1° ciclo - Ensino Fundamental 2009a 86
Parecer n® 22/2009. AlteragBes do regimento escolar da
- « ~ ? 2009b 4
rede municipal de educacdo de Sdo Luis
Proposta pedagégica da rede municipal de ensino 2008a 76
Caderno pedagégico do Ensino Fundamental 2008b 92
Telémaco Borba-PR Prémio Professor Pau[o_ Freire — A pratica a altqra do
sonho: relatos das praticas desenvolvidas a partir dos
L . 2009 93
pressupostos da proposta pedagdgica da rede municipal
de ensino de Telémaco Borba
Resolugdo n° 017/98. Aprova o Projeto “1° Ciclo de
Aprendizagem”, apresentado pela Secretaria Municipal | 1998 1
de Educacdo.
Proposta pedagogica: 1° Ciclo de Aprendizagem 1999 15
Resolucéo 001/02. Fixa normas para funcionamento dos
; ; 2002 4
Vitria da Conquista-BA Ciclos 1 e Il de Aprendlgagem
Proposta pedag6gica: Ciclo de Formagdo Humana [20067] 83
Resolucdo n° 002/2009. Dispde sobre a reorganizacdo do
ensino fundamental de 09 (nove) anos em Ciclos de | 2009a 6
Aprendizagem
Resolugdo n° 010/2009. Da nova redacdo o artigo 4° da 2009b 1

Resolugdo n° 002/2009

Quadro 6 — Documentos analisados das redes de ensino que adotam os Ciclos de Aprendizagem
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4.2 Analise de dados

A partir desta secdo apresentamos a analise de dados das redes de ensino pesquisadas.
Partimos da apresentacdo de algumas informacdes sobre as redes de ensino pesquisadas, a
saber: numero de escolas, numero de alunos matriculados, nimero de professores e dados
relativos ao ldeb.

As redes municipais de ensino de Curitiba-PR, Recife-PE, Salvador-BA, Sdo Luis-MA
e Vitdria da Conquista-BA ofertam anos iniciais e anos finais do Ensino Fundamental,
enquanto que as redes de Ponta Grossa-PR e Telémaco Borba-PR, ofertam apenas anos
iniciais. Em relacdo ao numero de escolas, a rede que possui maior extensao é a de Salvador-

BA com 345 escolas no ano de 2006, conforme demonstra o quadro abaixo.

Rede de Ensino ) Numero’de Escolas

Area Urbana Area Rural Total
Salvador-BA 337 8 345
Recife-PE 237 0 237
Vitéria da Conquista-BA 33 168 201
Curitiba-PR 165 0 165
S&o Luis-MA 76 34 110
Ponta Grossa-PR 77 6 83
Telémaco Borba-PR 21 1 22

Quadro 7 — NUmero de estabelecimentos escolares que oferecem Ensino
Fundamental nas redes municipais de ensino pesquisadas
Fonte: MEC/Inep. Edudatabrasil, 2006.

E importante salientar que em algumas redes de ensino como Vitéria da Conquista-
BA, as escolas da area rural ndo sdo organizadas em ciclos. No caso dessa rede, a organizacdo
da escolaridade na &rea rural é em mddulos. A nomenclatura utilizada para anos iniciais é
Segmento | (Mddulo I, 11, 111, 1V) e para anos finais, Segmento Il (Médulo I, I1, I11, V).

No que se refere ao numero de matriculas, os dados preliminares do censo escolar de
2010 divulgados pelo Inep, demonstram que as redes de ensino com maior demanda de
matriculas é Salvador-BA e Curitiba-PR (Quadro 8). Cabe destacar que sao capitais e com um
numero populacional elevado. Esses dados revelam que a politica de Ciclos de Aprendizagem
é implantada em redes de ensino de grande extensdo e que atendem um numero significativo

de alunos.
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Rede de Ensino — _l\_ll]mero de n)atljiculas

ANoS iniciais Anos finais Total
Salvador-BA 92.596 13.415 106.011
Curitiba-PR 88.918 7.520 96.438
Recife-PE 57.146 15.146 72.292
Séo Luis-MA 41.271 29.186 70.457
Vitéria da Conquista-BA 20.420 8.710 29.130
Ponta Grossa-PR 22.523 - 22.523
Telémaco Borba-PR 4,810 - 4.810

Quadro 8 — Numero de matriculas referente ao Ensino Fundamental nas redes
municipais de ensino pesquisadas
Fonte: MEC/Inep. Educacenso, 2010.

Em relacdo ao numero de professores que lecionam no Ensino Fundamental nas redes
analisadas, os dados do Edudatabrasil>® de 2006 revelam que a rede municipal de ensino de
Curitiba-PR abarca o maior numero de professores, seguida da rede de Salvador-BA, Recife-
PE, Sdo Luis-MA, Vitdria da Conquista-BA, Ponta Grossa-PR e Telémaco Borba-PR, como

apresenta o Quadro 9.

Rede de Ensino Numero de professores
Curitiba-PR 5.960
Salvador-BA 4.454
Recife-PE 3.599
Séo Luis-MA 3.002
Vitéria da Conquista-BA 1.090
Ponta Grossa-PR 828
Telémaco Borba-PR 234

Quadro 9 — Numero de professores que lecionam no
Ensino Fundamental nas redes municipais de ensino
pesquisadas

Fonte: MEC/Inep. Edudatabrasil, 2006.

O indice de Desenvolvimento da Educacéo Baésica (Ideb) é calculado a cada dois anos
a partir da combinagdo de informagdes sobre o rendimento escolar (taxa de aprovacgdo) e o
desempenho em exames padronizados (Prova Brasil ou Saeb) aplicados pelo Inep ao final das
etapas de ensino (anos iniciais, anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio).*® Os

resultados observados nas redes de ensino analisadas revelam que nos anos iniciais as redes

 Sistema de Estatisticas Educacionais disponibilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

% Fernandes (2007) explica que o Ideb é o indicador objetivo para a verificacdo do cumprimento das metas
fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso Todos pela Educacdo, eixo do Plano de Desenvolvimento da
Educacéo. Segundo o autor, a meta nacional para o Ideb é atingir a média 6,0 até 2021, periodo estipulado tendo
como base a simbologia do bicentenario da Independéncia em 2022. O autor destaca que “a defini¢cdo de uma
meta nacional para o IDEB em 6,0 significa dizer que o Pais deve atingir em 2021, considerando os anos iniciais
do ensino fundamental, o nivel de qualidade educacional, em termos de proficiéncia e rendimento (taxa de
aprovacdo), da média dos paises desenvolvidos (média dos paises membros da OCDE) observada atualmente.”
(FERNANDES, 2007, p. 29).
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municipais de ensino de Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR e Telémaco Borba-PR obtiveram
indices acima da média nacional em relacdo a rede municipal em 2005, 2007 e 2009, sendo
que Curitiba-PR obteve indice igual a média das escolas da rede estadual situadas em
Curitiba-PR em 2005 e 2007, e indice maior em 2009°".

A rede municipal de Vitéria da Conquista-BA teve uma reducdo significativa do ldeb
nos anos iniciais em 2009 (2,8) em relagcdo ao ano de 2005 (3,2) e 2007 (3,8), bem como nos
anos finais em 2009 (2,5) em relacdo ao ano de 2007 (3,4). A rede municipal de Salvador-BA
também apresenta uma pequena redugdo em 2009 (3,7) em relacdo a 2007 (3,8). As outras
redes de ensino revelam um crescimento do indice em cada ano base, embora nem todas
apresentem indice igual ou superior a média das redes municipais em nivel nacional como ja
mencionado. No que diz respeito aos anos finais, de modo geral, observa-se 0 aumento do
Ideb nas redes de ensino analisadas, no entanto, h uma diferenca notavel entre os indices dos
anos inicias e dos anos finais, que apresentam indices mais baixos. De maneira geral,
podemos dizer que esse crescimento dos indices apresentam evidéncias de que a educacéo
publica nas redes de ensino estd melhorando.

A Tabela 3 sintetiza os indices do Ideb das redes de ensino municipal, estadual e
publica, nos anos de 2005, 2007 e 2009, segundo os municipios pesquisados. Para outras

informacdes sobre a taxa de aprovacéo e a nota da Prova Brasil dessas redes ver Anexo A.

Tabela 3 — Ideb do Ensino Fundamental regular, anos inicias e anos finais, por ano, segundo
municipio e rede de ensino — 2005, 2007 e 2009

(continua)

Anos Iniciais Anos Finais
Municipio Rede Ideb | Ideb | Ideb | Ideb | Ideb | Ideb
2005 | 2007 | 2009 | 2005 | 2007 | 2009

Estadual 3.9 4,3 4,9 3,3 3,6 3.8
Brasil Municipal 3,4 4,0 4,4 3,1 34 3,6
Publica 3,6 4,0 4,4 3,2 3,5 3,7

Estadual 47 51 5,3 3,6 41 4,1

Curitiba - PR Municipal 4,7 51 57 4,2 4,2 4.4
Publica 4,7 51 57 3,7 4,1 4,1
Estadual 53 - - 3,7 4,0 4,2

Ponta Grossa - PR Municipal 4,7 5,0 54 - - -

Publica 4,7 5,0 54 3,7 4,0 4,2

Estadual 3,5 3,8 4,2 2,2 2,2 2,7
Recife - PE Municipal 3,2 3,8 4,1 2,8 2,5 2,7
Publica 3,3 3,8 4,1 2,4 2,3 2,8

%1 Para uma discussdo mais detalhada sobre a melhoria do Ideb no municipio de Curitiba-PR, ver Dittrich (2010).
O autor analisa os impactos da politica educacional de Curitiba-PR sobre a melhoria do Ideb nos anos inicias do
Ensino Fundamental.
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(conclusao)

Anos Iniciais Anos Finais
Municipio Rede Ideb Ideb Ideb Ideb Ideb Ideb
2005 | 2007 | 2009 | 2005 | 2007 | 2009
Estadual 2,9 2,2 3,2 2,6 2,8 2,7
Salvador - BA Municipal 2,8 3,8 3,7 2,2 2,4 2,8
Publica 2,8 3,5 3,6 2,5 2,7 2,7

Estadual 3,9 3,4 4,2 3,6 3,6 3,9
Séo Luis - MA Municipal 3,6 4,0 4,3 2,9 3,5 41
Publica 3.8 4,0 4,3 3,3 3,6 4,0

Estadual 3,0 2,9 3,1 2,5 2,7 2,4
Vitéria da Conquista - BA Municipal 3,2 3,8 2,8 2,4 34 2,5
Publica 3,2 3,8 2,9 2,5 3,1 2,5

Estadual - - - 2,9 3,5 3,6
Telémaco Borba - PR Municipal 4,2 4.4 5,2 - - -
Publica 4,2 44 5,2 2,9 35 3,6

Fonte: MEC/Inep.

E fundamental levar em conta que o Ideb pode ser considerado como um indicador
importante sobre a situacdo das escolas e das redes de ensino como um todo. No entanto, uma
analise mais apurada da situacdo e da qualidade da aprendizagem nas redes de ensino e nas
escolas demanda examinar uma série de outros fatores que s6 podem ser observados por meio
da pesquisa na sala de aula.

Mainardes (2010b) destaca que embora a definicdo de metas e o0 acompanhamento de
dados estatisticos sejam necessarios, € preciso considerar questionamentos apresentados pela
sociologia das estatisticas e a chamada “ilusdo das estatisticas” (BESSON, 1995). As taxas e
numeros constituem somente indicadores de realidades sociais, produzidas para acfes
especificas que foram observadas, contadas e codificadas. Esses indicadores podem ser uma
aproximacdo mais ou menos satisfatdria, dependendo do seu grau de ligagdo com o objeto que
se deseja conhecer (BESSON, 1995). Nessa perspectiva de andlise, Mainardes (2010b)
apresenta os seguintes questionamentos: a) o Ideb utiliza a mesma férmula para apurar indices
de realidades bastante desiguais, seja em termos de desigualdades regionais ou desigualdades
de escolas de um mesmo local, situadas em contextos socioecondmicos diferenciados; b) as
escolas que obtém resultados mais baixos no ldeb geralmente estdo situadas em contextos
mais adversos e exigem um esfor¢co e empenho muito mais intenso dos profissionais que
atuam nessas escolas; ¢) ao mesmo tempo em que o Ideb pode funcionar como um indutor de
qualidade, como indice da qualidade de ensino e como um plano de metas a serem atingidas,
pode também alterar a forma como as escolas recebem e trabalham com os alunos,
principalmente, com os que “acrescentam pouco valor” ou que “agregam valor negativo” aos

indices, como pode ser o caso de criancas com necessidades especiais, alunos que necessitam
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de maior apoio para a aprendizagem, alunos oriundos de contextos sociais muito adversos,
etc. (MAINARDES, 2010b). Deve-se considerar também que o ldeb ¢é definido a partir da
média, o que é um dado questionavel, uma vez que a média oculta os dados dos “extremos” —
indice muito baixo ou indice mais elevado — das escolas das redes de ensino. Nesse sentido,
uma analise mais completa da realidade das escolas demanda pesquisa-las individualmente ou

ainda o que ocorre na sala de aula em termos de aprendizagem e desempenho.

Ano de implantacgéo

A partir da anélise dos documentos, observou-se que a modalidade Ciclos de
Aprendizagem surgiu a partir do final dos anos 1990, com a implantacdo em Vitoria da
Conquista-BA, Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR, Recife-PE, Sdo Luis-MA, Telémaco Borba-

PR, Salvador-BA, respectivamente, como mostra o quadro abaixo.

Redes de ensino Ano de implantacéo
Vitoria da Conquista-BA 1998
Curitiba-PR 1999
Ponta Grossa-PR 2001
Recife-PE 2001
Séo Luis-MA 2005
Telémaco Borba-PR 2005
Salvador-BA 2008

Quadro 10 — Ano de implantacdo dos Ciclos de
Aprendizagem nas redes de ensino analisadas

Em algumas dessas redes de ensino ja existiam experiéncias anteriores de ciclos,
como: Recife-PE, Salvador-BA e Telémaco Borba-PR. Em Vitdria da Conquista-BA houve
mudancas na proposta inicial de Ciclos de Aprendizagem. Nesse municipio, de 1998 a 2001 a
proposta compreendia o 1° Ciclo de Aprendizagem (Ciclo | — 2 anos de escolaridade). A partir
de 2002 até 2005 os Ciclos de Aprendizagem foram ampliados (Ciclo | — 3 anos de
escolaridade; Ciclo 1l — 2 anos de escolaridade). Em 2005, houve mudanca no quadro
pedagogico da Secretaria de Educacdo e os ciclos passaram a ser denominados Ciclos de
Formacdo Humana (Ciclo | — Infancia — 3 anos; Ciclo Il — Pré-adolescéncia — 3 anos; Ciclo IlI
— Adolescéncia — 3 anos). Em 2009, a denominacdo Ciclos de Aprendizagem foi retomada. A
implantacdo da organizacdo da escolaridade em ciclos em Vitéria da Conquista foi

caracterizada por varias mudancas na proposta inicial de 1998, especialmente pela a adocao
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de outra modalidade de ciclos, os Ciclos de Formacdo Humana. Leite (2010) destaca que
essas modificacdes tiveram relacdo com as alteragdes no quadro dos gestores municipais.
Podemos dizer que essas mudancas nas propostas estdo relacionadas também as alteracbes no
quadro das equipes das secretarias de educacdo, que possuem um conhecimento especializado
e determinadas concepcdes que resultam em propostas diferenciadas. Dutra (1993) explica
que a mudanca no conhecimento especializado em educacao, “pode levar a uma mudanca nas
politicas” (p. 36).

Em Recife-PE, foi implantado, em 1986, o Ciclo de Alfabetizacdo na gestdo de um
governo de Frente Popular, comprometido com uma proposta de democratizac¢ao da escola. O
Ciclo de Alfabetizacdo compreendia um continuo de dois anos (12 e 2% série)
(NASCIMENTO, 1995). Em 1989 ocorreu uma mudanca de governo, com a eleicdo de
Joaquim Francisco Cavalcante (PFL) e o sistema seriado é retomado (SILVA; BOTLER,
2010; MELLO, 2009). Em 2001, em uma gestdo do PT, os Ciclos de Aprendizagem séo
implantados. Podemos compreender que as mudancas na organizacdo da escolaridade em
Recife-PE também decorreram de modificacbes no grupo de gestores municipais e
educacionais.

Em Salvador-BA a primeira experiéncia de ciclos foi implantada em 1987 e se
denominava Ciclo de Estudos Basicos. Nessa experiéncia foi eliminada a reprovagédo do 1°
para 0 2° ano do Ensino Fundamental. Em 2007 ocorreram mudancas nessa proposta em
funcdo da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos. A experiéncia passou a
denominar-se Ciclo de Alfabetizacdo e reunia os trés primeiros anos do Ensino Fundamental
em um ciclo (criancas de 6 a 8 anos de idade) com possibilidade de reprovacdo apenas no
final do ciclo. Em 2008 a proposta foi ampliada e os ciclos passaram a contemplar os cinco
anos iniciais do Ensino Fundamental, denominando-se Ciclos de Aprendizagem.

Em Telémaco Borba-PR foi implantado em 1988 o Ciclo Basico de Alfabetizagdo nos
dois primeiros anos de escolaridade, acompanhando a rede estadual do Parana. A partir de
1994, algumas escolas estenderam o Ciclo Béasico de Alfabetizacdo para 4 anos, também
acompanhando a rede estadual de ensino do Parana, e as demais escolas continuaram com o
Ciclo Bésico de Alfabetizacdo de 2 anos. Em 2001 foram implantados na rede municipal de
ensino o 1° e 2° ciclos (de dois anos cada). A partir de 2005, adotaram-se os Ciclos de
Aprendizagem.

As experiéncias de organizacdo da escolaridade em ciclos anteriormente ja
implantadas nessas redes contribuiram para o processo de recontextualizacdo dos ciclos e a

sua evolucdo para a adocdo dos Ciclos de Aprendizagem. Essa evolucdo para Ciclos de
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Aprendizagem permite uma ampliacdo da nogéo de ciclos, seja em virtude da apropriacao de
seus principios fundamentais ou ainda da ampliacdo da duracdo dos ciclos, por exemplo, de
um ciclo de dois anos para dois ciclos, sendo o primeiro de trés anos e o segundo de dois
anos. No caso de Vitoria da Conquista-BA, no processo de recontextualizacdo dos Ciclos de
Aprendizagem, que foram retomados no ano de 2009 (VITORIA DA CONQUISTA, 2009a,
2009b), as designacOes referentes as etapas do desenvolvimento humano: inféancia, pre-
adolescéncia e adolescéncia, comumente empregadas nos Ciclos de Formacdo, foram
mantidas, constituindo, dessa forma, uma modalidade de Ciclos de Aprendizagem mesclada
ou hibridizada com caracteristicas e contribuicdes de uma outra modalidade (Ciclos de

Formacdo).

Formas de implantacgéo e de organizagéo

A implantagéo dos Ciclos de Aprendizagem nas redes de ensino ocorreu de maneira
gradativa nos anos de escolaridade nas redes municipais de ensino de Curitiba-PR, Ponta
Grossa-PR, Recife-PE e Sdo Luis-MA. Isso significa que a implantacdo iniciou-se no 1° ano
de escolaridade e, gradativamente, foi substituindo o sistema seriado. Nas redes de ensino de
Salvador-BA e Telémaco Borba-PR os Ciclos de Aprendizagem foram implantados de
maneira simultanea nos anos de escolaridade, uma vez que ja estava em vigéncia uma
experiéncia de organizacdo da escolaridade em ciclos, como ja foi explicitado na categoria
anterior. No caso de Vitoria da Conquista-BA, no ano de 1998 foi implantado apenas o 1°
Ciclo de Aprendizagem, abrangendo os dois primeiros anos de escolaridade.

Redes de ensino Formas de implantacéo
Curitiba-PR Gradativa/Simultanea
Ponta Grossa-PR Gradativa
Recife-PE Gradativa
Salvador-BA Simultanea
S&o Luis-MA Gradativa
Telémaco Borba-PR Simultanea
Vitdria da Conquista-BA Simultanea

Quadro 11 — Formas de implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem
nas redes de ensino analisadas

Na rede municipal de ensino de Curitiba-PR, a adesdo das escolas ao processo de

implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem foi opcional e algumas delas optaram pela
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implantacdo simultdnea nos anos iniciais do Ensino Fundamental (Ciclo I e I1). De acordo
com o Projeto de implantacdo da rede (CURITIBA, 1999b), das 126 escolas, 103 participaram
da implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem em 1999, sendo que 38 escolas implantaram os
Ciclos de Aprendizagem em todo o primeiro segmento do Ensino Fundamental. Alguns
trabalhos sobre os Ciclos de Aprendizagem em Curitiba-PR, como: Santos, J. (2004, 2005),
Barbosa, Correa e Guimardes (2007) e Silva (2006), apontam que a implantacdo ocorreu de
maneira aligeirada, dificultando a discussao e participacdo da comunidade escolar. Em sua
pesquisa, Silva (2006) indica as escolas tiveram pouco tempo para reorganizar-se e formalizar
a implantagdo. Além disso, Santos, J. (2005) revela que o processo de implantacao dos ciclos
em Curitiba foi considerado por professores como autoritario e centralizado.

Em todas as propostas de Ciclos de Aprendizagem a duracdo dos ciclos é de 2 e 3
anos. Nas redes municipais de Ponta Grossa-PR, Salvador-BA, Telémaco Borba-Pr apenas os
anos inicias do Ensino Fundamental séo organizados em Ciclos de Aprendizagem, enquanto
que em Curitiba-PR, Recife-PE e Séo Luis-MA os ciclos abrangem anos iniciais e anos finais,
conforme mostra o Quadro 12. Cabe ressaltar que as redes municipais de ensino de Ponta
Grossa-PR e Telémaco Borba-PR oferecem apenas anos inicias do Ensino Fundamental. Em
Vitéria da Conquista-PR, no ano de implantacdo (1998), os Ciclos de Aprendizagem
abrangiam apenas os dois primeiros anos dos anos iniciais, sendo ampliados para todo o
primeiro segmento do Ensino Fundamental em 2002. J4 em 2009, todo o Ensino Fundamental

passou a organizar-se em Ciclos de Aprendizagem.

(continua)

Redes de ensino Duracao dos ciclos
Ciclo I — 3 anos (6, 7 e 8 anos de idade)

Ciclo 11 - 2 anos (9 e 10 anos de idade)

Ciclo 111 — 2 anos (11 e 12 anos de idade)

Ciclo IV — 2 anos (13 e 14 anos de idade)

1° Ciclo — 3 anos (6, 7 e 8 anos de idade)

2° Ciclo — 2 anos (9 e 10 anos de idade)

1° ciclo — 3 anos (6, 7 e 8 anos de idade)

2° ciclo — 2 anos (9 e 10 anos de idade)

Curitiba-PR

Ponta Grossa-PR

Recife-PE 3°ciclo -2 anos (11 e 12 anos de idade)
4° ciclo — 2 anos (13 e 14 anos de idade)
5 Ciclo de Aprendizagem | — 3 anos (6, 7 e 8 anos de idade)
Salvador-BA Ciclo de Aprendizagem Il — 2 anos (9 e 10 anos de idade)
1°ciclo — 3 anos (6, 7 e 8 anos de idade)
0 it .
S50 Luis-MA 20 ciclo— 2 anos (9 e 10 anos de idade)

3°ciclo — 2 anos (11 e 12 anos de idade)

4° ciclo — 2 anos (13 e 14 anos de idade)

1° Ciclo - Ciclo Inicial de Alfabetizacdo — 3 anos (6, 7 e 8 anos de idade)

2° Ciclo — Ciclo Complementar de Alfabetiza¢do — 2 anos (9 e 10 anos de idade)

Telémaco Borba-PR

Quadro 12 — Duracdo dos ciclos nas redes de ensino analisadas
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(continuacao)

1998:

1° Ciclo de Aprendizagem — 2 anos (7 e 8 anos de idade)

2002 a 2005:

Ciclo I — 3 anos (6, 7 e 8 anos de idade)

Ciclo 11 - 2 anos (9 e 10 anos de idade)

20009:

Ciclo I — 3 anos (infancia)

Ciclo Il - 2 anos (final da inféncia e inicio da pré-adolescéncia)
Ciclo 11l - 2 anos (final da pré-adolescéncia e inicio da adolescéncia)
Ciclo IV - 2 anos (inicio da adolescéncia)

Vitéria da Conquista-BA

Quadro 12 — Duracdo dos ciclos nas redes de ensino analisadas

Uma das caracteristicas dos Ciclos de Aprendizagem nas redes analisadas é a previsao
de reprovacdo ao final de cada ciclo. Com excecdo das propostas iniciais de Curitiba-PR e
Recife-PE que preveem a progressdo continua na passagem de um ano para outro dentro de
um mesmo ciclo e de um ciclo para outro, nas demais redes de ensino a reprovacgéo é prevista
ao final de cada ciclo. Na proposta de rede municipal de Curitiba-PR, a progressao continuada
do aluno entre um ciclo e outro pode ocorrer de duas maneiras: progressao simples (PS) para
o0 aluno que prosseguira normalmente seus estudos de um ciclo para outro; ou progressao com
necessidade de apoio pedagoégico (PA) para o aluno que necessitar de elaboracdo e
acompanhamento de plano didatico de apoio. O aluno poderé ficar retido no ciclo, caso nédo
atinja a frequéncia minima de 75% do total de carga horaria letiva do ciclo, permanecendo no
méaximo um ano no ciclo de origem (PARANA, 1999). Vale destacar que na rede municipal
de Vitdria da Conquista-BA, a proposta de Ciclos de Aprendizagem implantada em 2009
prevé a progressdo continuada somente nos dois primeiros anos do Ciclo | (VITORIA DA
CONQUISTA, 2009a).

Esses dados evidenciam que as redes de ensino pesquisadas optaram pelos Ciclos de
Aprendizagem que sdo constituidos por ciclos mais curtos e, geralmente, com a previsdo da
reprovacdo ao final de cada ciclo. Ao recontextualizarem a politica de ciclos, os gestores
educacionais dessas redes de ensino fizeram a opg¢ao por um modelo de ciclos que certamente
se enquadrava melhor com o contexto da rede em termos de seus projetos educacionais, 0s
quais ndo estdo separados de dimensdes politico-ideoldgicas, de recursos disponiveis,

infraestrutura, nimero de escolas e alunos, experiéncias anteriores ja desenvolvidas na rede.



96

Partido politico no poder

Com excecdo do municipio de Curitiba-PR, que era administrado por uma gestdo do
PFL, e de Telémaco Borba-PR, administrado por uma gestdo do PMBD, nos demais
municipios investigados, Vitoria da Conquista-BA, Recife-PE, Ponta Grossa-PR, Salvador-
BA, Séo Luis-MA e Telémaco Borba-PR, a implantagéo dos Ciclos de Aprendizagem ocorreu
em administracdes de partidos politicos considerados populares: PT e PDT.

Redes de ensino Partido Politico
Curitiba-PR PFL
Ponta Grossa-PR PT
Recife-PE PT
Salvador-BA PDT
Sdo Luis-MA PDT
Telémaco Borba-PR PMDB
Vitdria da Conquista-BA PT

Quadro 13 - Partido politico no poder no ano de
implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem nas redes de
ensino analisadas

O papel dos partidos politicos no poder, ocupa um lugar importante no processo de
decisdo e formulacdo dos Ciclos de Aprendizagem, pois cada partido assume concepgoes
diferenciadas de Estado, de educacdo, de homem e sociedade, o que influencia as decisdes e
encaminhamentos. E preciso considerar que sdo os partidos politicos, em Gltima instancia,
“que tracam a politica educacional brasileira, ao elaborarem as leis de ensino e ao tracarem
diretrizes e programas educacionais, quando assumem o comando da administracdo publica
nos niveis municipal, estadual e federal do executivo” (GRACINDO, 1994, p. 20). No
entanto, dentro de um mesmo partido existem diferentes concepcdes e perspectivas (grupos ou
“faccdes”). Por isso, ha necessidade de se considerar o contexto econémico, social e politico
nacional que determina parte significativa das condi¢bes de producdo das politicas
educacionais no nivel local. Além disso, outros fatores contextuais concorrem para a
formulacdo de politicas, tais como: o conhecimento especializado das equipes de gestéo
educacional e as concepcdes variadas de educacdo, de gestdo democratica, de gestdo
educacional, de ciclos, etc. que essas equipes podem assumir.

Em Vitéria da Conquista-BA, por exemplo, desde a implantacdo dos Ciclos de
Aprendizagem em 1998, até as mudangas na proposta nos anos de 2002, 2005 e 2009, o

municipio foi governado por gestbes do PT. Apesar disso, diversas mudancgas nos ciclos
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foram propostas, sendo algumas antagonicas com relacdo a propostas de gestfes anteriores.
Assim, a chamada descontinuidade das politicas, ou o que Cunha (1991) denomina de “zigue-
zague”®, pode ser encontrada em gestdes de um mesmo partido e ainda dentro de uma mesma
gestdo. Deve-se destacar, no entanto, que algumas vezes, do ponto de vista da garantia de uma
educacédo de boa qualidade para a classe trabalhadora, essas mudangas podem representar um
avanco qualitativo ou um retrocesso.

Desse modo, mesmo que haja o empréstimo de modalidades de ciclos implementadas
em outras redes, sempre ocorre um processo de transformacéo e adaptacdo das politicas as
questdes do contexto local. Em termos da teoria de Bernstein, pode-se compreender que
sempre que ha a movimentacdo do discurso de seu lugar de origem para outro, se produz uma
transformacéo por conta da influéncia da ideologia. De modo geral, os partidos conservadores
se apropriam dos ciclos como uma possibilidade de diminuir a reprovagéo e a evasédo ou ainda
melhorar a eficiéncia e a eficicia da escola. J& os partidos progressistas justificam a opcéao
pelos ciclos como uma possibilidade de melhorar a qualidade do ensino, com vistas a
democratizacdo das oportunidades educacionais e da apropriacdo do conhecimento. Na
pratica, essas intengdes podem se concretizar apenas parcialmente, sendo necessario
investigar tanto os seus efeitos de primeira ordem, quanto os efeitos de segunda ordem
(BALL, 1994)%,

Justificativas explicitadas para a implantacao dos ciclos

Na analise das propostas das redes pesquisadas, trés aspectos comuns foram

identificados nas justificativas apresentadas. O primeiro ponto em comum € a indicacdo da

62 Cunha (1991) denomina de administragdo “zigue-zague” pelo fato de que cada administracio geralmente
apresenta um plano de carreira, a sua proposta curricular, o seu tipo de arquitetura escolar, as suas prioridades.
No exame das politicas educacionais, Cunha (1991) apresenta trés razdes para a administracdo “zigue-zague”: o
eleitorismo, o experimentalismo pedagdgico e o voluntarismo ideoldgico. “O eleitorismo é a procura de politicas
educacionais que provoquem “impacto” capaz de trazer resultados nas urnas, seja visando a eleicéo do secretario
da educagdo para deputado, seja dando ao governo um “mote” capaz de atrair votos para a elei¢do presidencial.
O experimentalismo pedagégico resulta do entusiasmo com propostas elaboradas sem bases cientificas,
anunciadas como capazes de resolver problemas educacionais, estendidas apressadamente para o conjunto da
rede (antes de serem suficientemente testadas). O voluntarismo ideolégico é a atitude generosa de querer acabar
com os males da educagdo escolar e até da sociedade como um todo, no curto espaco de uma administracdo, as
vezes no prazo de um ano — é o caso de uma proposta curricular que pretende dissolver (ou compensar) 0s
efeitos da alienacéo do trabalho ou até mesmo a ideologia dominante.” (CUNHA, 1991, p. 475).

83 Segundo Ball (1994), efeitos de primeira ordem dizem respeito & mudancas na pratica ou na estrutura,
podendo ser mais evidentes no sistema como um todo ou em lugares especificos. Ja os efeitos de segunda ordem
referem-se a mudangas nos padrdes de acesso, oportunidades e justica social.



98

Lei n® 9394/96, a qual indica que a Educacdo Bésica podera ser organizada em séries, ciclos,
ou por outras formas de organizacao.
O segundo ponto comum, refere-se a justificativa de que a ado¢éo dos ciclos visava a

superacédo do fracasso escolar, como mostram os seguintes fragmentos das propostas:

E por isso que estamos optando, neste momento, pela proposta de organizagio na
Rede Municipal de Ensino em ciclos de aprendizagem, que apresenta novas formas
de pensar a educacdo, deixando de lado o modelo perverso e seletivo da escola
seriada. [...] Com a implantacdo do novo modelo, a educacdo municipal vai passar a
se preocupar com o sucesso do aluno, e ndo esperar que ele fracasse no final do ano
porque ndo conseguiu atingir os contetidos minimos daquele periodo. (CURITIBA,
19993, p. 6).

[...] reverter um quadro de fracasso da escola que vinha, ja ha algum tempo, com um
alto indice de evasdo e repeténcia. (PONTA GROSSA, 2003, p. 2).

Entende-se que essa decisdo reflete a vontade politica de contemplar a maioria da
populagdo como uma das possibilidades de enfrentamento da questdo do fracasso
escolar, fundamental a propria imagem social da docéncia. (RECIFE, 2003, p. 132).

Mesmo a SMEC tentando resolver o historico entrave dos elevados indices de
reprovacgdo e evasdo escolar no municipio, as altas taxas ainda persistem, exigindo
dos gestores publicos e escolares medidas incisivas para reverter o quadro.
(SALVADOR, [20077], p. 4).

Como medida que objetivava enfrentar o fracasso escolar, rompendo com a ldgica
da exclusdo [...]. (SAO LUIS, 20094, p. 17).

Esta proposta pretende, portanto, organizar e direcionar agdes que possam reverter o
quadro que ora se apresenta, em que os alunos sdo promovidos de maneira a atender
as exigéncias de elevacdo dos indices de aprovacgdo requeridas pelas estatisticas dos
6rgdos governamentais, sem atender de forma real e concreta as exigéncias da
formacdo intelectual, ética, e cultural que assegure aos educandos a apropria¢do dos
conhecimentos e a formagdo de conceitos necessarios a sua constituicdo como
sujeitos sociais e historicos. (TELEMACO BORBA, 20083, p. 5).

[..] se acredita na adocdo do 1° Ciclo de Aprendizagem como via legal para
amenizar a historia de fracassos na Rede Municipal [...]. (VITORIA DA
CONQUISTA, 1999, p. 4).

O terceiro ponto comum identificado nas propostas é a compreensdo de que a
organizacdo da escolaridade em ciclos representa uma possibilidade de atender os diferentes
estilos e ritmos de aprendizagem e redimensionar o0 processo de ensino e aprendizagem,
privilegiando a construcdo processual do conhecimento. Por exemplo, na proposta de
Telémaco Borba-PR, explicita-se que a organizacao em ciclos “possibilita trabalhar com as
diferengas individuais dos alunos de maneira mais efetiva, evitando as eventuais rupturas e a
fragmentacdo do percurso escolar, assegurando a continuidade do processo educativo”.
(TELEMACO BORBA, 2008a, p. 29).
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Além disso, as propostas de Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR, Recife-PE, Vitoria da
Conquista-BA justificam a adog¢éo dos ciclos como uma possibilidade de garantir o acesso e
assegurar a permanéncia do aluno na escola. Essas propostas também associam a
implantacdo dos ciclos & preocupagdo da oferta de um ensino de qualidade. Por um lado, a
proposta de Recife-PE explicita que a organizacdo em séries se alinha com o ideario
competitivo da sociedade capitalista. Os ciclos, por outro lado, baseiam-se em uma
perspectiva de educacdo com qualidade social. Assim, a decisdo pelos Ciclos de
Aprendizagem tem o sentido de “romper com o processo linear de educagdo escolar,
socialmente construido de acordo com a logica temporal e sequencial do mundo do
trabalho” (RECIFE, 2003, p.132). Ja o projeto de implantagdo dos Ciclos de Aprendizagem
de Curitiba-PR, associa a implantacdo dos ciclos a uma nova organizacdo que contemple 0s
desafios postos atualmente a escola publica, em decorréncia das transformac¢ées no mundo
do trabalho, nos meios de comunicacdo e informacédo, no exercicio da cidadania, etc. Assim,
mesmo que as justificativas possuam elementos comuns, é possivel identificar diferentes
concepcdes de mundo, de homem e sociedade que estdo subjacentes as politicas de ciclos.
Tais concepgdes expressam o nivel de comprometimento da proposta de ciclos com
mudancas mais profundas ou mudangas meramente formais no sistema educacional com a
finalidade de atender as demandas da sociedade.

O documento de Vitéria da Conquista-BA menciona que além de uma preocupacao
com a oferta de uma educacgédo de qualidade para o ensino publico, a implantagdo dos ciclos
representa uma preocupacdo com a “democratizacdo da escola para as classes populares”
(VITORIA DA CONQUISTA, 1999, p. 5). As propostas de Salvador-BA, Telémaco Borba-
PR, Recife-PE e Ponta Grossa-PR também fazem referéncia a uma educacdo escolar voltada
para as “classes populares” ou “classe trabalhadora”.

Outras justificativas apresentadas referem-se a: melhoria geral do ensino municipal;
viabilizacdo da universalizacdo da educacao; manutencéo da regularizacdo do fluxo de alunos
no que se refere a relacdo idade-série; necessidade de uma organizacdo de ensino que
contemple a diversidade cultural e individual dos cidaddos e que tenha o desenvolvimento do
ser humano como referéncia para a construgdo de aprendizagens significativas (CURITIBA,
1999a; 1999b); garantia de uma aprendizagem significativa e efetiva para o aluno
(SALVADOR, [2007?]; TELEMACO BORBA, 2008a); proporcionar um ensino que assegure
aos educandos a apropriacio dos conhecimentos (TELEMACO BORBA, 2008a).



100

E importante salientar, que na proposta de Recife-PE, a adocdo dos Ciclos de
Aprendizagem aparece como uma opc¢ao clara e consciente, uma vez que esta indica as
diferencas existentes entre os Ciclos de Aprendizagem e outras modalidades de ciclos.

Em sintese, as justificativas para a adocdo dos ciclos expressam uma Vvisdo positiva e
otimista dos Ciclos de Aprendizagem, ou seja, como uma politica que contribuiria para a
melhoria da qualidade de ensino e superar o fracasso escolar. Embora as justificativas para a
implantacdo dos ciclos tenham sido produzidas em diferentes periodos e em gestbes de
partidos diferentes, diversos aspectos sdo convergentes. Tal convergéncia foi possivel pelo
fato de que tais justificativas possuem um carater mais universal, de interesse comum e que
estdo presentes em diferentes experiéncias de ciclos implementadas no pais. E interessante
destacar que as propostas evidenciam fortemente o papel dos ciclos para a consecucéo de tais
justificativas. No entanto, tais propostas parecem expressar a ideia de que os problemas da
desigualdade educacional e social poderiam ser solucionados apenas por meio da escola.
Nesse aspecto, € relevante a reflexdo de Bernstein (1982) de que a educacao, isoladamente,
ndo pode compensar a sociedade, pois as origens dessas desigualdades estdo fora do sistema

educacional, ou seja, nas estruturas econdmicas e sociais.

Concepcdo de conhecimento e do papel da escola

Conforme mencionado no Capitulo 1, Young (2007) considera que a questdo do papel
do conhecimento tem sido negligenciada nos documentos oficiais e nas pesquisas da
Sociologia da Educacdo. Tendo em vista tal argumento, incluimos a analise dessa questdo
como um dos objetivos dessa pesquisa. A analise dos documentos oficiais das redes
pesquisadas indicou que, com excecdo da proposta de Sdo Luis-MA que apresenta apenas
indicacbes sobre o papel da escola, em todas as outras foi possivel identificar que ha
indicacOes, mais ou menos explicitas, sobre o papel da escola e do conhecimento. As citacdes
abaixo (com grifos nossos) indicam como as redes de ensino pesquisadas abordaram essas
questoes.

Papel da Escola:

[...] é funcdo da escola garantir a aquisicdo dos conhecimentos bésicos e da
cidadania, promovendo assim o desenvolvimento econémico e social. (CURITIBA,
19993, p. 5).
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[...] o saber é o objeto da acdo pedagdgica; a escola é a principal responsavel por
essa tarefa e que esta sé tem razao de ser se for orientada para além dos processos de
conhecimento, isto é, para a formacao plena do cidaddo. (CURITIBA, 1999b, p. 20).

[...] a escola exerce papel fundamental a compreenséo dos fendmenos sociais e
naturais e a atividade produtiva consciente. (CURITIBA, 1999b, p. 20).

[...] a funcdo do ensino é a de formar as pessoas para compreender a realidade e
intervir nela, dai a importancia da escola abrir-se para a vida, deixar-se penetrar por
ela e fundamentar a sua acdo nos problemas da realidade cotidiana. (PONTA
GROSSA, 2003, p. 3).

[...] a funcdo principal da escola que atende alunos na 12 fase do Ensino
Fundamental é possibilitar aos mesmos, o desenvolvimento de habilidades e
competéncias para a compreensao da leitura e da escrita, superando o entendimento
de que alfabetizar €, apenas, ensinar a decodificacdo de textos. (PONTA GROSSA,
2003, p. 8).

A escola é um espaco pedagdgico de construcdo do cidadao. Neste espago € preciso
assegurar o respeito as diferencas e desenvolver politicas de igualdade social.
(RECIFE, 2003, p. 7).

A educacdo escolar é concebida como um direito social e como possibilidade efetiva
de exercicio de outros direitos, territério de constituicdo da identidade cidadd, na
perspectiva da qualidade social. Essa concepcdo integradora ressignifica a escola em
sua funcdo social, pois a concebe como espaco de apropriacdo dos conhecimentos
sobre o mundo fisico, social e virtual. (RECIFE, 2003, p. 129).

Escola: espaco de construcdo e formagdo da subjetividade, da identidade, da ética,
da cidadania, da estética, do intelecto, de acgdo-reflexdo-acdo, lugar onde a
intervencdo pedagdgica intencional desencadeia o processo ensino-aprendizagem,
portanto sua fungdo serd fazer com que 0s conceitos espontaneos ou cotidianos
(assistematicos, informais), que as criangas desenvolvem na convivéncia social,
evoluam para o nivel dos conceitos cientificos (sistematicos, formais), adquiridos
pelo ensino. (SALVADOR, [20077], p. 15).

Logo, o papel da escola na contemporaneidade precisa traduzir um compromisso
com uma proposta que envolva o paradigma critico-transformador subsidiando acdes
norteadas por propdsitos que contemplem: Educacdo emancipadora; Afirmacdo da
condicdo de exercicio interétnico; Vivéncia da alfabetizacdo por competéncias
tecnoldgicas; Vinculagdo com o mundo do trabalho e as experiéncias produtivas e;
Intervencao responsavel no meio ambiente natural. (SALVADOR, [20087], p. 5).

[..] a escola existe para os/as alunos/as aprenderem o que em geral ndo podem
aprender sem ela. (SAO LUIS, 20094, p. 11).

O desafio que a escola enfrenta hoje é o de incorporar todos os alunos a cultura do
escrito; € o de conseguir que todos cheguem a ser membros plenos de uma
comunidade de leitores. (Lerner, 2001). (SAO LUIS, 20093, p. 16).

[...] a fungdo da escola esta fundamentada num otimismo que nada tem a ver com
ingenuidade pedagdgica, mas se fundamenta na certeza de que o ser humano é
dotado de plasticidade, sendo o seu desenvolvimento intensificado e ampliado pela
aprendizagem. A escola € a instituicdo que pode e deve guiar esse processo de
aprendizagem e desenvolvimento de modo organizado e sistematizado.
(TELEMACO BORBA, 20083, p. 8).

A escola é a instancia sistematizadora na transmissdo dessas praticas e na elaboragao
de novos saberes, conceitos e significados. (TELEMACO BORBA, 20084, p. 10).
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A sistematizacdo do conhecimento é fator importante para que se construam 0s
conceitos, a partir do conhecimento inicial. Sendo assim, é notoria a necessidade de
se garantir a todos 0 acesso a esse conhecimento, como condicdo importante para o
desenvolvimento humano social e a escola é a instancia social que deve orientar tal
procedimento, possibilitando ao aluno esse acesso. (TELEMACO BORBA, 2008a,
p. 11).

[...] a escola que esta a servico da transformacdo social, deve oferecer ao seu aluno,
de qualquer classe, um ensino de qualidade que lhe garanta as condicGes para que
possa compreender seu papel social e realmente efetivéa-lo na pratica. (TELEMACO
BORBA, 2008a, p. 11).

A escola é considerada pela classe trabalhadora como espaco para a transformacéo
social onde pode ter acesso ao conhecimento elaborado e deve viver a democracia
em todas as suas praticas. Sendo assim, é necessario que a escola seja reorganizada
para possibilitar, ndo s6é a efetiva apropriacdo de conhecimentos, mas de
procedimentos para sua producdo e a real vivéncia democratica. (TELEMACO
BORBA, 2008a, p. 13).

Para dar conta da educacédo de forma a instrumentalizar realmente os educandos das
classes populares, para seu exercicio social e historico, a escola publica deve:
Oferecer ao aluno o0s conhecimentos mais aprofundados da cultura, os
conhecimentos cientificos e 0s instrumentos intelectuais proprios para analise da
realidade e uma intervencdo na mesma; Evitar a ‘massa de conhecimentos indteis,
sem vida, supérfluos’ e a excessiva preocupacdo com o método em detrimento dos
contetidos; Conduzir os alunos a compreensao mais lGcida das leis, das experiéncias
de laboratorio, a elaboracéo de conceitos, mantendo sempre o contato com o senso
comum que é o ponto de partida para o conhecimento elaborado; Realizar a sintese
continuidade-ruptura que possibilitara o estabelecimento das relacGes entre as varias
areas do conhecimento pela compreenséo critica e historica dos contedidos em sua
relagdo com a vida do aluno e seus conhecimentos prévios. (TELEMACO BORBA,
2008a, p. 17).

[...] a fungdo da escola é ensinar os conceitos aos alunos, fazer com que eles se
apropriem deles e os compreendam, orientado-o0s na sua re-elaboracéo. Os conceitos
sd0 o0s instrumentos para a leitura da realidade que permitirdo aos alunos a tomada
de decisdes conscientes em sua acdes na vida. (TELEMACO BORBA, 2008a, p.
20).

Essa pratica retrata uma concepcdo onde a escola, inflexivel na sua organizacao,
lanca mdo de mecanismos discriminatérios e seletivos de avaliacdo os quais tém
contribuido para manter a marginalizagdo das classes populares, dificultando
pedagogicamente o direito social a educacdo. Esta concepg¢do traz no seu bojo a
idéia de que o aluno deve dominar a leitura e a escrita ao final da 1% série,
desconsiderando as caracteristicas culturais e o desenvolvimento individual, que
interferem na determinacdo do tempo para essa aprendizagem. (VITORIA DA
CONQUISTA, 1999, p. 5).

Papel do Conhecimento:

[...] revisdo da organizagdo escolar municipal, tendo como ndcleo de atencéo o valor
do conhecimento, entendido aqui como “Apropriacdo inteligivel que o ser humano
em particular e a humanidade em geral (através do seu legado histdrico) fazem do
mundo. Apropriacdo esta que decorre do esforco de superar desafios e resisténcias
que lhes sdo apresentadas” (LUCKESI, 1986), que se constitui, portanto, em
instrumento de acdo individual e social, de emancipacéo e transformagdo (FREIRE,
1997). (CURITIBA, 1999b, p. 5).
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[...] a ciéncia merece lugar de destaque no ensino como meio de cognigdo e como
objeto de conhecimento, pois possibilita a elevacdo do nivel de pensamento dos
alunos e da capacidade de intervencdo na realidade. (CURITIBA, 1999b, p. 20).

[...] o processo de conhecimento compreende as atividades cognoscitiva e pratica,
orientadas um objetivo, que ambas formam uma unidade na atividade racional
(Saviani, 1998). E essa atividade que faz acontecer o desenvolvimento humano.
(CURITIBA, 1999b, p. 28).

[...] a funcéo do ensino é a de formar as pessoas para compreender a realidade e
intervir nela, dai a importancia da escola abrir-se para a vida, deixar-se penetrar por
ela e fundamentar a sua a¢éo nos problemas da realidade cotidiana. Nesse sentido, 0s
contelidos escolares devem ser relacionados com critérios que respondam as
exigéncias dos problemas reais. (PONTA GROSSA, 2003, p. 3).

[...] aos conteddos devem-se juntar-se a leitura critica e desocultante da realidade
para que as criangas das classes populares tenham condic6es de, em fungéo de seus
niveis de idade, serem informadas e formarem-se de acordo com o avango da ciéncia
e da tecnologia. (PONTA GROSSA, 2003, p. 4).

Enfim, a pratica docente baseada nestes pressupostos tedricos entende que a acéo
diante do conhecimento se da observando seu carater de provisoriedade, visto que
nada se constitui acabado, definitivo, tudo esta em constante processo de construcéo;
0s saberes sdo decorrentes da acdo humana, do trabalho de transformacdo da
natureza e da explicacdo dos fatos culturais e socialmente sistematizados; a pratica
social orienta o carater emancipatério do conhecimento e o legitima como traco
distintivo na constituicdo da cidadania; e o conhecimento se constroi e se
compreende a partir de outros saberes, multiplos e diversos, por meio da acdo
interativa entre sujeitos, objeto e realidade sdcio-cultural. Desse ponto de vista do
conhecimento, a agdo pedagdgica mais pertinente, além de identificar e, dali,
estabelecer as situacOes, a partir desse conhecimento, para que ele avance na sua
construgdo, atingindo e ultrapassando constantemente seus limites, passando, assim,
da fase dos conceitos espontaneos para os conceitos cientificos veiculados pela
escola, buscando sempre uma nova perspectiva, mais integradora, mais social, mais
transformadora. (RECIFE, 2003, p. 156).

O conhecimento no mundo contemporaneo se torna a forca motriz da sociedade,
nominada de “sociedade do conhecimento”, que também é cada vez mais
excludente. O pensar é o fio condutor e o papel do professor é possibilitar aos alunos
uma aprendizagem significativa eu os facam pensar, refletir, questionar. A educacdo
neste contexto passa ser evidenciada como “educacdo de qualidade para todos”, caso
contrario, os sujeitos ficardo a margem do processo societario. (SALVADOR,
[20077], p. 4).

O conhecimento é resultante da interacéo entre o sujeito e o objeto do conhecimento.
E na troca com outros sujeitos (professores e alunos) e consigo proprio que se Vo
internalizando conhecimentos, papéis e fun¢des sociais, 0 que permite a formagéo da
consciéncia e do conhecimento. Neste sentido, todos os alunos se desenvolvem e
aprendem, desde que lhes sejam oportunizadas situac8es e intervencdes pedagogicas
qualificadas. (SALVADOR, [20077], p. 16).

Quanto aos contetidos curriculares, é necessario considerar sua relevancia para as
solicitacBes da vida dos alunos, para sua inser¢do social e suas possibilidades de
profissionalizagdo: conteldos que tenham significancia, contextualizados e
fundamentados cientificamente para permitir que elaborem conceitos proprios,
garantindo-lhes a instrumentalizacdo necesséria a luta pela transformagdo social
numa sociedade de classes. (TELEMACO BORBA, 2008a, p. 9).

O conhecimento, sendo a expressao de uma realidade social ndo pode ser um dado
puramente subjetivo, nem uma elaboragdo social. E na relacdo social que os homens
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interagem (pratica social) originando o conhecimento, dando-lhe sentido e
significado. (TELEMACO BORBA, 20083, p. 10).

O conhecimento cientifico e o seu processo de produgdo, transmissdo e assimilagao
¢ 0 aspecto fundamental no processo educativo. (TELEMACO BORBA, 2008a, p.
13).

[...] o conhecimento devera ser visto como proveniente das acdes interativas entre
todos os envolvidos nas agdes pedagogicas e isso implica, necessariamente, uma
inter-relacdo sujeito-sujeito-objeto, pois o conhecimento deve ser visto como algo
socialmente construido e culturalmente transmitido em didlogo com os outros
sujeitos-sociais, que convivem com o sujeito em formagdo. (VITORIA DA
CONQUISTA, 1999, p. 6).

Os aspectos pedagdgicos dessa proposta fundamentam-se na concepcao dialética do
conhecimento. Esta concepcdo contempla a construcéo da inteligéncia — aprender a
aprender — na apropriagdo dos conhecimentos construidos historicamente pela
humanidade. O conhecimento é concebido como producédo simbdlica e material que
tem lugar na dindmica interativa que ndo esta circunscrito apenas a uma relagao
direta sujeito-objeto, mas implica necessariamente, uma relagdo sujeito-sujeito-
objeto. Assim, a constituicdo do sujeito com seus conhecimentos e formas de acdo
deve ser entendida na sua relagdo com outros, no espago da intersubjetividade.
(VITORIA DA CONQUISTA, 1999, p. 7).

Em relacdo ao papel da escola, constatou-se que a maioria das redes apresenta uma
concepcao mais explicita (Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR, Recife-PE, Salvador-BA, Séo Luis-
MA, Telémaco Borba-PR) que, em sintese, destaca que o papel da escola é garantir a
apropriacdo de conhecimentos basicos e a educacdo escolar € um direito social. Uma
concepcao mais ampla do papel da escola, articulada a transformacéo social € defendida na
proposta de Telémaco Borba-PR, baseando-se em autores como Dermeval Saviani e Georges
Snyders.

J& com relagdo ao papel do conhecimento destacam-se 0s seguintes aspectos: 0
conhecimento como resultado da interacdo sujeito-objeto (Salvador-BA); o conhecimento se
constréi por meio da acdo interativa entre sujeitos, objeto e realidade sociocultural (Recife-
PE); a apropriacdo do conhecimento cientifico como sendo o0 aspecto essencial no processo
educativo (Curitiba-PR, Telémaco Borba-PR); os conhecimentos escolares devem estar
relacionados aos problemas da realidade cotidiana (Ponta Grossa-PR).

Coerentemente com tais compromissos, todas as redes de ensino pesquisadas
propuseram um curriculo comum que serviria de ponto de partida para as escolas. Os proprios
titulos dos documentos indicam o carater das propostas curriculares: Diretrizes Curriculares
(Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR); Proposta Pedagogica da Rede Municipal de Ensino do
Recife: construindo competéncias (Recife-PE); Salvador: cidade-educadora: novas
perspectivas para a Educacdo Municipal (Salvador-BA). Além disso, as propostas de Curitiba-
PR, Recife-PE e Salvador-BA destacam que as diretrizes curriculares encontravam-se em
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“construcdo”, ou seja, estavam abertas a revisdes e adequaces ao longo do processo®. Por
outro lado, ha propostas que possuem uma linguagem mais prescritiva (Telémaco Borba-PR,
Ponta Grossa-PR).

Deve-se destacar que o fato das redes explicitarem aspectos relacionados ao papel da
escola e do conhecimento demonstra um compromisso com essas questdes. No entanto, a sua
efetivacdo no contexto da pratica depende da acdo dos professores e equipe pedagogica da
escola, das condicBes de trabalho e da infraestrutura da escola, aléem de outros aspectos.
Assim, um ponto em comum das redes pesquisadas é a definicdo de contetidos basicos para as
areas de conhecimento, algo que pode ser considerado essencial, pois, muitas vezes, as
experiéncias de organizacdo da escolaridade em ciclos sdo criticadas por conduzirem a um
esvaziamento dos conteddos ou a um baixo nivel de desempenho dos alunos. No caso das
redes pesquisadas, embora possam ocorrer problemas e limitagbes com relagdo ao
aprendizado dos alunos, as causas certamente séo variadas, sendo que os ciclos ndo podem ser

considerados como a causa Unica desses problemas.

Referencial teérico indicado

Bowe et al. (1992) explicam que as politicas se materializam por meio textos escritos,
documentos legislativos, pronunciamentos oficiais, materiais de divulgacéo, folhetos, videos,
etc. Além disso, as politicas podem ser representadas por meio de textos primarios
(documentos principais no qual 0s aspectos centrais das politicas sdo registrados) e de textos
secundérios ou complementares (BOWE et al., 1992). Conforme j& explicitado, na presente
pesquisa, focalizamos os textos principais, entendidos como aqueles no qual a politica inicial
foi representada. No caso das redes de Ponta Grossa-PR, Sdo Luis-MA e Vitéria da
Conquista-BA, o documento inicial da implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem inclui a
proposta curricular. Nas demais redes (Curitiba-PR, Recife-PE, Salvador-BA e Telémaco

% Por exemplo, a proposta de Salvador ([2008?], p. 63) faz a seguinte consideragdo: “Este documento é uma
reflexdo em construcdo. [...] Essas diretrizes, portanto, traduzem o resultado de exercicios vigorosos de debates
sobre a realidade escolar, feitos por seus agentes e representantes. O texto possui, por isso, muita plasticidade,
tornando-se passivel de enriquecimentos, ampliagdes, detalhamentos e, sobretudo, adequagdes a realidade dos
sujeitos, educadores e educandos, em seus ‘locus’ de atuacdo”. A proposta de Recife (2002, p. 5) diz que o
documento apresenta-se como uma versdo preliminar e que é “resultado da discussdo compartilhada entre
professores, coordenadores, dirigentes, assessores e equipe técnico-pedagdgica da rede municipal de ensino
[...]". As duas primeiras versfes das Diretrizes Curriculares da rede municipal de Curitiba apresentam em seu
titulo: “em discussao” (CURITIBA, 2000) e “o curriculo em constru¢do” (CURITIBA, 2004).
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Borba-PR), o documento inicial ndo inclui a proposta curricular, que foi apresentada em
documentos separados e posteriormente a implantacéo dos ciclos.

Com relacdo a fundamentacdo tedrica das propostas investigadas, observou-se que a
maior parte das redes possuia uma ou mais se¢des de fundamentacdo teorica da proposta de
ciclos, incluindo discussdes teoricas sobre ciclos e processos de aprendizagem nos ciclos,
questdes legais, avaliacéo e curriculo, etc. (Curitiba-PR — 25 paginas; Recife-PE — 13 paginas;
Salvador-BA — 11 paginas; Sdo Luis-MA — 7 paginas®® e Telémaco Borba-PR — 21 paginas).
No caso da proposta de Recife-PE, hd outros textos de autores convidados, externos a
Secretaria Municipal de Educacdo, que abordam temas como direito a educacdo, cultura e
identidade, etc. que de alguma forma complementam a apresentacdo de uma concepcao de
escola em ciclos. J& na proposta de Ponta Grossa-PR e Vitoria da Conquista-BA, a
fundamentacéo tedrica dos ciclos foi indicada ao longo do texto, sendo que o texto de Vitéria
da Conquista-BA néo apresenta referéncia a nenhum autor.

Com relacgéo aos autores e obras citadas (Apéndice C), observou-se 0 seguinte quadro:

Redes de Ensino N° de autores citados N° de obras
Curitiba-PR 28 34
Ponta Grossa-PR 09 11
Recife-PE 41 54
Salvador-BA 09 09
Sdo Luis -MA 05 05
Telémaco Borba-PR 34 43
Vitoria da Conquista-BA (*) - -

Total 126 156

Quadro 14 — NUmero de autores e obras citadas nas propostas de Ciclos de
Aprendizagem, excluindo-se as referéncias da proposta curricular (quando essa
estava incluida no mesmo texto)

Nota: (*) N&o sdo citados autores e obras no documento.

A partir dos documentos analisados, observa-se que a fundamentacédo especifica sobre
a organizacdo da escolaridade em ciclos e sobre Ciclos de Aprendizagem recebeu pouco
espaco nos referidos documentos. Do total de 156 obras citadas, apenas 15 obras sobre ciclos

(em geral) e Ciclos de Aprendizagem foram citadas®®. Um fator a ser considerado é que a

% Com relagéo a proposta de S&o Luis-MA, deve-se destacar que a Secretaria Municipal de Educacéo reproduziu
um texto (7 paginas) de autoria de Jefferson Mainardes intitulado “Ciclos de Aprendizagem”. Segundo o autor
(informacdo verbal), trata-se de um texto que foi elaborado para um curso ministrado em 2008 para a equipe
daquela Secretaria e que, posteriormente, com a autorizagdo do autor, foi incluida na proposta. Segundo ele,
naquela rede, a equipe teve acesso ao livro de Philippe Perrenoud (Os Ciclos de Aprendizagem: um caminho
para combater o fracasso escolar) e desejava ter acesso a outras discussdes sobre ciclos, histéria dos ciclos no
Brasil e fundamentos tedricos que pudessem subsidiar a sua proposta.

% Sobre Ciclos, foram citadas as obras dos seguintes autores: Elba Baretto e Eleny Mitrulis, Elvira Lima, José
Carlos Azevedo, Proposta da Escola Cabana (Belém), Proposta da Escola Plural (Belo Horizonte), Ocimar
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maior parte das propostas foi elaborada antes de 2004, ano em que foi publicado no Brasil o
livio “Os Ciclos de Aprendizagem: um caminho para superar o fracasso escolar”
(PERRENOUD, 2004a), o que se constitui em um referencial sobre essa modalidade. Assim,
as propostas investigadas refletem a literatura disponivel na época e representaram um esforco
dos gestores educacionais dessas redes em configurar uma modalidade de ciclos que, assim
como outras modalidades, encontrava e encontra-se “em constru¢do” (BARRETTO; SOUSA,
2004). As propostas formuladas no final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000 foram o
resultado de processos de recontextualizagcdo, no qual as redes de ensino buscaram reunir
elementos de diferentes fontes, tais como: experiéncias de ciclos de outras redes; experiéncias
ja existentes na propria rede de ensino; publicacdes sobre ciclos e Ciclos de Aprendizagem;
condicdes e capacidades das suas proprias equipes, etc. Devido ao acimulo de pesquisas e
conhecimentos sobre os ciclos e Ciclos de Aprendizagem ocorridos nos Gltimos anos, as redes
de ensino tém a sua disposicdo mais informagfes e subsidios para fundamentar as suas
propostas ou mesmo para desenvolver as suas proprias propostas.

As demais obras citadas nas propostas (141 obras) tratam das seguintes tematicas:
avaliacdo da aprendizagem (21 obras); desenvolvimento psicologico (21); fundamentos da
educacao (15); curriculo (13); didatica (10); processos de aprendizagem (9); formacdo de
professores (9); inclusdo (5); gestdo (3) e outros temas (35). Deve-se destacar que nesse total
ndo estdo incluidas as referéncias citadas nas propostas curriculares, que serdo consideradas
em uma categoria especifica.

Todas as propostas analisadas, em um ponto ou outro, citam obras de Lev S.
Vygotsky. No entanto, as propostas de Recife-PE e Telémaco Borba-PR destacam de forma
mais explicita que as suas propostas de Ciclos de Aprendizagem fundamentam-se na
abordagem sociointeracionista ou socio-historica, destacando aspectos tais como:
aprendizagem como processo socialmente construido, a interacdo social como base do
processo de desenvolvimento, a importancia da sistematizacdo e da mediacao no processo de
apropriacdo do conhecimento, apropriacdo dos conceitos cientificos. No caso de Recife-PE,
esta concepcao € apresentada em uma secao intitulada “Bases epistemoldgicas da organizacdo
da aprendizagem em ciclos” (RECIFE, 2003, p. 132) e no caso de Telémaco Borba-PR, ha a
secdo “Fundamentos da pedagogia socio-histérica” (TELEMACO BORBA, 2008a, p. 10).

Alavarse e Michel Perraudeau. Sobre Ciclos de Aprendizagem: Philippe Perrenoud (“Pedagogia Diferenciada”;
“Ciclos de Aprendizagem: um caminho para combater o fracasso escolar”), Jefferson Mainardes, Josiane
Gongalves Santos e Roseline Pedroso.
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No conjunto das propostas analisadas, os documentos de Recife-PE, Sdo Luis-MA®" e
Salvador-BA se destacam por explicitarem os principios ou premissas das suas propostas de
Ciclos de Aprendizagem. Recife (2003) define os seguintes principios em relacdo a
organizacdo em Ciclos de Aprendizagem: principio da igualdade; principio do
reconhecimento das diferengas; principio da integralidade; principio da autonomia. A
proposta de Salvador ([20077], p. 11) estabelece como premissas basicas que “cada fase do
crescimento do aluno possui caracteristicas proprias, diferentes do adulto”; “cada crianca tem
diferentes tempos, ritmos e formas de aprender”; “todos sdo capazes de aprender, no seu
tempo, no seu ritmo e na sua forma, desde que sejam pedagogicamente bem ensinados”. S&o
Luis (2009a, p. 20) explicita os principais fundamentos da organizacdo em ciclos de

Aprendizagem da seguinte maneira:

- A aprendizagem é um processo continuo que nao restringe (ou que ndo precisaria
ser reduzida) a um ano letivo;

- A reprovagdo anual, de acordo com inimeras pesquisas, é negativa, ou seja, nao
ajuda os/as alunos/as a aprenderem mais;

- A organizacdo da escola em ciclos de aprendizagem é uma alternativa para
enfrentar o fracasso escolar (reprovacéo, evasdo), bem como para a construcdo de
uma escola de qualidade, que garanta a aprendizagem dos/as alunos/as, por meio da
progresséo das aprendizagens;

- A progressdo das aprendizagens fica facilitada quando os objetivos de final de
ciclo estdo claros para professores/as e alunos/as, pelo uso da pedagogia
diferenciada, pela avaliacdo formativa, pelo trabalho coletivo dos/as professores/as
de um mesmo ciclo, etc.;

- A implantacgdo de ciclos de aprendizagem em uma rede de ensino constitui-se em
uma oportunidade de construir um novo tipo de escola, baseada na logica da
aprendizagem e ndo da mera classificacdo e reprovacdo dos/as alunos/as. A
construgdo desse novo tipo de escola pressupde:

a) um processo de reorientacdo curricular (conteddos e objetivos que precisam ser
atingidos até o final de cada ciclos);

b) a definicdo de um sistema de avaliacdo que priorize 0 acompanhamento da
aprendizagem dos/as alunos/as com a finalidade de planejar intervencfes que
permitam o progresso continuo da aprendizagem. Geralmente sdo utilizados os
fundamentos da avaliacdo formativa e de outras concepgfes de avaliagdo (avaliagdo
diagndstica, dialética, emancipatéria);

c) a preparacdo dos/as professores/as para o trabalho com classes heterogéneas (por
meio de pedagogias diferenciadas), avaliacdo formativa, entre outros aspectos.

d) formacéo permanente dos/as professores/as;

e) proposicdo de trabalho coletivo dos professores de um mesmo ciclo, juntamente
com a equipe técnico-pedagdgica da escola.

A partir da constatacdo das caracteristicas da fundamentacdo teoérica das propostas
analisadas, podemos concordar com Miranda (2009) de que os argumentos em defesa da

escola em ciclos (nesse caso, os argumentos dos gestores educacionais) nem sempre

%7 E importante mencionar novamente que Secretaria Municipal de Educacéo de S&o Luis reproduziu um texto de
autoria de Jefferson Mainardes intitulado “Ciclos de Aprendizagem” em sua proposta.
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explicitam com clareza o conjunto de principios de ordem tedrica, pratica, social, politica,
pedagdgica e psicologica que os fundamenta. Assim, embora exista um consideravel conjunto
de discussbes e publicacbes sobre ciclos, faz-se ainda necessario explicitar melhor os
fundamentos dos Ciclos de Aprendizagem. Um panorama geral que se tem dos Ciclos de
Aprendizagem é que, nessa modalidade, os aspectos mais evidenciados referem-se aos
aspectos pedagodgicos, organizacionais e psicolégicos (Capitulo 3). Por outro lado, os
fundamentos epistemoldgicos, filoséficos, sociolégicos e politicos®® necessitam ainda ser mais
explorados pelas redes de ensino e pelos pesquisadores.

Embora possam ser definidos principios comuns para essa modalidade, deve-se
destacar que esses fundamentos podem também ser incorporados de formas diferenciadas em
cada contexto, principalmente em virtude de aspectos politico-ideoldgicos. Por exemplo, em
uma rede que decide adotar os Ciclos de Aprendizagem com o objetivo de diminuir a
reprovacdo, “racionalizar” o sistema de ensino, melhorar a eficacia do sistema, os
fundamentos a serem explicitados certamente serdo constituidos por elementos coerentes com
tais intengdes. No caso dos Ciclos de Aprendizagem em Curitiba-PR, o documento elaborado
por um grupo de professores da Universidade Federal do Parana (RATTO et al., 1998)
questionava exatamente os propdsitos da implantagdo dos ciclos e demonstravam que as
justificativas, estratégias e encaminhamentos da Secretaria Municipal de Educacdo eram
coerentes com tais propdsitos. Diante disso, qual € o papel dos pesquisadores? Em uma
primeira instancia entendemos que os pesquisadores podem contribuir com o aprofundamento
dos fundamentos dos ciclos (em geral) e dos Ciclos de Aprendizagem (em particular). Em
uma segunda instancia, sdo fundamentais as pesquisas que analisam o conteudo das propostas
de Ciclos de Aprendizagem de diferentes redes de ensino com o objetivo de identificar a
concepgdo de ciclo, que ndo esta dissociada de uma concepcdo de educacdo, de homem, de
mundo e de sociedade.

Uma outra analise que pode ser feita desses documentos é a de que todas as propostas
apresentam uma linguagem mais prescritiva, com afirmacfes mais incisivas a respeito dos
ciclos e do trabalho pedagdgico a ser desenvolvido, tais como:

a) “cada escola deve buscar formas alternativas de registro”; “o trabalho escolar deve se
voltar para a concretizacdo de uma visao mais abrangente de curriculo” (CURITIBA,
1999b);

%8 Aspectos indicados por Mainardes (2009a), ao explicitar os fundamentos da organizacéo da escolaridade em
ciclos.
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b) “o professor precisa ter a convic¢do de que nenhuma criancga fracassara se dispuser de
mais tempo”; “a equipe gestora da escola deve ter o registro de todas as providéncias
gue tomou em relacdo aos alunos faltosos” (PONTA GROSSA, 2003);

c) *“cabe ao professor compreender”; “cabe ao professor apontar” (RECIFE, 2003);

d) “o desempenho do aluno evidentemente deve ser analisado no conjunto”; “recomenda-
se que a pratica pedagdgica considere os saberes produzidos no cotidiano por todos 0s
sujeitos envolvidos no processo” e mais outras cinco recomendacfes (SALVADOR,
[20077?));

e) “o processo de avaliagdo deve apoiar-se em trés tipos de procedimento do professor”
(SAO LUIS, 2009a);

f) *“o professor deve estar atento as necessidades e exigéncias do contexto”; “o professor
deve anotar todas as observagdes”; “o professor deve ter propostas claras sobre o que,
como e quando ensinar e avaliar” (TELEMACO BORBA, 2008a);

g) “a organizacdo dessas classes deve ocorrer”; “durante o primeiro ciclo, o professor
deverd fazer o acompanhamento diario do aluno”; “tais competéncias deverdo ser
ampliadas e sistematizadas de forma gradativa” (VITORIA DA CONQUISTA, 1999).
Algumas das prescricdes citadas acima ndo sdo necessariamente negativas. O

problema, no entanto, é que a maioria das propostas de ciclos séo formuladas no @mbito das
secretarias, sem a participacdo dos professores, sem que a definicdo dessas prescricdes e
recomendacdes seja o resultado de uma construcéo coletiva (MAINARDES, 2007).

Uma questdo que foi pouco destacada nas propostas pesquisadas refere-se ao trabalho
coletivo dos professores nos ciclos, que foi indicada nas propostas de Ponta Grossa-PR,
Recife-PE e Sao Luis-MA.

Um tema associado a fundamentacao tedrica das propostas é a concepcéo de Ciclos de
Aprendizagem explicitado nas propostas, que também é convergente as justificativas para a
implantacdo dos ciclos. Todas as propostas analisadas apresentam uma concepcdo de Ciclos
de Aprendizagem, cujos pontos comuns podem ser assim sintetizados: a) a aprendizagem ¢é
entendida como um processo continuo e os ciclos contribuem para que ndo haja interrupcao
no processo de aprendizagem, b) os Ciclos de Aprendizagem representam uma possibilidade
de superacdo do fracasso escolar e uma politica que poderia levar os alunos a uma
aprendizagem mais significativa.

Com relacdo ao primeiro aspecto, as propostas analisadas consideram que a

aprendizagem é um processo continuo, que ocorre em ritmos diferenciados entre os alunos.
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Podemos constatar nos fragmentos abaixo o que todas as propostas analisadas apontam sobre

esse aspecto:

Entende-se que o processo de construcdo do saber ndo ocorre no mesmo ritmo e da
mesma maneira entre os alunos, o que implica a necessidade de a escola diferenciar
0s processos de ensino, criando condicGes de aprendizagem mais favoraveis para
todos e, prioritariamente, para os que mais apresentam, necessidades de carater
pedagdgico. (CURITIBA, 1999b, p. 42).

Essa proposta objetiva garantir &s criangas a possibilidade de sucesso na escola e o
respeito ao seu desenvolvimento intelectual e emocional. (PONTA GROSSA, 2003,
p. 138).

A organizacdo escolar em ciclos de aprendizagem tem como base uma concepcao de
desenvolvimento e de aprendizagem que se pauta no respeito as diferencas de ritmo
dos alunos, de constituicdo dos grupos, levando em conta a idade do aluno, e,
sobretudo, as caracteristicas de natureza cognitiva e sdcio-cultural-afetiva. (RECIFE,
2003, p. 164).

Do ponto de vista pedagdgico, tal modo de organizar o ensino se fundamenta na
teoria da aprendizagem de base construtivista e socio-interacionista e tem se
justificado argumentando ser a melhor possibilidade de respeito aos diferentes
tempos, ritmos e formas de aprender, preservando a auto-estima, o autoconceito e
auto-imagem dos alunos. (SALVADOR, [20077], p. 10).

A aprendizagem é um processo continuo que ndo restringe (ou que ndo precisaria ser
reduzida) a um ano letivo. (SAO LUIS, 2009a, p. 20).

[...] a organizacdo da escola em ciclos de aprendizagem aponta para uma concepcao
que entende a aprendizagem como processo no qual se respeita as diferencas entre
os alunos em suas necessidades e procura leva-los a niveis cada vez mais altos de
aprendizagem e desenvolvimento [...]. (TELEMACO BORBA, 20084, p. 5).

[...] o ciclo constitui uma forma de ordenacdo dos conhecimentos em unidades de
tempo maiores e mais flexiveis, de forma a favorecer o trabalho com clientelas de
diferentes procedéncias, estilos e ritmos de aprendizagem, sem impedir que o
professor e a escola percam de vista as exigéncias da aprendizagem postas para cada
nivel de ensino. (VITORIA DA CONQUISTA, 1999, p. 3).

No que diz respeito ao segundo aspecto, os seguintes fragmentos ilustram a concepgéo
de Ciclos de Aprendizagem presentes nas propostas das redes de ensino pesquisadas:

Trata-se de uma agdo que combate a exclusdo social e desigualdades que, via 0s
altos indices de evasdo e repeténcia registrados na escola, modificara uma cultura
escolar que, paradoxalmente, torna mais distante o acesso democratico a educacéo e
ao desenvolvimento humano. (CURITIBA, 1999b, p. 8).

Esta organizacdo garante a continuidade de estudos no interior dos ciclos,
permitindo-se a retengdo de alunos, apenas, ao final de cada ciclo. Nesta forma de
organizacao escolar e ou curricular ndo se aceita a repeténcia pura e simplesmente e
tampouco a promogao automéatica. (PONTA GROSSA, 2003, p. 138).

Como definicdo politica, a opcdo por ciclos de aprendizagem significa o
enfrentamento da considerada classica questdo do fracasso escolar e dos
inadmissiveis indices de evasdo e repeténcia, que persistem, de forma geral, na
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escola puablica brasileira e na rede municipal, em particular; a garantia do direito a
escolarizacdo e ao acesso a educacdo regular. (RECIFE, 2003, p. 171).

[...] possibilitam o direito das criangas e dos adolescentes das camadas populares
ampliarem suas oportunidades de acesso a cultura escrita, garantindo-lhes uma
escolarizacdo mais longa e ressignificada, na medida em que se submete o tempo da
escola ao tempo de suas aprendizagens e advoga a garantia de uma aprendizagem
significativa em detrimento a promogdes automaticas para efeito da eliminacdo da
repeténcia e da evaséo escolar [...]. O Ciclo de Aprendizagem pretende garantir que
todas as criancas ndo apenas tenham estudos, mas acima de tudo, tenham
aprendizagens significativas, assim como seja assegurado a elas o direito de
aprender a ler e escrever numa escola de qualidade [...]. (SALVADOR, [20077], p.
11).

A organizacdo da escola em ciclos de aprendizagem é uma alternativa para enfrentar
o fracasso escolar (reprovacdo, evasdo), bem como para a construcdo de uma escola
de qualidade, que garanta a aprendizagem dos/as alunos/as, por meio da progressao
das aprendizagens. (SAO LUIS, 2009a, p. 20).

Essa reorganizacdo mais que uma medida administrativa é uma alternativa politico-
pedagdgica para a crescente superagdo dessa problematica [fracasso escolar] no
ambito do processo alfabetizador. (VITORIA DA CONQUISTA, 1999, p. 5).

[...] esta organizacdo possibilita trabalhar com as diferencas individuais dos alunos
de maneira mais efetiva, evitando as eventuais rupturas e a fragmentagcdo do
percurso escolar, assegurando a continuidade do processo educativo, dentro do ciclo
e na passagem de um ciclo para outro. Para isto, € necessario que se criem as
condig@es institucionais e que toda a equipe pedagdgica da escola se responsabilize
pelo processo de ensino/aprendizagem. (TELEMACO BORBA, 20084, p. 29).

Merece destacar que, de maneira geral, a concepcdo de ciclos das propostas das redes
de ensino pesquisadas fundamenta-se na perspectiva de construcdo de uma educacdo de
qualidade. Isso aparece de modo mais explicito nas propostas de Ponta Grossa-PR, Recife-
PE, Sdo Luis-MA e Vitdria da Conquista-BA. Podemos considerar que a concepgdo de
ciclos presentes nessas propostas possui uma interface com os principios da educagdo de
qualidade social explicitadas por Belloni (2003) e Camini (2001), que foram citados no
Capitulo 1, no que diz respeito a garantia do acesso, permanéncia, sucesso escolar e a
superacdo dos mecanismos de exclusdo, com vistas a uma organizacdo escolar mais

inclusiva e democrética.

Sistema de avaliacdo da aprendizagem

Crahay (1999) afirma que lutar contra o insucesso escolar é antes de qualquer coisa

trabalhar para transformar as praticas de avaliagdo. O autor, citando Allal (1991)%, considera

% ALLAL, L. Vers une pratique de I’évaluation formative. Bruxelas: De Boeck, 1991.
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que toda avaliacdo da aprendizagem escolar tém sempre uma funcéo de regulacdo, que pode

ser de diferentes tipos e conduzir a diferentes formas de deciséo. Allal (1991 apud CRAHAY,

1999) sintetiza claramente as diversas fun¢des da avaliacdo da seguinte maneira:

Formas de regulacdo

Momento

Funcdo da avaliacdo

Decisdo a tomar

Assegurar que as
caracteristicas dos alunos
correspondem as

no inicio de um ciclo
de formacéo

prognéstica

admissao
orientacdo

no fim de um periodo

certificacdo

s oA . x somativa . . .
exigéncias do sistema de formacéo intermediaria ou final
Assegurar que 0s meios de . adaptacdo das

x . | durante um periodo . g .
formacéo correspondem as formativa atividades de ensino-

de formacéo

caracteristicas dos alunos aprendizagem

Quadro 15 — As diversas func@es da avaliacdo
Fonte: Crahay (1999, p. 275).

A avaliagéo da aprendizagem assume um importante papel na escola em ciclos, uma
vez que esse modelo de organizacdo da escolaridade busca romper com praticas
classificatérias que podem levar ao insucesso escolar e enfatiza aspectos qualitativos do
processo de aprendizagem. Nesse sentido, a avaliacdo formativa ocupa lugar de destaque nas
politicas de ciclos. Perrenoud (2004a) define que a avaliacdo formativa é um instrumento de
regulacdo da aprendizagem e do ensino, bem como um componente da pedagogia
diferenciada, uma vez que a avaliacdo formativa auxilia na otimizacdo das situacdes de
aprendizagem propostas para cada aluno. Embora a avaliacdo formativa seja positiva, alguns
autores (Mariano Enguita, Almerindo Afonso, entre outros) apontam que esse tipo de
avaliacdo apresenta riscos e pode tornar-se um instrumento de controle mais opressivo que a
avaliacdo pontual (MAINARDES, 2008).

Nas propostas e Ciclos de Aprendizagem analisadas, a avaliacdo formativa é uma das
perspectivas de avaliacdo mais citadas. O termo € utilizado pelas redes de ensino de Curitiba-
PR, Ponta Grossa-PR, Salvador-BA e Telémaco Borba-PR. Além da avaliacdo formativa, as
propostas das redes analisadas mencionam as seguintes perspectivas: avaliagdo continua,
diagnostica, processual, reflexiva, cumulativa e avaliacgio com énfase nos aspectos
qualitativos.

Cabe destacar que as propostas de Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR, Recife-PE,
Salvador-BA, apresentam uma critica explicita a avaliacdo considerada conservadora,
classificatdria ou excludente. De modo geral, essas redes consideram que a avaliacdo escolar
ndo deve ter como fim a aprovagdo ou reprovacgdo de alunos. Sendo assim, a avaliagdo nos
Ciclos de Aprendizagem deve superar essa perspectiva e priorizar os aspectos qualitativos

com vistas ao avanco da aprendizagem.
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Em geral, a avaliacdo € registrada em pareceres, fichas e relatérios, mas algumas redes

utilizam a atribuicdo de notas nos ciclos finais, como é o caso de Sdo Luis-MA, e nos ciclos

intermediérios e finais, em Vitdria da Conquista-BA a partir de 2009.

(continua)
Redes de Ensino Perspectivas de avaliacdo - Formas de registro .
1° e 2° ciclos 3° e 4°ciclos
Fichas cumulativas e de | Fichas cumulativas e de
Curitiba-PR F_ormz%ti\{a, continua, acompanhamen_to, acompanhamen_to,
diagndstica. pareceres (parcial e pareceres (parcial e
conclusivo). conclusivo).

Ponta Grossa-PR

Formativa, continua,
diagnostica.

Parecer descritivo
(trimestralmente de
forma descritiva e
cumulativa), parecer
conclusivo (ao final de
cada ciclo, marcacdes
dos objetivos alcancados
em a cada area do
conhecimento: A —
apropriou-se; N — néo se
apropriou; P — apropriou-
se parcialmente).

Processual, reflexiva,

Registros diarios e/ou

Registros diarios e/ou

de procedimentos:
observacdo sistematica;
analise das producdes;
analise do desempenho em
atividades especificas de
avaliacdo.

Recife-PE cumulativa, énfase nos semanais, bimestrais e semanais, bimestrais e
aspectos qualitativos. parecer final. parecer final.
Diario de classe:
. marcacOes das
Processual, formativa, .
A habilidades alcangadas e
Salvador-BA cumulativa, énfase nos e -
o pareceres descritivos no
aspectos qualitativos. P .
inicio do ano letivo e a
cada semestre.
E um instrumento a servico
do planejamento e da Nota abaixo da média
melhoria do ensino e ndo 7,0 na Etapa | de cada
uma forma de punir o aluno. | Registro conforme o um dos ciclos seguird
O processo de avaliagéo desenvolvimento de para a etapa seguinte
x . deve apoiar-se em trés tipos | capacidades (AD - a com progressédo com
S0 Lufs -MA P P P ( prog

desenvolver; ED —em
desenvolvimento; D —
desenvolvidas).

apoio didatico (PAD) e
o0 aluno com média igual
ou superior a 7,0 seguira
com progressdo direta
(PD).

Telémaco Borba-PR

Formativa, continua,
diagnédstica.

Cadernos de registro da
turma, ficha
demonstrativa da
avaliacdo da
aprendizagem (registro
objetivo sobre o
desenvolvimento da
aprendizagem do aluno
expresso em forma de
porcentagem), parecer
descritivo.

Quadro 16 — Perspectivas de avaliacdo e formas de registro
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(conclusédo)

1998:
Parecer descritivo,

. relatérios individuais
Processual, énfase nos .
diarios.

aspectos qualitativos, i 2009:
o 20009: :
sinalizadora para o Sistema de notas com

) 1°ano do Ciclo I: v
replanejamento e 0 . 50 média 5,0.
. PN relatorios; 2° e 3° anos do
intervencdes didaticas.

Ciclol e Ciclo Il:
sistema de notas com
média 5,0.

Vitdria da
Conquista-BA

Quadro 16 — Perspectivas de avaliacdo e formas de registro

De modo geral, os documentos das propostas analisadas incorporaram concepgoes
progressistas de avaliacdo, destacando o seu aspecto diagnostico e formativo. As pesquisas
sobre a avaliacdo da aprendizagem nos Ciclos de Aprendizagem (BESERRA, 2006;
KNOBLAUCH, 2003, TETU, 2001; VILLAR, 2009) evidenciam que a implantacdo dos
ciclos nessas redes resultou em mudancas significativas nas praticas avaliativas das escolas,
tais como: a eliminacdo das notas (na maioria das redes) e o uso de registros qualitativos
(pareceres descritivos, fichas, etc.). Apesar disso, as pesquisas indicam que:

a) os principios assumidos pelas redes de ensino (avaliacdo continua, diagnostica,
processual, reflexiva, cumulativa e avaliagdo com énfase nos aspectos qualitativos)
apenas parcialmente se efetivaram nas praticas escolas;

b) as estratégias de formacdo continuada de professores ndo foram insuficientes para
garantir que o0s professores se apropriassem mais aprofundadamente dessas
concepcdes de avaliagéo;

c) os registros de avaliacdo tornaram-se mais qualitativos, mas, muitas vezes, tais
registros ndo correspondem ao real desempenho dos alunos;

d) as informacgdes obtidas por meio da avaliagio nem sempre era empregada pelos
professores como ponto de partida para o planejamento de intervencdes, 0 que

constitui o cerne da avaliagdo formativa.

Proposta curricular

As propostas analisadas propuseram um curriculo organizado em disciplinas. No caso
de Salvador-BA, a proposta curricular foi estruturada em torno de eixos norteadores. Assim,

as propostas curriculares, em termos da teoria de Bernstein, utilizam um curriculo “tipo
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colecdo” e ndo um “curriculo integrado” "°. Apesar disso, ha mencéo & interdisciplinaridade
como algo desejavel em algumas propostas, como: Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR, Recife-PE.
A pedagogia diferenciada ou ensino diferenciado, que parece ser um elemento relevante nas
propostas de ciclos, é apresentada em uma secdo especifica apenas na proposta curricular de
Telémaco Borba-PR. E também mencionada nas propostas de Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR,
e S&o Luis-MA, mas de forma bastante breve.

O Quadro 17 mostra como foi organizada a proposta curricular de cada uma das redes
de ensino pesquisadas.

(continua)

Estruturacdo
dos contetidos

Redes de Ensino Organizacao do conhecimento

- Areas do conhecimento: Ciéncias Naturais; Educacio
Fisica; Ensino da Arte; Geografia; Ensino Religioso;
Historia; Lingua Estrangeira; Lingua Portuguesa;
Matematica.

- Principios para a educacdo: desenvolvimento
sustentavel; educacdo pela Filosofia; gestdo democrética
do processo pedagégico.

- Areas do conhecimento: Lingua Portuguesa; Lingua
Estrangeira; Ciéncias Sociais; Ciéncias Naturais;
Matematica; Arte; Educacdo Fisica; Ensino Religioso.
- Linguagens, cddigos e suas tecnologias (Lingua
Portuguesa, Arte, Inglés, Educacéo Fisica);

- Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias

Contetdos e

Curitiba-PR L
objetivos

Conteldos e

Ponta Grossa-PR ..
objetivos

Contetdos e

Educacdo Fisica; Arte; Ensino Religioso.

Recife-PE (Ciéncias, Matematica); competéncias
- Ciéncias humanas e suas tecnologias (Histéria,
Geografia, Ensino Religioso).
- Eixos norteadores: Educacdo, Corpo e Historicidade;
Salvador-BA Educacdo Interétnica; Educacéo e Linguagens; Educagdo | Objetivos
Inclusiva; Educacdo Ambiental; Educacdo continuada.
- Areas do conhecimento: Lingua Portuguesa; Capacidades e
Séo Luis -MA Matematica; Ciéncias Naturais; Historia; Geografia; expectativas de

aprendizagem

- Areas do conhecimento: Lingua Portuguesa; Arte;
Linguagem Corporal; Matematica; Natureza e
Sociedade.

- Eixos articuladores das areas do conhecimento: eixo
cientifico; eixo ético-politico; eixo socioambiental; eixo
estético-cultural.

- Areas do conhecimento: Lingua Portuguesa;
Matematica; Ciéncias; Histdria e Geografia; Artes e
Educacdo Fisica.

Telémaco Borba-PR Contetdos

Competéncias

Vitoria da Conquista-BA L
bésicas

Quadro 17 — Proposta curricular das redes de ensino pesquisadas

" No texto On the classification and framing of educational knowledge, Bernstein (1971) diferencia dois tipos
fundamentais de curriculo: curriculo tipo colecdo e curriculo integrado. O curriculo tipo colegdo é fortemente
classificado e os conteldos sdo ensinados de maneira isolada com fortes limites que separam um contelido do
outro. O curriculo integrado € classificado de modo mais fraco, ou seja, as distingdes entre as éareas do
conhecimento sdo mais ténues. Os contelidos ndo séo ensinados de forma isolada uns dos outros e os limites
entre eles sdo dissolvidos. Esse texto de Bernstein foi publicado no livro Knowledge and control: new directions
for the Soiology of Education, organizado por Michael Young e que marcou o inicio da chamada Nova
Sociologia da Educacdo - NSE. A respeito da NSE, ver Young (2000).
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Como ja abordado na categoria sobre o referencial tedrico das propostas de ciclos, no
caso de Ponta Grossa-PR, Sao Luis-MA e Vitoria da Conquista-BA, a proposta curricular é
apresentada no mesmo documento da implantacdo dos ciclos. J4 nas redes de Curitiba-PR™,
Recife-PE, Salvador-BA e Telémaco Borba-PR a proposta curricular foi apresentada em
documentos separados do documento inicial de implantagéo dos ciclos.

Um aspecto relevante nas propostas curriculares (Curitiba-PR, Ponta Grossa-PR,
Recife-PE, Salvador-BA e Telémaco-Borba-PR) é a apresentacdo de fundamentos teorico-
metodoldgicos de cada area de conhecimento. Essa fundamentacdo inclui a utilizacdo de
autores que discutem o ensino-aprendizagem de areas especificas, bem como autores que
discutem concepcdes de educacdo, avaliacdo, desenvolvimento psicologico, curriculo, ciclos,
etc., como: Paulo Freire, Lev S. Vygotsky, Jean Piaget, Philippe Perrenoud, George Snyders,
D. Shon, A. Vasquéz, Jussara Hoffmann, Carlos C. Luckesi, Gimeno Sacristan e outros. No
Apéndice C séo apresentados quadros completos dos autores e obras citadas nas propostas
curriculares das redes de ensino. O quadro a seguir indica 0 nimero de autores e obras

utilizadas para a fundamentacdo tedrica:

Redes de Ensino N° de autores citados N° de obras
Curitiba-PR 118 149
Ponta Grossa-PR 31 35
Recife-PE 96 122
Salvador-BA 34 38
Sédo Luis -MA 73 86
Telémaco Borba-PR 20 25
Vitéria da Conquista-BA (*) - -

Total 372 445

Quadro 18 — Numero de autores e obras citadas nas propostas curriculares para os
Ciclos de Aprendizagem
Nota: (*) Néo sdo citados autores e obras no documento.

A proposta curricular, a sistematica de avaliacdo e as metodologias propostas nessas
experiéncias de ciclos tém sido bastante modificadas ao longo do processo de implantagéo.
No que se refere ao curriculo, uma tendéncia significativa tem sido a definicdo de
competéncias, como é o caso de Recife-PE e Vitoria da Conquista-BA, bem como de
capacidades e expectativas de aprendizagem (Séo Luis-MA). A substituicdo de disciplinas

convencionais por outras designacdes (eixos norteadores, entre outros) e de conteddos por

™' No caso de da rede municipal de ensino de Curitiba-PR, as diretrizes curriculares foram construidas de
maneira gradativa. Os documentos elaborados foram: Diretrizes Curriculares — em discussdo (2000); Diretrizes
Curriculares — o curriculo em construcdo (2004); Diretrizes Curriculares — principios e fundamentos (2006);
Diretrizes Curriculares — Ensino Fundamental (2006); Cadernos Pedagogicos (2008). Na presente dissertacao,
optou-se por examinar o documento de 2004.



118

objetivos, competéncias e expectativas de aprendizagem também se constituem processos de
recontextualizacdo na medida em que tais concepcbes parecem mais adequadas as mudancas
contextuais que tém sido implementadas no Brasil, tais como: o Ideb, as avaliacdes nacionais,
as discussées do campo do curriculo, etc.”” A opgdo por essas novas designaces para o
curriculo tem sido bastante criticadas. No caso do curriculo por competéncias, as principais
criticas referem-se a ideia de que um curriculo por competéncia prioriza 0 conhecimento
diretamente vinculado a vida, possui um carater utilitarista do conhecimento e possui uma
vinculagdo com o mercado de trabalho (RAMOS, 2001; SILVA, 2008)".

Um dos principais autores que tém fundamentado a pedagogia das competéncias é
Philippe Perrenoud. De acordo com Perrenoud (1999d, p. 7) competéncia € “uma capacidade
de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas

sem limitar-se a eles”. Conforme Silva (2008, p. 87, grifo do autor), para ele,

um ensino voltado para o desenvolvimento intencional de competéncias ndo pode
resumir-se a transmissdo pura e simples de saberes, mas implica em exercitar a
transferéncia de conhecimentos de uma situacdo para outra. Desse modo, 0s saberes
escolares iriam adquirindo significado, fazendo sentido diante das préaticas sociais.
As competéncias utilizam, integram ou mobilizam conhecimentos, isto é, a
competéncia é a expressdo da relagdo entre pensamento e acdo, por exemplo, no
momento em que um sujeito se confronta com situacgdes reais da vida, imagina como
interagir com ela e recorre a saberes previamente adquiridos ou construidos na
prépria agdo.

Ao contrario do que Perrenoud apregoa, Silva (2008) acredita que centrar 0
desenvolvimento de competéncias para a utilizacdo do conhecimento em situagdes praticas
imediatas, limita as finalidades pelas quais se oportuniza o acesso a uma multiplicidade de
conhecimentos, retirando da escola o papel de conduzir os alunos a reflexdo e a critica, o que

é fundamental para um processo formativo voltado a emancipagdo do pensamento. Da mesma

72 Segundo Mainardes (2010a) o estimulo dos governos para o aumento do Ideb e do desempenho dos alunos nas
avaliacBes nacionais, ao longo do tempo, podem influenciar as decisdes curriculares de diferentes modos e
intensidade em cada contexto. Para o autor, um exemplo disso é o fato de que algumas redes de ensino tém
optado pela definicdo de expectativas de aprendizagem, capacidades de aprendizagem, matrizes de habilidades
ou listas de objetivos a serem atingidos ao final de um ano ou de um ciclo. Mainardes (2010a) argumenta que
por mais que as propostas de algumas redes incluam questdes relacionadas a concepcbes de metodologia e de
avaliacdo, na pratica, as expectativas de aprendizagem, matrizes de habilidades ou listas de objetivos parecem
ser mais destacadas, uma vez que elas parecem se constituir em caminhos mais seguros que poderiam levar a
obtencdo de melhores resultados estatisticos. Para ele, a definicdo de objetivos educacionais ndo é negativa. No
entanto, “o que pode ser questionado é em que medida essas expectativas de aprendizagem ou matrizes de
habilidades podem levar (ou ndo) & reprodugdo de praticas pedagdgicas homogeneizadoras, classificatérias e
excludentes, cuja superacéo depende de uma série de a¢des e encaminhamentos que vdo muito além da definigdo
centralizadora de expectativas ou metas quantitativas.” (MAINARDES, 20104, p. 53).

™ Segundo Ramos (2001 p. 260) as “questdes fundamentais suscitadas pela pedagogia das competéncias s&o a
critica @ compartimentalizacdo disciplinar do conhecimento e a defesa de um curriculo que ressalte a experiéncia
concreta dos sujeitos como situacdes significativas de aprendizagem”.
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maneira, para Ramos (2001) do ponto de vista da formagdo humana a no¢do de competéncias
é limitada.

Souza Junior (2007a), ao analisar a proposta curricular da rede municipal do Recife-
PE, acredita que apesar das criticas a um curriculo por competéncias, a “pedagogia das
competéncias” pode ser ressignificada e reapropriada por um Projeto-Politico-Pedagdgico a
favor da classe trabalhadora. O autor mostra que o movimento de apropriacdo do conceito de
competéncias no curriculo da rede municipal de ensino do Recife (2002) constitui-se no
ambito de uma teoria curricular critica, superando a concepcdo classica ou mesmo
tecnocratica de curriculo. Villar (2009), ao analisar a proposta dos Ciclos de Aprendizagem
em Recife-PE também considera que a proposta pedagogica elaborada pela rede supera as
criticas feitas ao ensino por competéncias, uma vez é fundamentada em uma abordagem
sociointeracionista e demonstra uma intencdo de contribuir para a formagédo de sujeitos

criticos, capazes de intervir na realidade social com vistas a sua transformagé&o.

Medidas complementares propostas

A partir da analise dos documentos iniciais das redes investigadas observou-se que a
maioria das redes adotou medidas complementares aos ciclos. Essas medidas variavam de um
contexto para o outro, de acordo com o contexto e as condi¢cdes de cada rede de ensino.
Podemos considerar que a presenca ou auséncia dessas medidas revelam o nivel de
comprometimento dessas redes para com a implantacao dos ciclos.

As medidas adotadas foram as seguintes: professores corregentes e grupo de
equalizacdo ou assessoramento (Curitiba-PR); classes de apoio em contraturno, classes de
aceleracao e sala de recursos (Ponta Grossa-PR); regularizacdo do fluxo escolar (Salvador-
BA); turmas de progressdo e estudos complementares em contraturno (Telémaco Borba-PR);
permanéncia do professor durante o ciclo (Vitéria da Conquista-BA). A adocdo dessas
medidas é fundamental para a garantia do sucesso dos ciclos, uma vez que, ao eliminar a
reprovacdo e assumir a aprendizagem como um processo continuo, sem interrupcdes,
demanda uma série de alternativas que deem suporte tanto aos alunos quanto aos professores

que atuam nos ciclos.
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Estratégias de formacéo continuada

A formagéo continuada de professores foi uma preocupacdo presente em todas as
propostas analisadas. Em geral, a formacéo dos professores para atuar nos ciclos foi proposta
por meio de palestras, cursos, seminarios, ciclos de estudo, oficinas, reunides pedagdgicas. As
pesquisas e publicacbes sobre essas experiéncias (por exemplo: SANTOS, J. 2005;
CARCERERI, 2003; LEITE, 1999), indicam que, em geral, tais estratégias nao eram
suficientes para garantir aos professores um conhecimento aprofundado sobre os ciclos e uma
formacdo adequada para que os professores pudessem enfrentar os desafios que os ciclos
colocam para o processo ensino-aprendizagem (avaliacdo, trabalho com grupos heterogéneos,
pedagogia diferenciada, etc.).

No caso da rede municipal de ensino de Telémaco Borba-PR, as atividades de
formacdo continuada estdo relacionadas a proposta pedagdgica da rede. Todos 0s anos a
Secretaria Municipal de Educacdo, realiza o “Prémio Professor Paulo Freire”, com a
finalidade de valorizar e socializar o trabalho realizado durante o ano letivo, por professores e
alunos. Nesse concurso, criado em 2007, os professores sdo premiados por suas praticas
pedagdgicas bem sucedidas, a partir de relatos das experiéncias desenvolvidas, as quais
devem basear-se nos pressupostos da proposta pedagdgica da rede municipal de ensino. No
primeiro livro de relatos publicado (TELEMACO BORBA, 2009), a secretaria municipal de
educacdo comenta que esse trabalho representa um esforco de valorizacao profissional e de
melhorar a pratica pedagoOgica. Para ela, cada relato de experiéncia “mostra na sua
simplicidade, o esforgo da criacdo, a riqueza da recriacdo e da reinvencdo das praticas
cotidianas, dentro da organizacao curricular nos varios segmentos da educacdo municipal.”
(TELEMACO BORBA, 2009, p. 8).

Segundo Mainardes (2009) os professores e demais profissionais que trabalham na
escola sdo elementos centrais na implementacdo dos ciclos. Por isso, a formacdo desses
profissionais é fundamental para o sucesso do programa de ciclos. Do ponto de vista do autor,
um programa de formacao permanente de professores de programas de ciclos, além de incluir
aspectos mais amplos das relacbes entre sociedade e educacdo, papel da escola e do

conhecimento, poderia enfatizar os seguintes aspectos:
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a) as possibilidades de construcdo de um curriculo que ndo desconsidere a
diversidade cultural e a heterogeneidade que caracteriza 0s alunos e seus processos
de desenvolvimento e aprendizagem;

b) as possibilidades do trabalho com grupos heterogéneos, por meio da utilizacéo de
tarefas diferenciadas de acordo com as necessidades dos alunos e de estratégias
variadas de aprendizagem com métodos parcialmente individualizados para dar
espaco e estimulo as singularidades dos sujeitos (Gimeno Sacristan, 2002);

c) as possibilidades da utilizacdo da avaliacdo formativa e diagnostica, de forma que
os professores pudessem utilizar as informacGes obtidas por meio da avaliacdo para
o planejamento de intervencdes (feedback). (MAINARDES, 20093, p. 85).

Mainardes (2009a) destaca que algumas redes de ensino tém criado estratégias de
formagé@o mais abrangentes e consistentes, como a rede de ensino de Recife-PE, que optou
pela criacdo de uma rede de pesquisadores (Educadores em Rede). Assim, é fundamental a
criacdo de projetos que enfatizem a autonomia docente, a leitura e discussdes de textos, bem
como o engajamento dos professores em grupos de pesquisa e de discussdo para que possam
apropriar-se criticamente das propostas de ciclos e tornarem-se sujeitos do processo de
construcdo de um modelo de escolarizagdo que pretende superar as limitagdes da escola
seriada. Para Mainardes (2009a, p. 86), a “auséncia de projetos de formacéo reforca a ideia de
que os professores sdo apenas consumidores e executores de politicas e ndo sujeitos e

produtores das mesmas”.

Assessoria de especialistas para a rede

As redes de ensino de Curitiba-PR, Recife-PE, S&o Luis-MA e Telémaco Borba-PR,
contaram com a assessoria de especialistas para a formulagcdo da proposta de Ciclos de
Aprendizagem.

Segundo Silva (2006), a proposta dos Ciclos de Aprendizagem em Curitiba-PR foi
formulada no &mbito da Secretaria Municipal de Educacdo, mas tomou forma em reunides do
Projeto FGV/EBAP-IMAP. A autora explica que em maio de 1998 foi firmado um contrato de
prestacdo de servicos entre o Instituto Municipal de Administracdo Publica (IMAP), autarquia
do municipio de Curitiba, a Fundacdo Getulio Vargas (FGV) e a Escola Brasileira de
Administracdo Publica (EBAP). O objetivo era desenvolver um projeto de gestdo estratégica
para resultados na prefeitura, por meio de um programa-piloto implementado em um de seus
Orgdos, no caso a Secretaria de Educagdo. A partir da andlise dos relatérios do Projeto
FGV/EBAP-IMAP, Silva (2006, p. 86) evidencia que “parece ter sido no bojo de uma
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experiéncia-piloto para uma gestdo centrada em resultados que se discutiu e deu o formato
para a implementacdo da escola organizada em ciclos em Curitiba”. Os documentos (1999a,
1999b)™ foram elaborados por uma equipe técnica e incorporaram os componentes da
dimensdo estratégica da secretaria, discutidos e sistematizados nas reunides do Projeto
FGV/EBAP-IMAP. Assim, Silva (2006) aponta que ndo houve a participacdo dos professores,
uma vez que coube as escolas apenas analisarem os documentos e pronunciarem-se a respeito
da implantacéo dos ciclos.

Em relagdo a rede municipal de Recife-PE, para a formula¢do da sua proposta, a
secretaria de educacdo contou com uma equipe de assessores, 0s quais produziram textos para
compor a proposta da rede, explicitando principios para a educacao escolar no municipio.

Ja a proposta de Sdo Luis-MA contou com a contribuicdo de pesquisadores na
temética da organizacdo da escolaridade em ciclos e uma equipe de professores consultores
para a cada area do conhecimento. Além disso, contou com a assessoria do Instituto Abaporu
de Educagéo e Cultura”™.

No caso de Telémaco Borba-PR, foram convidados para contribuir na fase de
elaboracdo da proposta, professores que adotam a perspectiva socio-historica das seguintes
instituicdes: Universidade Federal do Parana, Universidade Estadual de Ponta Grossa,
Universidade Estadual de Maringa e Universidade Estadual de Londrina.

Embora as Secretarias de Educacdo integrem o campo oficial e tenham poder e
autonomia para definir suas propostas, observa-se que na maioria das redes houve uma
aproximacgdo com o campo pedagogico para a defini¢do dessas propostas. Essas aproximacdes
ocorreram por meio de assessorias oficiais dadas por universidade, pesquisadores individuais
e instituicdes privadas (FGV/EBAP, Fundacdo Abaporu), bem como pela apropriacdo e
recontextualizacdo que as redes de ensino fazem das contribuigcdes de publica¢fes da area da
educacdo. Nesse processo de recontextualizacdo e de busca de assessorias e parceiras ficou
evidenciado que as opcOes das secretarias ndo sdo aleatdrias, uma vez que buscaram efetivar
assessorias e parcerias com grupos cujas ideias e concepcdes tedricas eram congruentes com

seus principios e concepgoes.

™ Primeiramente foi elaborada e enviada as escolas a “Proposta de implantagio” (CURITIBA, 1999a) e
posteriormente o “Projeto de implantagdo” (CURITIBA, 1999b).

> O Instituto Abaporu de Educagéo e Cultura desenvolve projetos educacionais e sociais, atuando na assessoria a
instituicdes educativas, producdo de materiais impressos e videograficos e desenvolvimento de projetos sociais.
Segundo informacdes no website do instituto <http://www.institutoabaporu.com.br>, atualmente, os principais
projetos em desenvolvimento estdo sendo realizados na Secretaria Estadual de Educa¢do do Acre; no Instituto
C&A; na Secretaria Municipal de Rio Branco-AC; na Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Luis-MA; na
Secretaria Municipal de Indaiatuba-SP; no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Continuada — GEPEC,
Faculdade de Educagéo - Unicamp; na Secretaria Municipal de Séo Paulo.
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Neste capitulo, apresentamos uma analise dos documentos oficiais das redes
pesquisadas, tomando como referéncia um conjunto de categorias de analise que foram
consideradas relevantes para atingir os objetivos da pesquisa. Buscamos ilustrar as analises
com citagbes dos documentos com o objetivo de apresentar evidéncias extraidas dos
documentos. De modo geral, os documentos iniciais apresentaram definigdes claras sobre a
concepcao de ciclos, avaliacdo e curriculo. Podemos afirmar que as Secretarias de Educacéo
das redes pesquisadas assumiram o papel de definir diretrizes para a rede, tarefa que pode ser
considerada essencial. No entanto, em algumas dessas experiéncias observamos a
predominancia de um carater mais prescritivo, no qual ha pouco espagco para 0s sujeitos
interpretarem ou participarem. A despeito disso, € possivel considerar que no contexto da
pratica, essas orientacGes, definicBes e diretrizes estdo sempre sujeitas a processos de
recriacéo e reinterpretacdo (BOWE et al., 1992; BALL, 1994; LOPES, 2004, 2006).
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CONSIDERACOES FINAIS

Apesar dos claros indicios de melhorias nas oportunidades
educacionais para a classe trabalhadora, raca e género, a
classe social é um regulador fundamental da distribuicdo
dos alunos. Para falar seriamente sobre a democracia,
cultura e educagdo, devemos levar em conta as limitacGes e
0 poder das realidades reguladas pela classe social. Além
disso, temos que considerar suas interacbes com as
estruturas subjacentes que surgem da complexidade
mutante da divisdo do trabalho. As culturas de classe
operam para transformar as microdiferencas nas
macrodesigualdades e estas desigualdades suscitam
problemas fundamentais no que diz respeito a relacdo entre
democracia e educacao.

(Bernstein, 1998)

Esta dissertacdo teve como foco, a andlise do processo de recontextualizacdo e
formulacdo dos Ciclos de Aprendizagem no Brasil, tomando como base as contribuicdes de
Bernstein sobre o processo de recontextualizagdo do discurso pedagogico. Assim, buscamos
investigar como a modalidade de ciclos denominada de Ciclos de Aprendizagem foi
recontextualizada pelas redes de ensino que a adotaram. A partir da pesquisa realizada,

apresentamos abaixo as principais conclusdes.

1%) A contribuicdo do conceito de recontextualizagdo do discurso pedagogico

O conceito de recontextualizacdo desenvolvido por Bernstein ofereceu uma relevante
contribuicdo para a compreensdo de como ocorre a circulacdo de politicas e discursos
pedagdgicos que sao recebidos, modificados e adaptados aos contextos locais de acordo com
as arquiteturas politico-ideoldgicas. Utilizando essa contribuicdo de Bernstein, Ball (2000)
define que o processo de elaboragédo de politicas € um processo de bricolagem de discursos e
textos, em que pedagos e segmentos de ideias sdo emprestados e copiados de outros locais,
aproveitando-se de abordagens localmente experimentadas e remendadas. Assim, a maior
parte das politicas “sdo constituidas de montagens apressadas, de ensaios de tentativa e erro,
gue sdo retrabalhadas, remexidas, temperadas e modificadas através de complexos processos
de influéncia, de producdo de textos de disseminacdo e, em Ultima analise, de recriagdo no
contexto da pratica” (BALL, 2000, p. 132). Portanto, segundo Ball (2000), as politicas

precisam ser compreendidas como produto de um nexo de influéncias e de interdependéncias,
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resultando em “inter-relacdo, multiplexidade e hibridizacdo” (AMIN, 1997, p. 129 apud
BALL, 2000, p. 132). Em termos de recontextualizacdo dos discursos e, nesse caso, das
politicas, sempre que o discurso muda de lugar, hd espaco para a ideologia atuar
(BERNSTEIN, 1998), pois “as novas ortodoxias da politica educacional estdo inscritas e s&o
executadas no interior de contextos nacionais e culturais muito diferentes, sendo também
afetadas, modificadas e desviadas por eles.” (BALL, 2000, p. 133).

Em consonancia com as ideias de Ball (2000), um aspecto importante identificado nas
propostas pesquisadas é a influéncia de outras modalidades de ciclos na recontextualizacdo
dos Ciclos de Aprendizagem. Alguns documentos analisados utilizaram no seu referencial
bibliografico as propostas de redes de ensino que adotam a modalidade Ciclos de Formacéo
(Escola Cabana - Belém e Escola Plural - Belo Horizonte). Isso indica que a fundamentacao
da concepcéo de ciclos, de avaliacdo, curriculo, etc. incorpora contribui¢fes das experiéncias
existentes no contexto nacional. Por exemplo, alguns principios das propostas de Ciclos de
Formacdo sdo incorporados pelas redes de ensino, como Curitiba-PR e S&o Luis-MA, em que
a progressao dos alunos pode ocorrer de duas formas: Curitiba-PR - Progressdo Direta (PD) e
Progressdao com Apoio Didatico (PAD); Séo Luis-MA - Progressdo Simples (PS) e Progressao
com necessidade de apoio pedagdgico (PA). Os trabalhos de pesquisa de Silva (2006) e
Santos, J. (2005) mencionam que a Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba-PR, para
implantar os ciclos, buscou fundamentagdo nas experiéncias de Porto Alegre (Escola Cidadd)
e Belo Horizonte (Escola Plural). Além disso, verificamos que a rede de ensino de Vitoria da
Conquista-BA também adotou, a partir de 2009, uma politica de Ciclos de Aprendizagem
hibridizada, por influéncia de uma experiéncia de ciclos anterior na rede.

Na andlise da fundamentacdo tedrica das propostas de ciclos, ficou evidente que
autores de uma perspectiva transformadora da educagdo ou pedagogia progressista (George
Snyders) e da pedagogia histérico-critica (Dermeval Saviani), contribuiram para uma
explicitacdo mais consistente de principios acerca do papel da educacdo, da escola, do
conhecimento, das questdes relacionadas as desigualdades sociais, democratizacdo do ensino.
Na proposta de Telémaco Borba-PR, as ideias de George Snyders sdo empregadas para
defender uma escola que dé énfase na sua funcéo de garantir a apropriacdo do conhecimento.
George Snyders propde uma pedagogia de primazia dos contetdos, cujo objetivo é propiciar
ao aluno a posse do conhecimento cientifico para que assim tenha elementos para uma ruptura
com a ideologia dominante, contribuindo para a transformacéo da sociedade. Assim, podemos
dizer que uma fundamentacdo tedrica com base em autores dessa perspectiva parece

contribuir de forma mais incisiva para que a questdo do conhecimento ndo seja negligenciada
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nos documentos oficiais, bem como para que novos aspectos referentes aos fundamentos dos

Ciclos de Aprendizagem sejam incorporados e recontextualizados.

2%) A necessidade de considerar 0s aspectos historicos no processo de recontextualizacdo das

politicas

Este trabalho de pesquisa foi organizado de maneira a levar em consideracdo as
relacbes mais amplas envolvidas na politica de ciclos. Desse modo, apresentamos conceitos
basicos do campo das politicas, as interfaces entre a formulacdo de politicas e as concepcbes
de Estado, bem como as determinagdes do cenario politico, econdmico e social na definigdo
das politicas. Para compreender como a politica de ciclos foi sendo expandida e incorporada,
fez-se necessario um estudo sobre trajetoria dos ciclos, desde a origem da ideia de flexibilizar
0 processo de escolarizacdo, com o surgimento da escola moderna, até a formulacdo e
implantacdo de politicas de ndo reprovacédo e politicas de ciclos no cenario internacional e
nacional. Com a intencdo de realizar um estudo sobre os Ciclos de Aprendizagem enquanto
uma modalidade especifica de ciclos, buscamos explicitar aspectos historicos e as
caracteristicas da referida modalidade. Realizamos uma andlise do seu contexto de
emergéncia e seu desenvolvimento em outros paises e como foram recebidos e
recontextualizados pelas redes de ensino brasileiras, bem como o0s seus principais
fundamentos.

Conforme foi ressaltado no Capitulo 3, os Ciclos de Aprendizagem tem suas origens
na reforma da educacdo priméria da Franca (1989) e foram implantados em paises como:
Suica, Bélgica, Canada (Quebec) e Brasil. No Brasil, o discurso de origem dos Ciclos de
Aprendizagem (Franca), as experiéncias de ciclos existentes no Brasil, as formulacGes do
campo pedagdgico, principalmente de Philippe Perrenoud e os aspectos politico-ideoldgicos
do contexto local, influenciaram o processo de recontextualizacdo e formulacao dos Ciclos de
Aprendizagem. Com base na analise da emergéncia dos Ciclos de Aprendizagem e das
formulagcBes do campo pedagdgico, indicamos que essa modalidade evidencia aspectos
pedagdgicos, organizacionais e psicolégicos. No Brasil, as redes de ensino que adotam essa
modalidade, incorporam esses fundamentos, mas agregaram novos aspectos relativos a
melhoria da qualidade da educacédo, reducdo dos indices de reprovacao e evasdo escolar e
democratizagdo do ensino.

Uma questdo relevante suscitada no decorrer da dissertacdo foi a importancia da

caracterizacdo das diferentes modalidades de ciclos. Ainda que constituam a mesma politica,
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ha diferencas entre seus fundamentos, pressupostos, duragdo, entre outros elementos, que
precisam ser considerados. Na presente dissertacdo realizamos um estudo tedrico sobre a
origem e fundamentos dos Ciclos de Aprendizagem. Embora ainda existam diversos aspectos
dos ciclos que demandam pesquisas de campo, argumentamos que o estudo tedrico é
fundamental para aprofundar questdes sobre a natureza e fundamentos das modalidades de
ciclos. As reflexdes teoricas sobre Ciclos de Aprendizagem ainda sdo mais reduzidas,
principalmente, quando comparadas com as reflexdes e publicacbes sobre Ciclos de
Formacdo. Isso ficou evidenciado durante exposi¢do da situacdo da pesquisa sobre ciclos no
Brasil e de pesquisas e publica¢des sobre os Ciclos de Aprendizagem.

3% A analise de documentos oficiais como um dos elementos da politica

Na presente pesquisa tomamos como material de andlise os textos iniciais das
Secretarias de Educacdo e atos legais relacionados a implantacdo dos ciclos. Deve-se
evidenciar, no entanto, que tais textos integram um momento especifico do processo, ou seja,
a formulacdo da politica. Embora esse seja um momento importante, é essencial considerar
que as politicas podem ser reinterpretadas no contexto da prética, pois os professores e demais
profissionais que atuam na escola também séo “produtores” de politicas.

Assim, embora os documentos iniciais apresentem fundamentos e diretrizes, eles ndo
sdo elementos definidores das praticas. A pratica pode comportar uma série de mudancas e
adaptacdes que podem ser muito mais criativas que as proprias diretrizes dos documentos
oficiais. Nessa perspectiva, a implementacdo de politicas educacionais, assim como de

politicas curriculares

ndo é apenas uma caixa de ressonancia das definicdes oficiais, nem tampouco é um
espaco autbnomo que constrdi sentidos para o curriculo, a despeito das acGes
governamentais. O contexto da pratica é efetivamente produtor de sentidos para as
politicas de curriculo, reinterpretando defini¢6es curriculares oficiais e vendo suas
praticas e textos serem reinterpretados por essas mesmas defini¢des. (LOPES, 2006,
p. 148)

No contexto da pratica, os textos oficiais das politicas de ciclos podem ser
interpretados de véarias formas e cada contexto local pode criar alternativas criativas para a sua
implementacdo, como por exemplo, estratégias para realizar a avaliacdo formativa, a

pedagogia diferenciada, a oferta de estudos complementares, etc.
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A nocao de traducdo que tem sido empregada por Stephen Ball com base nas ideias de
Lendvai e Stubbs (2007) também elucida sobre o processo no qual as politicas séo
reinterpretadas e recriadas. Para Lendvai e Stubbs (2007), a “traducdo” € uma forma de
leituras ativas, um processo de rerepresentacdo, de reordenamento, de reinstrucdo atraves de
varias praticas materiais e discursivas. A no¢do de tradugdo problematiza a politica, a qual €
vista como um processo continuo de “deslocamento, deslocacgéo, transformacéo e negociacao”
(CALLON, 1986 apud LENDVAI; STUBBS, 2007, p. 177). A traducdo pode ser vista como
um “processo continuo por meio do qual os individuos transformam o conhecimento, as
verdades e os efeitos do poder cada vez que se defrontam com eles” (HERBERT-CHESHIRE,
2003 apud LENDVAI; STUBBS, 2007, p. 177). Assim, parafraseando Gimeno Sacristan
(2000)®, pode-se considerar que no contexto da pratica podem existir diferentes
possibilidades de implementar os ciclos (os “ciclos em a¢do”) que podem ser mais ou menos
distantes da proposta oficial (a “proposta prescrita”).

Um outro aspecto a ser considerado na analise dos documentos iniciais da implantacéo
das politicas é que ao longo do tempo a politica pode ser alterada em virtude de fatores
diversos, tais como: mudancas do partido politico no poder, novas politicas (por exemplo, 0
Ideb), avaliacBes nacionais, novas perspectivas curriculares, etc. E importante salientar que ha
também as influéncias das tendéncias do contexto global sobre o contexto nacional. Ball
(2010) estabelece relacdes das formas pelas quais o neoliberalismo e o contexto internacional
podem afetar as politicas educacionais no contexto local. Uma dessas formas é a
performatividade’’, que tem causado impacto nas politicas, através de medidas que enfocam o
desempenho e o resultado. No caso das perspectivas curriculares, as nogdes de curriculo por
competéncias, definicdo de expectativas de aprendizagem, de lista de habilidades, entre
outras, tém sido incorporadas pelas redes de ensino que adotam politicas de ciclos. Tais ideias
sdo recebidas e recontextualizadas no contexto local, porém, algumas vezes, de forma hibrida,
somada a outras influéncias e perspectivas. Assim, nem sempre se trata da incorporacdo de

modelos “puros” de curriculo por competéncia, habilidades ou expectativas de aprendizagem.

"® Gimeno Sacristan (2000) apresenta as seguintes fases de objetivacdo do significado do curriculo: curriculo
prescrito, curriculo apresentado aos professores, curriculo moldado pelos professores, curriculo em acéo,
curriculo realizado, curriculo avaliado. No contexto da pratica, pode-se identificar 0 que Gimeno Sacristan
(2000, p. 105) denomina de “curriculo em acéo”, em que a pratica real é conduzida pelos “esquemas teoricos e
praticos do professor que se concretiza nas tarefas académicas, as quais, como elementos basicos, sustentam o
que é a acdo pedagdgica”.

"7 Ball (2010) explica que o conceito de performatividade ndo é apenas usado para se referir a sistemas de gest&o
de desempenho, representa também “o trabalho realizado pelos sistemas de gestdo de desempenho nas
subjetividades dos individuos. [...] O conceito opera dentro de um arcabougo de julgamento no qual se encontra a
definigcdo de ‘aperfeicoamento’ e efetividade, determinados para nos e ‘indicados’ por medidas de qualidade e
produtividade” (BALL, 2010, p. 24).
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4%) Os Ciclos de Aprendizagem como uma possibilidade de construcdo de um sistema

inclusivo e democratico

A partir da andlise dos documentos iniciais das redes de ensino pesquisadas, verificou-
se que houve uma preocupacdo em implantar os Ciclos de Aprendizagem com o objetivo de
construir um sistema inclusivo e democratico. As propostas das redes pesquisadas
relacionaram os Ciclos de Aprendizagem com a garantia do acesso a educacao, a permanéncia
do aluno no sistema educacional e a apropriagdo do conhecimento. Isso pode ser constatado
nas justificativas, nas concepgoes de conhecimento e papel da escola, nas decisdes relativas ao
sistema de avaliagdo e proposta curricular, etc. No entanto, observou-se que ha diferentes
niveis de comprometimento com tais principios. As pesquisas sobre o contexto da pratica e
dos resultados dos ciclos nessas redes oferecem elementos para compreender em que medida
tais principios tém se concretizado. No caso de Curitiba-PR, a anélise de Silva (2006) indica
que os Ciclos de Aprendizagem aproximavam-se mais de uma concep¢do de educacdo
conservadora, pouco voltada aos interesses da classe trabalhadora, uma vez que as acdes
desenvolvidas durante o processo de formulacéo e implantacdo dos ciclos estavam articuladas
a uma concepcao neoliberal de Estado, que caracterizava a gestdo municipal naquele
momento. Por outro lado, os trabalhos sobre a rede municipal de ensino de Recife-PE, Souza
Junior (2007a), Villar (2009), Silva e Botler (2010), apontam que os Ciclos de Aprendizagem
foram implantados em um governo democratico, comprometido com medidas voltadas para a
transformacdo social. Nesse sentido, podemos afirmar que as concepgdes de Estado,
educacdo, homem, sociedade dos partidos politicos que assumem a gestdo municipal
influenciam a maneira como sdo justificadas, formuladas e implementadas as politicas de
Ciclos de Aprendizagem.

Conforme discutido no Capitulo 2, a relevancia da politica de ciclos pode ser melhor
compreendida quando consideramos as caracteristicas e necessidades da classe trabalhadora
gue necessita de uma escola que garanta a apropriacdo do conhecimento como um processo
continuo; a permanéncia dos alunos, a despeito das suas caracteristicas e niveis de
aprendizagem; um sistema de avaliacdo que privilegie a analise do progresso dos alunos com
vistas ao planejamento de intervengdes; o emprego de metodologias que atendam a
diversidade de niveis de aprendizagem dos alunos. A politica de ciclos, conforme ja discutido,

possui um potencial para a realizagdo desses propdsitos.
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5%) Os Ciclos de Aprendizagem e o processo de reestruturacdo curricular

A implantacdo de uma proposta de ciclos pressupbe o desencadeamento de um
processo de reestruturacdo curricular. Nas redes pesquisadas, constatou-se que a as redes
optaram pela manutencdo do curriculo disciplinar e em algumas das redes de ensino, 0s
conteddos foram organizados a partir de objetivos, competéncias ou capacidades e
expectativas de aprendizagem. Algumas propostas curriculares apresentavam fundamentacéo
tedrica das areas de conhecimento, encaminhamentos didatico-metodolédgicos e contetdos
(objetivos, competéncias, expectativas de aprendizagem), enquanto que outras apresentavam
apenas a definicdo de competéncias basicas para cada ciclo ou para cada ano dos ciclos.
Embora algumas propostas mencionassem sobre a interdisciplinaridade, esse aspecto pareceu
ser pouco enfatizado nos documentos.

Um aspecto positivo das propostas de Ciclos de Aprendizagem foi a proposic¢éo de um
curriculo comum para a rede de ensino. Gimeno Sacristdn (2001), ao discutir a dificil
conjugacdo do principio de igualdade com o reconhecimento das diferencas, propde o
curriculo comum como instrumento de justica. Ele sugere que € necessario debater e alcancar
consensos sobre o que deve ser comum para todos, formulando um curriculo comum que seja
flexivel e admita as diferencas culturais sem renunciar a universalidade de muitas
caracteristicas culturais e de certos objetivos béasicos. Desse modo, a construcdo de uma
escola puablica e inclusiva como resposta as desigualdades e as diferengas ndo pode
menosprezar o direito a educacio em condicdes de igualdade (GIMENO SACRISTAN,
2001). N&o obstante, a op¢do por um curriculo comum, pode representar um possivel

comprometimento com a construcdo de um sistema inclusivo e democratico.

6%) A relevancia da participagdo dos professores e demais profissionais da educagdo na

formulacédo, implementacao e avaliagdo da politica de ciclos

A partir da analise dos documentos oficiais das redes investigadas e das pesquisas
sobre os ciclos nessas redes, constatamos que 0s espacos de participacdo dos professores e
demais profissionais foram restritos ou inexistentes. Na maioria das redes, as politicas ndo
resultaram de uma construcdo coletiva, mas definidas por técnicos e apresentadas as escolas,
aos professores, aos gestores escolares. Esse processo pode dificultar a compreensdo da
politica por parte daqueles que estdo no contexto da pratica. Com relacdo a construcao

coletiva e participativa, Mainardes (2009a) afirma que esse € um dos desafios para a
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formulacéo de politicas de ciclos, uma vez que a existéncia de espacos para discussao, que
sejam abertos e livres de coercdo, podera permitir aos professores e demais profissionais da
educacdo uma compreensdo mais aprofundada dos ciclos e uma apropriacao critica de seus
fundamentos e de sua préatica. Seria essencial também que “os profissionais da educagédo
participassem das demais das decisfes e encaminhamentos relacionados a politica de ciclos,
tais como: a definicdo de principios pedagdgicos, a reestruturacdo curricular, a definicdo do
sistema de avaliacédo etc.” (MAINARDES, 20093, p. 84).

Portanto, como elencado por Bernstein (1998), para uma verdadeira democracia, a
participacdo constitui-se em um direito que deve ser garantido. Na concepcdo de Bernstein
(1998) a participacdo ndo se concretiza apenas por meio de discurso ou discussdes, mas na
pratica, mediante a participacdo no processo de construcdo, manutencdo e transformacao da
ordem.

Finalmente, € importante dizer que o trabalho com a anélise de documentos é uma
tarefa bastante complexa, seja pela dificuldade em obter os documentos, seja pelo rigor
intelectual que a leitura e a andlise de textos demanda. A construcdo de categorias de analise
foi fundamental para a organizagdo do que seria relevante e significativo para a pesquisa em
conformidade com os objetivos da mesma. A partir da leitura dos textos, a elaboragéo de
quadros para cada categoria contendo as informacdes de cada rede de ensino auxiliou de
maneira expressiva na exposicdo e analise dos dados. A presente dissertacdo pretendeu
discutir os Ciclos de Aprendizagem, as suas caracteristicas e fundamentos de forma mais
aprofundada. Apesar disso, ha diversos aspectos relacionados a essa modalidade de ciclos que

ainda necessitam ser investigados.
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APENDICE A - Quadro 1: Instituicdes, Programas de P6s-Graduac&o e
guantidade de teses e dissertacfes sobre a organizacao da escolaridade em ciclos
no Brasil (2000 a 2010)
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Universidade Federal do Para

(continua)
Instituicdo Programa de P6s-Graduacao (Qt)

Universidade Federal do Rio Grande do Sul Edu ca.gao - 17

Ciéncias do Movimento Humano 3
Universidade Federal de Mato Grosso Educacéo 13

Educacéo: Curriculo 4
Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo Educacéo: Historia, Politica e Sociedade 5

Educacdo: Psicologia da Educacéo 2
Universidade de S&o Paulo Educacéo 11
Universidade Federal de Minas Gerais Educagéo 11
Universidade Federal Fluminense Educacéo 10
Universidade Federal de Pernambuco Educagdo

Letras
Universidade Catolica de Goias Educacéo

Educagéo

Letras: Linguistica e Teoria Literaria

Educacéo, Ciéncias e Matematicas

8

1

7

3

3

1

Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais Educacéo 6
Universidade Estadual de Campinas Educagéo 6
Universidade Federal de Uberlandia Educacdo 6
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro Educaga_o >
Economia 1

Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul | Educacéao 4
Universidade de Brasilia Educacdo 4
Universidade Federal do Ceara Educacéo 4
Universidade Federal de Goias Educagéo 4
Universidade Federal de Juiz de Fora Educagéo 4
Universidade Federal do Parana Educacdo 4
Universidade Federal do Rio Grande do Norte Educacéo 4
Universidade do Vale do Rio dos Sinos Educagéo 3
Universidade Estadual de Maringa Educagéo 3
Universidade Federal do Amazonas Educacdo 3
Universidade Federal do Rio de Janeiro Educa_gac? - — : 2
Interdisciplinar Linguistica Aplicada 1

Universidade Tuiuti do Parana Educagéo 3
Pontifica Universidade Cat6lica de Goias Educacdo 2
Pontifica Universidade Catdlica do Parana Educacéo 2
Universidade Catolica Dom Bosco Educagéo 2
Universidade de Uberaba Educagéo 2
Universidade do Estado do Rio de Janeiro Edu ca.gao — -
Ciéncias Sociais 1

Universidade Federal de Santa Catarina PSICOIO?Ia 1
Educagéo 1

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro Educacdo 2
Universidade Metodista de Piracicaba Educacéo 2

Quadro 1 — InstituicBes, Programas de Pds-Graduacdo e quantidade de teses e dissertacGes sobre a organizacao da

escolaridade em ciclos no Brasil (2000 a 2010)
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(concluséo)

Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio x N

Grande do Sul Educacdo nas Ciéncias 2
Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora Educagéo 1
gi?;g Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Educacio Tecnoldgica 1
Centro Universitario Moura Lacerda Educacéo 1
Centro Universitario Nove de Julho Educacdo 1
Faculdades Integradas de Pedro Leopoldo Administragdo 1
Universidade Braz Cubas Semiéti~ca, Tecnologias de Informacéo e 1

Educagdo
Universidade Catolica de Petrdpolis Educacéo 1
Universidade de Franca Ciéncias e Préticas Educativas 1
Universidade de Passo Fundo Educacdo 1
Universidade do Estado do Para Educacéo 1
Universidade do Extremo Sul Catarinense Educagéo 1
Universidade do Porto Educagéo 1
Universidade do Vale do Itajai Educacdo 1
Universidade Estadual de Londrina Educacéo 1
Universidade Estadual de Ponta Grossa Educagéo 1
Universidade Estadual do Ceara Educagéo 1
Universidade Federal da Bahia Educacdo 1
Universidade Federal de Alagoas Educacéo 1
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul Educagéo 1
Universidade Federal de Pelotas Educacéo Fisica 1
Universidade Federal de Sao Carlos Educacdo 1
Universidade Metodista de S&o Paulo Educacéo 1
Universidade Regional de Blumenau Educagéo 1
Universidade Sdo Marcos Educacdo, Administragdo e Comunicagdo 1
Universidade Vale do Rio Verde Educacdo 1
Total 209

Quadro 1 - Instituices, Programas de Pos-Graduacéo e quantidade de teses e dissertaces sobre a organizacdo da
escolaridade em ciclos no Brasil (2000 a 2010)
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APENDICE B - Quadro 3: Redes de ensino abordadas nas teses e dissertacoes
sobre a organizagio da escolaridade em ciclos (2000-2010)
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(continua)

Redes de Ensino abordadas

Autores

(Qt)

Rede Municipal de Porto Alegre - RS

BARBOSA, M. L. P. (2006)
BERTUOL, G. (2005)
BOSSLE, F. (2003)
CARDOSO, H. R. (2005)
CHRISTOFARI, A. C. (2008)
CUSTODIO, M. C. (2000)
DIEHL, V. R. O. (2007)
ELSENBACH, C. (2002)
FARIAS, 1. 0. (2004)
FETZNER, A. R. (2007)
FORTES, G. H. M. (2000)
GUNTHER, M. C. C. (2006)
HUERGA, S. M. R. (2001)
KLOVAN, C. F. (2008)
KOPZINSKI, S. D. (2002)
LINCH, J. P. (2002)

LOCH, J. M. P. (2006)
MARTAU, M. L. C. (2006)
OLIVEIRA, M. M. H. (2002)
OYARZABAL, G. M. (2006)
PISTOIA, L. H. C. (2001)
RODRIGUES, A. C. S. (2008)
RODRIGUEZ, A. M. R. (2002)
SCHERER, R. M. D. (2007)
SOUZA, D. H. (2000)
UBERT], L. (2007)

ZAGO, C. U. (2003)

27

Rede Municipal de Belo Horizonte - MG

ABREU, R. C. (2002)
CARNEIRO, G. C. (2002)
FARDIN, V. L (2003)
FERNANDES, G. L. (2002)
FONSECA, J. L. S. (2003)
FREITAS, E. J. L. (2000)
GLORIA, D. M. A. (2002)
GOMES, S. S. (2003)
MELLO, F. C. M. (2001)
MENDONCA, P. M. (2007)
OLIVEIRA, M. G. (2003)
PARENTE, C. M. D. (2006)
PINTO, R. I. (2009)
SILVA, J. P. T. (2005)
SOARES, C. C. (2000)
SOUZA, M. G. (2000)
VALADARES, J. M. (2008)

17

Rede Municipal de Belém - PA

BARRETO, E. A. (2008)
BERTOLO, S. J. N. (2004)
BURLAMAQUI, C. D. V. (2005)
CABRAL, M. S. M. (2008)
CARMO, L. F. (2006)
CUNHA, E. R. (2003)
DESPOINTES, V. T. (2001)
FERREIRA, D. L. (2005)
OLIVEIRA, N. C. M. (2000)
PINTO, M. C. B. V. (2006)
SANTOS, A. M. S. (2005)
SANTOS, T. R. L. (2003)
SOUSA, 1. A. (2004)
SOUZA, C. N. G. (2005)
SOUZA, E. G. (2007)

15

Quadro 3 — Redes de ensino abordadas nas teses e dissertacdes sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos

(2000-2010)
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(continuacdo)

Rede Municipal de Goiénia - GO

AGUIAR, S. M. (2009)
AZEVEDO, G. S. S. (2009)
CORREIA, E. S. R. (2004)
FIGUEIREDO, W. L. (2002)
LEAO, A. M. (2008)

LEAO, J. M. B. S. (2005)
LIMA, T. A. S. C. (2005)
MARTIN, D. T. (2005)
MUNDIM, M. A. P. (2002)
MUNDIM, M. A. P. (2009)
OLIVEIRA, N. M. (2005)
PORCIUNCULA, Z. P. M. (2002)
SOUZA, C. N. L. (2009)
VALADARES, F. R. (2002)
VEIGA, P. M. B. V. A. (2004)

15

Rede Municipal de S&o Paulo - SP

AGUIAR, D. R. C. (2005)
ALAVARSE, O. M. (2002)
BEZERRA, B. S. (2009)
BORGES, I. C. N. (2000)
CARVALHO, D. N. (2003)
CUNHA, 1. B. (2007)
DER, C. S. (2005)
JACOMINI, M. A. (2002)
JACOMINI, M. A. (2008)
MACHADO, S. A. (2005)
REDUA, M. M. (2003)

11

Rede Estadual de Minas Gerais

DINIZ, R. M. (2007)
DORNELLAS, V. C. (2003)
GARCIA, V. R. D. A (2005)
MATTOS, M. J. V. M. (2004)
RIBEIRO, V. R. (2008)

Belo Horizonte

CARNEIRO, F. H. P. (2006)
DINIZ, E. D. (2008)
OLIVEIRA, C. I. (2003)

Especificamente

Uberlandia

ALCANTARA, N. A. I. (2002)
SOUZA, L. S. (2005)

Sao Jodo del-Rei

REIS, L. A. (2009)

Rede Municipal de Curitiba - PR

CARCERERI, F. (2003)
HOGA, L. (2007)
KNOBLAUCH, A. (2003)
MIKA, T. (2006)
SANTOS, J. G. (2005)
SELLA, M. R. M. (2007)
SILVA, M. A. (2006)
TETU, V. (2001)

Rede Municipal de Niter6i - RJ

BORBOREMA, C. D. L. (2008)
DAVID, L. N. B. K. (2003)
FERNANDES, C. O. (2003)
KANEKO, S. M. (2008)
MATHEUS, D. S. (2009)
PEIXOTO, V. G. (2008)
PONTE, N. M. (2009)

REIS, A. P. (2010)

Quadro 3 — Redes de ensino abordadas nas teses e dissertacdes sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos

(2000-2010)



171

(continuacdo)

Rede Estadual do Mato Grosso

Cuiaba

Especificamente | Caceres

Barra do Garcas

Rondondpolis

Sinop

BORDALHO, E. A. (2008)
CABRERA, R. C. (2004)
MENEGAO, R. C. S. G. (2008)
ALENCAR, R. P. (2006)
AMARAL, M. C. E. (2006)
MARCOLAN, V. (2003)
ARAUJO, M. I. B. (2005)
CIMITAN, E. (2008)

PRk N

Rede Estadual do Ceara

Especificamente | Fortaleza

CELISTRE, S. S. (2002)
HOLANDA, G. S. (2006)
LIMA, I. S. (2006)

MELO, M. N. R. (2006)
VERAS, N. F. M. (2007)
SANTIAGO, S. B. (2003)
ALMEIDA, A. M. B. (2008)

Rede Municipal do Recife - PE

COELHO, J. M. L. (2008)
CRUZ, M. C. S. (2008)
MELLO, S. P. B. (2009)
OLIVEIRA, S. A. (2004)
SOUZA JUNIOR, M. B. M.
(2007)

VILLAR, A. P. R. (2009)

Rede Municipal de Blumenau - SC (Escola Sem Fronteiras)

ANDRADE, M. R. S. (2002)
COSTA, A. (2004)
GONCALVES, R. J. (2002)
METZNER, C. (2003)

Rede Estadual do Parana

Londrina

Especificamente | Maringa

Curitiba

ALMEIDA, C. J. C. (2002)
DOMINGUES, A. (2003)
PINESSO, M. R. F. (2006)
FERREIRA, V. M. R. (2001)

=N P

Rede Municipal de Juiz de Fora - MG

BASTOS, R. L. (2007)
CARVALHO, M. C. M. (2002)
LAU, R. G. (2007)

Rede Municipal de Manaus - AM

BERNARDES, M. C. B. (2006)
REIS, D. A. (2008)
XIMENES, M. A. S. (2006)

Rede Municipal do Rio de Janeiro - RJ

BERNADO, E. S. (2003)
FERNANDES, A. C. C. (2006)
LAUNE, V. C. R. L. (2006)

Distrito Federal

PEREIRA, M. S. (2008)
TOLENTINO, M. A. H. (2007)

Rede Municipal de Cuiaba - MT

CAMPOS, A. C. 0. (2007)
RODRIGUES, M. C. C. (2005)

Rede Municipal de Natal - RN

LIMA, C. M. T. (2002)
OLIVEIRA, T. M. F. (2006)

Rede Municipal de Varzea Grande - MT

LAET, M. S. M. (2007)
SILVA, L. I. (2010)

Rede Estadual de Mato Grosso do Sul

Especificamente | Costa Rica

PEREIRA, L. R. (2004)
VARGAS, N. A. (2002)

Rede Estadual do Rio Grande do Norte

Especificamente | Pau dos Ferros

BEZERRA, M. P. G. (2001)
NASCIMENTO, D. M. (2005)

Rede Estadual de Alagoas

OLIVEIRA, I. C. S. (2004)

Rede Estadual de Pernambuco

MORAES, D. A. (2006)

I ]

Rede Estadual de Sdo Paulo

CASADOQ, M. I. M. (2006)

Quadro 3 — Redes de ensino abordadas nas teses e dissertacdes sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos

(2000-2010)
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(concluséo)

Rede Municipal de Araraquara - SP FRAIZ, R. C. C. (2006) 1
Rede Municipal de Betim - MG CARVALHO, S. M. (2002) 1
Rede Municipal de Carlinda - MT COSTA, I. S. (2007) 1
Rede Municipal de Cascavel - PR ROSSETO, E. (2002) 1
Rede Municipal de Casimiro de Abreu - RJ COUTO, C. B. (2008) 1
Rede Municipal de Caxias do Sul - RS PEREIRA, N. (2009) 1
Rede Municipal de Chapec6 - SC VALLE, S. M. G. (2006) 1
Rede Municipal de Coaraci - BA SANTOS, J. M. C. (2003) 1
Rede Municipal de Contagem - MG SANTOS, M. P. (2008) 1
Rede Municipal de Criciima - SC VIEIRA, C. B. (2007) 1
Rede Municipal de Nova Iguagu - RJ JAIME, R. R. (2007) 1
Rede Municipal de Pesqueira - PE BESERRA, N. S. (2006) 1
Rede Municipal de Ponta Grossa - PR NEVES, S. R. P. (2005) 1
Rede Municipal de Queimados - RJ AROSA, D. V. S. (2008) 1
Rede Municipal de Rondonépolis - MT CUNHA, E. V. R. (2005) 1
Rede Municipal de Sdo Gongalo - RJ SANTOS, S. O. S. M. (2007) 1
Rede Municipal de S&o Jodo de Meriti - RJ SOUZA, W. M. (2007) 1
Rede Municipal de Uberaba - MG CHAVES, F. G. (2006) 1
Rede Municipal de Vitéria - ES MARCHESI, R. S. (2003) 1
Rede Municipal de Vitéria da Conquista - BA SANTOS, K. S. (2007) 1
Rede Municipal de um municipio do interior paulista - SP PETRENAS, R. C. (2006) 1
Rede Municipal de um municipio de Minas Gerais TARTARO, T. F. 1
Rede Privada de Belo Horizonte - MG NEGREIRQOS, P. R. V. (2004) 1
Barbacena - MG FERREIRA, V. (2004) 1
Duque de Caxias - RJ ALVES, L. P. (2005) 1
Paracatu - MG NEIVA, S. M. S. F. (2003) 1
Escolri\ de_ Educacdo Basica da Universidade Federal de REZENDE, L. (2006) 1
Uberlandia

ALAVARSE, O. M. (2007)

ALMEIDA, I. B. P. (2009)

ANDRUCHAK, A. L. (2007)

CARVALHO, S. S. (2009)

DAHLKE, I. S. (2001)

FARIAS, A. R. (2002)

GOMES, A. (2004)
Trabalhos que néo se referem a redes especificas ou ndo GOMES, S. N. (2002)
explicitam as redes analisadas GOULART, S. M. G. (2005) 17

GUTIERRES, M. O. M. (2002)

MAIRESSE, C. P. P. G. (2003)

NEDBAJLUK, L. (2002)

PIEVE, M. G. P. (2000)

SILVA, G. O. M. (2005)

TEIXEIRA, E. S. (2004)

TEMPONI, M. L.(2001)

TRESCASTRO, L. B. (2001)

Total 209

Quadro 3 — Redes de ensino abordadas nas teses e dissertacdes sobre a organizagdo da escolaridade em ciclos
(2000-2010)
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APENDICE C - Quadros com o referencial tedrico citado nas propostas das
redes de ensino pesquisadas
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(continua)
Obras Citacoes
Autores Titulo Ano
ANDRE, M. E. D. A. Avaliacdo escolar: além da meritocracia e do fracasso | 1996 -
BRAGA *) 1996 1
Parametros Curriculares Nacionais (*) 1998 1
BRASIL LDB 9394/96 1996 2
CAPRA, F. O ponto de mutacdo 1998 1
COLL, C. Aprendizagem escolar e construgdo do conhecimento | 1994 -
COLL, C.; PALACIUS, J.; . s x
MARCHESI, A. Desenvolvimento psicoldgico e educacao 1996 3
Fonte epistemoldgica do curriculo: abordagem
COSTA, M. R. interdisciplinar acumuladas nas diferentes areas — - -
contribui¢bes de uma professora
DEMO, P. Sobre avaliagdo 1997 1
Novos tempos, velhos problemas 1998 -
FREIRE, P. ™ 1997 1
Esculpindo geados, tecendo redes: estudo etnografico
GARCIA, T. M. F. B. sobre tempo e avaliacdo na sala de aula (Dissertacdo - | 1996 3
USP)
HERNANDEZ, F. Transgressdo e mudanga: 0s projetos de trabalho 1998 -
& | HOFFMANN, J. Avaliacdo: mito e desafio 1991 2
R . As mudancas na sociedade, a reconfiguracdo da
% LIBANEO, J. C. profissdo de professor e a emergéncia de novos temas | 1998 -
o na didatica
= Avaliaco de aprendizagem escolar 1998 1
3 | LUCKESLC. Educaco para a empresa? 1986 1
Cls MACHADO, N. J. Epistemologia e didatica 1996 2
g MANACORDA, M. A. Historia da educacdo: da antiguidade aos nossos dias | 1995 5
g MELLO. G. N. Mag_lsterlo do compromisso politico & competéncia 1982 1
a técnica
MOLL, L. C. V)_/gotsky ea e:duc_a(;z,ao_: implicacOes pedagdgicas da 1996 1
psicologia sdcio-histérica
MOREIRA, A. F. éoFI’Ismologla... e o resto: o curriculo segundo César 1997 1
Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das
PERRENOUD. P aprendizagens — entre duas légicas 1999 1
T *) 1992 1
*) 1995 1
SALAMUNES, N. L. C. Em busca da r’e_Ia(;ao entre cor]strugao~da escrita pela 1998 1
) crianca e a pratica docente (Dissertacdo UFPR)
SANTOME *) 1998 1
SAVIANI, N. Saber escolar, curriculo e didética 1998 4
(Sng;E;INO, R.V.etal. Formac&o de professores 1998 1
TORRES, R. M. O que (e como) é necessario aprender 1994 3
VASCONCELLOS, C. dos | Construcdo do conhecimento em sala de aula 1994 -
S. *) 1995 1
VYGOTSKY, L. S. Interacdo entre aprendizado e desenvolvimento 1984 1
WACHOWICZ, L. A. Avaliacdo e cidadania 1998 1
Total: 28 Total: 34 Total: 43
_| ALENCAR, F. etal. Historia da sociedade brasileira: 2° grau 1985 -
S —— -
é § ANDERY. M. A et al. Egra’ c_ompreender a ciéncia: uma perspectiva 1988 )
=9 istorica
2 8| ANDRADE, M. C. de. Caminhos e descaminhos da Geografia 1989 -
5 £ ["ANTUNES, A. do R.;
3| MENANDRO, H. F; Estudos Sociais: teoria e pratica 1999 -
PAGANELLI, T. 1.
Quadro 19 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
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ANTUNES, A. et al. Estudos Sociais: teoria e pratica 1993 -
AQUINO, R. S. L. deetal. | Historia das sociedades 1980 -
ARRUDA, J. J. Historia total 1999 -
ATLAS ATLAS do meio ambiente do Brasil 1994 -
BAKHTIN, M. Marxismo e Filosofia da linguagem 1988 -
BARBOSA. L. de M. S. Projeto de tfat?alho: uma forma de atuacdo 1998 i
psicopedagégica
BASTOS, J. B. (Org.) Gestdo democratica 1999 1
(BCI):_J)ENCOURT’ C O saber histérico na sala de aula 2001 1
BOWEN, T.; MARKS, J. Inside teaching 1994 -
BRANDAO. H. et al. O livro dos jogos e das brincadeiras: para todas as 1997 i
idades
Lei n° 9394/96 1996 3
Lei n°5692/71 1971 -
Estatuto da crianga e do adolescente 1991 -
Pardmetros Curriculares Nacionais 1997 2
BRASIL Parametros Curriculares Nacionais — Adaptagdes 1999 i
curriculares
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
1998 -
Fundamental
Salto para o futuro: construindo a escola cidada 1998 -
BRUNDTLAND. G. H. Relatério Qomlssao Mundial sobre o meio ambiente e 1998 i
desenvolvimento
CABRINI, C. et al. O ensino de Historia 1986 1
CAMPBELL. L. B. Eqsmo e aprendizagem por meio das inteligéncias 2000 i
multiplas
A teia da vida 1996 5
CAPRA, F. ~
O ponto de mutacdo 1982 -
CARVALHO, M. S.
(Org.); CUNHA, F. C. A Para quem ensinar Geografia 1998 -
de et al.
CASTORINA, J. et al. Piaget e Vygotsky 1995 -
CAVALCANTI, C. Des:envolwmento,e natureza: estudos para uma 1995 i
sociedade sustentavel
CHAUI, M. Convite a Filosofia 1994 -
COLL, C. Os contetdos na reforma 2000 1
COSTA, M. V. O curriculo nos limiares do contemporaneo 1999 -
CRESO, F. Avaliacéo, ciclos e promogéo na educacgdo 2001 -
CUIABA Escola Sard: Cuiaba nos ciclos de formacéo 1999 -
CUNHA, J. A. Ensinar filosofia ou ensinar a filosofar 1999 -
Relatério basico do projeto Gestdo Estratégica para
1999 -
resultados
Curriculo bésico: uma contribuicéo para a escola
Sy o 1988 -
publica brasileira
. f . . 1991
Curriculo béasico: compromisso para a melhoria da 1992 i
CURITIBA qualidade do ensino na escola ptblica 1994
Projeto de Implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem 1999 i
na Rede Municipal de Ensino de Curitiba
Plano de Educacdo. Curitiba, v. I, I, 11, I1I-A, 111-B 1975 -
Plano Curricular; diretrizes para as escolas municipais | 1977 -

Quadro 19 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
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Relatério do | Simpoésio Educacional do 1983
Departamento de Educacao. Politica de -
Educacdo para uma escola aberta
Educacdo Religiosa na RME: uma nova abordagem 2000 -
DARIDO. S. C. Apreseptagap e analise das principais abordagens da 1998 i
educacao fisica escolar
DELORS, J. et al. Relatorlg paraa UNESCO daNComlssao, 1998 i
Internacional sobre a Educacao para o século XXI
DOLL JUNIOR, W. E. Curriculo: uma perspectiva pés-moderna 1997 4
DOLTO, F. As etapas decisivas da infancia 1999 -
ELIADE, M. O sagrado e o profano: a esséncia das religides - -
FERREIRA, L. da C. A’qu_estao amble_ntal: sustentabilidade e politicas 1998 1
publicas no Brasil
FIGUEIREDO, A. de P. O ensino religioso: perspectivas, tendéncias e desafios | 1996 -
FILIZOLA, R.: KOZEL. S. \I?il\fiiz(ajtéca de Geografia: memorias da terra, 0 espaco 1996 i
FONSECA, V. da. Educacéo Especial 1995 -
FORQUIN, J. C. Escolae cyltura: as bases sociais e epistemolégicas 1993 i
do conhecimento escolar
FREITAS, M. T. de A. Vygotsky e Bakhtin. Psicologia e Educacéo: um 1996 i
Intertexto
Educacéo e poder: introdugdo a pedagogia do conflito | 1980 -
A filosofia para criancas e jovens e as perspectivas
- . 1999 1
GADOTTI, M. atuais da educacédo
Ideias diretrizes para uma filosofia da educacao 1979 -
Ecopedagogia: pedagogia da sustentabilidade 1999 -
GADOTTI, M.; ROMAO, . e
J. E. (Orgs.) Autonomia da escola: principios e propostas 1997 1
: O conhecimento em construcdo: das formulacdes de
GARCIA, R, Jean Piaget a Teoria de Sistemas Complexos 2002 i
GARCIA *) 1998 1
GERALDI, J. W. et al. Linguistica: ensino da lingua materna e formacéo de 1996 i
professores
GHIRALDELLI JR, P. Edgcagao F|S|ca,progre53|sta: a Pedggogla critico- 1988 i
social dos conteudos e a educacdo fisica brasileira
GIROUX, H. A. Cruzando,a_s fronteiras do Eilscurso educacional: 1999 4
novas politicas em educacao
HELLER, A. O cotidiano da histéria 1972 -
HENRIQUES, M. S. ONpepsamento complexo e a construcdo do curriculo 1998 5
ndo linear
Cultura visual, mudanga educativa e projeto de
2000 -
3 trabalho
HERNANDES, F. A organizacdo do curriculo por projetos de trabalho 1998 -
Transgressao e mudanca na educacgao 1998 -
HOGAN, D. J,; VIEIRA, Dilemas socioambientais e desenvolvimento
) 1995 -
P. F. sustentivel
IMBERNON, F. (Org)) A edl_Jca(;ao no século XXI: os desafios do futuro 2000 i
imediato
Primeiro programa municipal para a educacéo de
o\ 1968 1
Curitiba
IPPUC
Plano Diretor 1975 1
1979
JASPERS * 1971 1
JUNG, C. G. Psicologia da religido ocidental e oriental 1988 -
KARNAL, L. (Org.) Historia na sala de aula: conceitos, praticas e 2004 1
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propostas
KLEIMAN, A. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura 1989 -
KOHAN, W. 0.; LEAL, B, Filosofia para criancas 1999 -
(Org)
LA TAILLE *) 1992 2
LAROUSSE A terra 1996 -
LEFF, H. O saber gmblentalz sustentabilidade, racionalidade, 2001 1
complexidade, poder
LEWIS, M.: HILL, J. Source book for teaching English as a foreign 1993 i
language
LIBANEO, J. C. Pedagogia e pedagogos, para qué? 1998 1
LIGHTBOWN, P.;
SPADA, N. How languages are learned 1999 -
LIMA. E. S. Ciclos de formacdo: uma reorganizacdo do tempo 1998- 1
escolar 2000
LIPMAN, M.; Filosofia na sala de aula 1994 -
OSCANYAN, F. S;; N
SHARP, A. M. O pensar na educagéo 1995 -
} A dimensdo participativa da gestdo escolar 1998 -
LUCK, H. Perspectivas da gestdo escolar e implicacdes quanto a 2000 1
formacdo de seus gestores
MARCHESI, A ; . .
MARTIN, E. Qualidade do ensino em tempos de mudanca 2003 1
Como construir uma educagdo ambiental integrada:
MENEGAT, R. um exemplo a partir do Atlas Ambiental de Porto 2000 1
Alegre
O método II: a vida da vida 1999 1
MORIN, E. ———— —
Os sete saberes necessarios a educacao do futuro 2001 -
MOURA, R. O conceito de autonomia de escola: algumas reflexfes | 1999 1
NOVO. M. La educqm_on ambiental: bases éticas, conceptuales y 1996 1
metodoldgicas
OLIVEIRA, M. A. T. de. Existe espaco para o ensmp_de Educacdo Fisica na 1998- i
escola basica? Pensar a pratica? 1999
Vygotsky: aprendizado e desenvolvimento, um 1993 i
processo socio-historico
OLIVEIRA, M. K. de. A abordagem de Vygotsky: principais postulados 1990 i
tedricos
A linguagem e seu funcionamento 1983 -
ORLANDI, E. Discurso e leitura 1988 -
Analise de discurso: principios e procedimentos 1999 -
PARANA Parand: construindo a escola cidada 1992 -
PELIZZALI, M. L. A_eme_rgenlc!a do paradlg’ma ecologico: reflexdes 1999 i
ético-filosoficas para o século XXI
PERRENOUD, P. Pedagogia diferenciada: das intencGes a acdo 2000 -
A construcdo do real na crianga 1975 -
PIAGET, J.
*) 1958 3
PIAZZA, W. O. Religido da humanidade 1977 -
PIMENTA, S. G. Projeto pedagdgico e identidade da escola 1998 -
PINSKY, J. (Org.) O ensino de Historia e a criagdo do fato 1988 -
PIRES, C. M. C. _Cumculos de Matematica: da organizacdo linear a 2000 i
ideia de rede
Caderno de estudos: referéncias para a escola cidadg,
o 1999 -
PORTO ALEGRE n°18
Paixao de Aprender: ensino por ciclos, n° 9 1995 -

Quadro 19 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
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Cadernos pedagdgicos 1998 -

PULASKI, M. A. S. Compreen_dendo Plage_t:_uma mtr_odugao ao 1983 i
desenvolvimento cognitivo da crianca

RIBEIRO, V. M. Letramento do Brasil 2003 1

RODRIGUES, R. M. Cidades brasileiras: o0 passado e o presente 1992 -

ROSSETTI-FERREIRA.

M. C.; AMORIM, K. de S; Co .

SILVA. A.P. S. da: E{Sg%gg significacBes e o estudo do desenvolvimento 2004 i

CARVALHO, A. M. A.

(Orgs.)

RUA, J. et al. Para ensinar Geografia 1993 -

SACRISTAN, J. G. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica 1998 1

SACRISTAN, J. G.; .

GOMEZ, A. 1. P, Compreender e transformar o ensino 1998 -

SANTOS, B. de S. Um discurso sobre as ciéncias 1987 1

SANTOS, M. Tecn!qa, espago, te_zmpo: globalizacdo e meio técnico- 1996 i
cientifico internacional

SCHAFFER, N. O. et al. Ensinar e aprender Geografia 1998 -

SCHNECKENBERG, M. A relag_ao entre poI|t~|ca publlgza_ de reforma 2000 1
educacional e a gestdo do cotidiano escolar

SEBER, M. da G. Plagetf 0 fﬂlglogo com a crianca e o desenvolvimento 1997 i
do raciocinio

SHARP, A. M,; Uma nova educagdo: a comunidade de investigacdo 1999 i

SPLITTER, L. J. na sala de aula

SILVA, T. T. da. Curr_|culo como fetiche: a poética e a politica do texto 1999 5
curricular

SOARES, C. L;

TAFFAREL, C.N. Z;;

VARJAL, E; . . A

CASTELLANI. L. Filho; Metodologia do Ensino da Educagdo Fisica 1992 -

ESCOBAR, M. O;;

BRACHT, V.

SOARES, M. Linguagem e escola 1986 -

SPOSITO, E. S. A vida nas cidades 1994 -

SPRATT, M. English for the teacher 1998 -

STAINBACK, S;; .. .

SAINBACK, W. Inclusdo: um guia para educadores 1999 -

TANNER, R.; GREEN, C. | Tasks for teacher education: a reflective approach 1998 -

THOMAS, A. As inteligéncias maltiplas na sala de aula 2001 -

TOMALIN, B.;

STEMPLESKI S. Cultural awareness 1999 -

TRAVAGLIA, L. C. Gramatica e interacdo 1996 -

TUAN, Yi-fu Topof!lla: um estudo da percepgdo, atitudes e valores 1980 i
do meio ambiente

UFPR Relatério do Seminario de Educacéao 1979 -

VALIM, A. Migracdes: da perda da terra a excluséo social 1996 -
Avaliacdo: concepcdo dialética libertadora do 1994 i

VASCONCELLOS, C. dos | processo de avaliacdo escolar

S. Planejamento: plano de ensino-aprendizagem e

. . 1995 -

projeto educativo

ngrZENTINI’ J W.etal Geografia e ensino: textos criticos 1989 -

VIEIRA, P. F., et al. (Org.) Deser'wo_l\/Nlmento e meio ambiente no Brasil: a 1998 i
contribui¢do de Ignacy Sachs

VYGOTSKY, L. S. A formagéo §OC|§1I _da mente: 0 desenvolvimento dos 1994 1
processos psicolégicos superiores

Quadro 19 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
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WARDE, M. J. Consideragdes sobre o planejamento escolar 1995 -
XAVIER, M. L. N.; ZEN, O ensino nas _séries iniciais: das concepcdes tedricas 1997 i
M. I. H. D. (Org.) as metodologias
YUS, R. Egucagao Integral: uma educacéo holistica para o 2002 i
século XXI
Enfoque globalizadqr e pensamento complexo: uma 2002 i
ZABALA, A. proposta para o curriculo escolar
Como trabalhar os contetidos procedimentais em aula | 1999 -
Total: 118 Total: 149 Total: 56

Quadro 19 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
Aprendizagem da rede municipal de ensino de Curitiba-PR

Fonte: Curitiba (1999b, 2004). Organizado pela autora.

Nota: (*) Obras citadas ao longo do texto e ndo indicadas nas referéncias.
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Obras N
Autores Titulo Ano Citacgoes
ALARCAO (*) 1996 1
& | LUCKESI, C. C. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos propostas | 1995 1
o x : .
& NASCIMENTO, M. G. Qformggao contmuac,ia_ dos professores: modelos, 1997 2
= imensdes e problematica
A3 Pedagogia diferenciada 2000 1
8 PERRENOUD, P. Avaliacdo — entre duas l6gicas 1999 -
< O trabalho coma Lingua Portuguesa em 32, 42 e 52
S série: um processo de mediacdo e (trans)formacéo 1996 -
ﬂl- SAVELLI, E. de L. (Dissertacdo - Unicamp)
G Leitura na escola: representacdes e préticas de
B 2001 1
3 professores
g' SCHON, D. A. Educando o profissional reflexivo 2000 1
a | VASQUEZ A.S. Filosofia da préxis 1997 2
VEIGA, |.P. A. Caminhos da profissionalizagdo do magistério 1998 1
VYGOTSKY, L. S. A formagdo social da mente 1991 4
Total: 9 Total: 11 Total: 14
ABRAMOVICH, F. Quem educa quem? 1985 -
ALBERTI, V. Historia oral — a experiéncia do CPDOC 1989 -
ANDRADE, M. C. de Uma Geografia para século XXI 1994 -
Boletim n. 49 ano 11 1987 -
ASSINTEC Visdo da caminhada da Educacdo Religiosa 1988 -
BARBOSA, A. M. T. B. Teoria e pratica da Educacdo Artistica 1985 -
BORAN. J. O senso critico a 0 método ver-julgar-agir para 1985 i
pequenos grupos de base
BRASIL/MEC Pardmetros Curriculares Nacionais 1997 3
BUENO, J. G. A educacdo do deficiente auditivo 1988 1
BURKE, P. A escola dos Annales — 1929-1989 1991 -
CARDOSO, C. F; ) C ]
- BRIGNOLI. H. Os métodos da historia 1980
S | CARVALHO, A.M.P; A formacdo de professores de ciéncias: tendéncias e 1993 i
& | PERES, G. inovagdes
m - e - .- . . - .
2 | CRUZ T.M. L. da Dlda}tlca de ensino religioso: nas estradas da vida: um 1997 i
o caminho a ser feito
© | DELORS *) 1997 1
€ | FABRI, J. A busca do significado 1985 -
& | FRIZZO, M. N. O ensino de ciéncias nas séries iniciais 1989 -
| .
% SENTILE’ P.; BENCINI, Para aprender e desenvolver competéncias 2000 1
o Integracéo e inclusdo. Nova perspectiva sobre a pratica
= da Educacéo Especial i
O | GOTTI, M. de O. - = - -
Linhas de acdo sobre necessidades educativas 1994 i
especiais
KAMIL, C. R_emventando a aritmética: implicacOes da teoria de 1994 1
Piaget
LE GOFF, J. A histdria nova 1990 -
Educacéo de deficientes mentais: o itinerario de uma
MANTOAN, M. T. C. experiéncia (Dissertacdo UNICAMP) 1987 i
MARTINS, S. B. et al. Na perspectiva de Vygotsky 1999 -
NOVAES *) 1991 1
OLIVEIRA, R. J. de De romances e sollloquo_s: sobre o que (ndo) ha de 1
novo no Ensino de Ciéncias
PARANA/SEE g;rr;]%ulo Basico para a escola publica do Estado do 1990 i
POLYA. G. A arte de resolver problemas: um novo método 1978 1

Quadro 20 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
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SANTIN, S. Educacdo fisica — temas pedagogicos 1992 1
SASSAKI, R. K. Construindo uma sociedade para todos 1997 -

O trabalho coma Lingua Portuguesa em 32, 42 e 52

série: um processo de mediacdo e (trans)formacéo 1996 -
SAVELLI, E. de L. (Dissertacdo Unicamp)

Leitura na escola: representaces e praticas de 2001 i

professores

Sociedade e espaco: Geografia do Brasil 2000 2
VESENTINI, J. W. Geografia, natureza e sociedade 1989 1
VYGOTSKY, L. S. A formacao social da mente 1989 3
ZUNINO, D. L. A matematica na escola: aqui e agora 1995 1

Total: 31 Total: 35 Total: 18

Quadro 20 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
Aprendizagem da rede municipal de ensino de Ponta Grossa-PR

Fonte: Ponta Grossa (2003). Organizado pela autora.

Nota: (*) Obras citadas ao longo do texto e ndo indicadas nas referéncias.
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Obras I
Autores Titulo Ano Citacoes
ALLIENDE, F; N . - . ]
CONDEMARIN, M. Leitura: teoria, avaliagdo e desenvolvimento 1987
AZEVEDO, J. C. de. Escola cidada: desafios, dialogos e travessia 2000 -
BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem 1995 1
BARRETTO, E. S. Os ciclos escolares: elementos de uma trajetdria 1999 -
BELEM/SME FIfcs);::)ﬂIlzzerabalna: construindo uma escola democratica e 1999 1
BUARQUE, C. A cortina de ouro — 0s sustos do final do século e um 1995 1
sonho para o préximo
CALADO, A. J. Educacdo e cidadania: embates de projetos 2000 1
Multiplos olhares: a pratica pedagdgica por quem a
CRUZ, F. realiza (Dissertacdo UFPE) 1998 1
DANTAS, H. Do ato motor ao ato mental: a génese da inteligéncia 1992 )
) segundo Wallon
BAVIS’ C.. ESPOSITO, Papel e funcdo do erro na avaliacao escolar 1990 -
FAZENDA, I. C. A. Préticas interdisciplinares na escola 1993 -
FORQUIN, J. C. Escola_e cultura: as bases sociais e epistemolégicas do 1999 1
conhecimento escolar
FRANCO, M. L. Pressupostos epistemoldgicos da  avaliagdo 1990 )
educacional
A paix&o de conhecer o mundo 1989 1
FREIRE, M. Relatos da (com)vivéncia: criancas e mulheres da Vila 2001 1
’oo? Helena nas familias e na escola
S Pedagogia do oprimido 1985 -
- Educacdo como prética da liberdade 1983 -
'S A importancia do ato de ler 1988 -
4 FREIRE, P. Pedagogia da esperanca 1992 -
cL Pedagogia da autonomia: saberes necessarias a pratica 1996 )
b3 educativa
2 | HABERMAS, J. Consciéncia critica e 0 agir comunicativo 1995 1
T Avaliacdo: mito e desafio 1991
Avaliacdo mediadora: uma préatica em construcao 1996 2
HOFFMAN, J. Pontos e contrapontos 2000 -
Avaliacdo na pré-escola: um olhar sensivel e reflexivo
. 2001 2
sobre a crianga
HOFFMANN, J. M. L.; x .
SILVA, M. B. G. Acéo educativa na creche 1995 1
KUPFER, M. C. Freud e a educacédo 1995 -
MAGALHAES, L.; . .
MARINCEK, V. Instrumentos de registro da reflexdo do professor 1995 2
MORIN, E. Cultura de massas do século XX: o espirito do tempo 1999 1
OSTETTO, L. B Deixando marcas: a pratica do registro no cotidiano da
OLIVEIRA, E.R;; cdcatio imfant] P g 2001 1
MESSINA, V. S. ¢
PENIN, S. O cotidiano e a escola: a obra em construgdo 1996 1
10 novas competéncias para ensinar 2000 1
PERRENOUD, P. Pedagogia diferenciada: das inten¢Ges a agdo 2000 1
A formacdo do simbolo na crianga: imitagdo, jogos, 1978 )
sonho, imagem e representacao
PIAGET, J. - - ——
O desenvolvimento do pensamento: equilibragdo das 1977 )
estruturas cognitivas
REGO. T. C. Vygost£<y: uma perspectiva histdrico-cultural da 1995 )
educacdo
Encantos modernos: histérias da cidade do Recife na
REZENDE, A.P. década de vinte (Tese USP) 2001 !
ROUANET, S. P. As razBes do iluminismo 1987 1

Quadro 21 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
Aprendizagem da rede municipal de ensino do Recife-PE




183

(continuacao)

SAUL, A. M. Avaliacdo emancipatéria 2000 1
SILVA,E. T,; N L N
ZILBERMAN, R. Leitura: perspectivas interdisciplinares 1988 -
SOARES, M. B. Avaliacdo educacional e clientela escolar 1981 -
TAILLE, Y.de La Piaget, Vygotsky e Wallon 1992 1
La formation dés concepts scientifiques: relire
VERGNAUD, G. Vygotsky et débratte avec lui aujourd’hui enfance 1990 1
A construcdo do pensamento e da linguagem 2000 -
VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem 1998 1
A formacdo social da mente 1989 3
VYGOTSKY, L. S,;
LURIA A R;; Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem 1988 -
LEONTIEV, N.
WADSWORTH, B. Ipr:;eglle%enua e afetividade da crianga na teoria de 1989 )
WALLON, H. Do acto ao pensamento 1966 1
WARSCHAUER, C. A roda e o registro: uma parceria entre professor, 1993 5
alunos e conhecimento
WEISZ, T. O dialégo entre o ensino e a aprendizagem 2000 2
O mito da cidadania municipal 1996 -
ZAIDAN, M A cidade, a escola e os direitos 2001 1
ZILBERMAN, R. Leitura em crise na escola: as alternativas do professor | 1988 -
Total: 41 Total: 54 Total: 36
ALMEIDA, R. D;; e x
PASSINI. E. Y. O espago geogréfico: ensino e representagédo 1989 -
ALMEIDA, R. D, - e
SANCHEZ. M. C: %f/ébr\]tslwdades cartogréficas: ensino de mapas para 1997 )
PICARELLI )
ALVES, R. Filosofia da Ciéncia: introducdo ao jogo e suas regras | 1990 -
AMARAL, A. M. ;I’g;a;{gsde formas animadas: mascaras, bonecos , 1991 )
ANDRADE, M. C. O desafio ecoldgico: utopia e realidade 1994 -
ANDRIGHETTI, Y. Nordeste: mito e realidade 1998 -
ANTUNES, 1. \I;:rlg;rla e escrita: partes integrantes da comunicacao 1987 1
ARAUJO, T.B. et al. A opcéo brasileira 1998 -
& | ASTOLFI, J.P,; I A
§ DEVELY, M. A Didética das Ciéncias 1990 -
;_I AUMONT, J. A Imagem 1993 -
'S A imagem do ensino de Arte 1991 -
o Tépicos utdpicos 1998 -
_C', BARBOSA, A. M. Inquietacdes e mudancas no ensino da Arte 2001 -
3 Integracdo do curriculo (no prelo) 1
g BARLEUS, G. H_|stor|a dos felto§ recentemente praticados durante 1980 )
o 0ito anos no Brasil
BENNET, R. Uma breve historia da musica 1986 -
BERNARD, J. C,; . s .
RAMOS, A. Cinema e Histéria do Brasil 1988 -
BERTHOLD, M. Histdria do teatro 2000 -
BETTI, M. Educacdo Fisica e sociedade 1991 1
BOBBIO, N. Liberalismo e democracia 1990 -
BORI, A. Cultura brasileira 1987 -
BRASIL Diretrizes Curriculares Nacionais Educacdo Bésica 2001 2
Pardmetros Curriculares Nacionais 1998 -
BURKE, P. A escrita da Historia 1992 -
CABRINI, C. etal. O ensino de Historia: revisdo urgente 1996 -
CALVINO, . Seis propostas pzilra_o novo milénio 1993 -
Por que ler os classicos 1993 -

Quadro 21 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
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CARDOSO, C.F. S. Iconografia e Historia 1990 -
CARDOSO, C.F. S;; ) o
BRIGNOLI. H. P, Os métodos em Histdria 1981 -
CARRAHER, D. W. Educacdo tradicional e educacdo moderna 1994
CARRETERO, M. Construir e ensinar: as Ciéncias Sociais e a Historia 1997 2
SAVALCANTI FILHO, J. Educacéo e Direito: uma visdo democrética 2002 -
Ensino de segunda lingua: redescobrindo as origens 1997 -
A integracdo politico-econdmica do final do milénio e 1996 )
CELANI, M. A. A 0 ensino de lingua(s) estrangeira (s) no 1° e 2° graus

As linguas estrangeiras e a ideologia subjacente a

A . AT 1995 -
organizagéo dos curriculos da escola publica
COHEN, R. Work in progress na cena contemporanea 1998 -
COLETIVO DE . . A s
AUTORES Metodologia do ensino da Educacédo Fisica 1992 1
COURTNEY, R. Jogo, teatro e pensamento 1980 -
CROUZET, M. Histdria geral das civilizagbes 1998 -
CRUZ, C. H. C. Competéncias e habilidades: da proposta a pratica 2002 1
DEHEIZELIN, M. A fome com gvontade de comer: uma 1994 )
proposta curricular de educacéo infantil
DELIZOICQV, D,; . . A
ANGOTTI. J. Metodologia do ensino de Ciéncias 1991 1
DERDYK, E. Formas de pensar o desenho 1989 -
DIDIER, M. T ; o
REZENDE: A. P. Rumos da Historia 2001 -
ENGELS; F. A origem da familia da propriedade e do estado 1985 -
FERRAZ, M. H.; x
FUSARI. M. F. Avrte na educacéo escolar 1993 -
FERRAZ, M. H.; . .
FUSARI, M. F. Metodologia do ensino da Arte 1993 -
FONSECA, S. G. Caminhos da Histdria ensinada 1993 -
FRACALANZA, H. O ensino de ciéncias no primeiro grau 1986 -
O Ensino de Ciéncias e o livro-texto no cotidiano
FRAGA, C.F. 0. escolar (Dissertacdo - UFPE) 1994 1
FREIRE, J. B. Educag:zlo dg corpo inteiro: teoria e pratica da 1989 1
Educacdo Fisica
Acdo cultural para a liberdade 1978 -
Pedagogia do oprimido 1987 1
FREIRE, P. A educagao na cidade 1991 3
Pedagogia da esperanca: um reencontro com a
. C 1999 1
pedagogia do oprimido
Pedagogia da autonomia 2002 1
GO TANI Educacdo Fisica escolgr: fupdamentos de uma 1988 1
abordagem desenvolvimentista
GOMES DE MATOS, F. Como avaliar um livro didatico: Lingua Portuguesa 1984 -

E. CARVALHO, N.

HOBSBAWM, E. J. A era das revoluges (1789 — 1884) 1977 -

Avaliacdo mediadora: uma pratica em construcdo da

HOFFMANN, J. ] NS 1993 1
pré-escola a universidade

HUBERMAN, L. Histdria da rigueza do homem 1979 -
IANNI, O. A sociedade global 1992 -
JAPIASSU, R. O. Metodologia do ensino do teatro 2001 -
JEANDOT, N. Explorando o universo da misica 1990 -
KOURELA, I. D. Jogos teatrais 1992 -
KRUGMAN, P. Globalizag8o e globobagens 1998 -
KUNZ, E. Educacéo Fisica: ensino e mudancas 1991 1
LEFEBVRE. H A revolugdo urbana 1999 -

T * 1989 1

Quadro 21 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
Aprendizagem da rede municipal de ensino do Recife-PE



185

(continuacdo)

MACHADO, N. J. Ensaios transversais: cidadania e educagdo 1997 1
MARSICO. L. O. A crianga e a misica: um estudo _de COMO Se processa | 4 ga- )
o0 desenvolvimento musical da crianga
MARTINS, M.; - . . )
FICOSQUE G | D densiode e “aloiacomunde: | yggg |
GUERRA, M. T.T. P ’
MARTINS, P. H. C_ultura,_ |dent|dad§ e vinculo soua{l: pensando a 2002 )
cidadania democratica na escola publica
MORETTO, V. P. ReflexGes construtivistas sobre habilidades e 2002 )
competéncias
MORIN, E. Os sete saberes necessarios a educacédo do futuro 2000 -
NOVAIS, F. Historia da vida privada no Brasil 1998 -
Language teaching methodology: a textbook for
1989 -
teachers
NUNAM, D. Designing tasks for the communicative classroom 1989 -
Understanding language classrooms: a guide for
1989 -
teachers
NUNES, B. Introducdo a filosofia da Arte 1989 1
PAGANELLI, T.Y.etal. | Anocdo de espaco e tempo 0 mapa e o grafico s.d. -
PANNUTI, M. R. V. Estudos sociais: Uma proposta para o professor 1985 -
PARAIBA/UFPB Musica na escola: analisando a proposta dos PCN’s )
para o ensino fundamental
PASCHOAL, M. Ze Linguistica aplicada: da aplicacdo da linguistica a 1992 _
CELANI, M. A. A linguistica transdisciplinar
PASSINI. E. Y. Alfa_betlzzilg_ao cartogréafica e o livro didatico: uma 1994 )
andlise critica
PAVAO, A. C. etal. Educacdo para ciéncia 2002 -
PAVIS, P. Diciondrio de teatro 1999 -
PENNA, M. D6, ré, mi, fa e muito: discutindo o que é musica -
English in the world/the world in inglish 1995 -
English an international language and the insurrection 1989 )
PENNYCOOK, A. of subjugated know ledges
The concept of method, interested knowledge, and
- X 1989 -
the politics of language teaching
PENTEADO, H. D. Metodologia do ensino de Histéria e Geografia 1991 -
Construir competéncias desde a escola 1999 5
PERRENOUD, P. Construindo comptﬂater_mas . 2000 1
Dez novas competéncias para ensinar 2000 1
Pedagogia diferenciada: da intencdo a acdo 2000 1
PHILIPS, S. Participant structures an_d communication competence: 1972 )
Warm Springs children in community and classroom
PIAGET, J. A noc¢do do tempo na crianga -
A educacdo do olhar no ensino das artes 1999 -
PILLAR, A. D. ™ 2002 1
RECIFE. Secretaria de Tecendo a proposta pedagogica: Educacéo Fisica 1996 2
Educacdo Tecendo a proposta pedagdgica: Arte 1996 -
RODRIGUES *) 1991 1
ROUBINE, J. J. A linguagem da encenacdo teatral 1982 -
RUTHERFORD, J. Identity: community, culture, difference 1990 -
Por uma Geografia nova: da critica da geografia a
SO 1980 1
uma geografia critica
O espago do cidaddo. Sao Paulo 1987 1
SANTOS, M. A natureza do espago 1997 1
Por uma outra globalizagdo: do pensamento Unico a 2000 )
consciéncia universal
SANTOS M. et al. Natureza e sociedade de hoje: uma leitura 1997 )
geogréfica
SANTOS, M. et al. Fim do século e globalizacédo 1993 -
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SANTOS, M.; SOUZA, Territério: globalizacdo e fragmentacdo 1994 -

M. A.; SILVEIRA, M. A. 9 ¢ gmentag

SIMIELLI, M. E. R. Cartografia e ensino (Tese USP) 1997 -

SKIDMORE; T. Brasil: de Getulio a Castelo 1982 -

SONCINI, M., . .

CASTILHO, J. M. Biologia 1991 )
O fichario de Viola Spolin 2001 -

SPOLIN, V. O jogo teatral no livro do diretor 1999 -
Declaracion Universal de Derechos Linguisticos

UNESCO (DUDL) 1996 -
Da senzala a coldnia 1996 -

VIOTTI DA COSTA, E Da monarquia a republica. Momentos decisivos 1966 -

VYGOTSKY, L. S. A formacao social da mente 1993 -

ZAIDAN, M. A histéria como paixao 1993 -

Total: 96 Total: 122 Total: 40

Quadro 21 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
Aprendizagem da rede municipal de ensino do Recife-PE

Fonte: Recife (2002, 2003). Organizado pela autora.

Nota: (*) Obras citadas ao longo do texto e ndo indicadas nas referéncias.
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Obras o
Autores Titulo Ano Citacoes
BARRETTO, E. S. S;; Co . . . 2004
MITRULIS, E. Trajetdria e desafios dos ciclos escolares no Brasil 2
BOSSA. N. A. 21\gasllagao Psicopedag6gica da crianca de sete a onze 1
= > o — =
X | BRASIL/MEC/SEESP D_|re|to a Educag{:\o. s_ubS|d|os para a gestdo dos 2006 2
S Sistemas Educacionais
= Ter ou ser? Eis a questdo: um olhar sobre os modos de | 2005
é FREIRE, A. existéncia na contemporaneidade, na perspectiva de 1
g Erich Fromm
‘S | LEVY (&) 1999 1
wn - A ~ - =~
| Novas tecnologias da informacéo e da comunicacdo e
g OLIVEIRA G.P. de a construcao do conhecimento em cursos 1
g T universitarios: reflexdes sobre acesso, conexdes e
E virtualidade
PERRENOUD, P. Ciclos de Aprendizagem: um caminho para combater | 2004 3
o fracasso escolar (*)
SANTOS, J. G Ciclos _de aprendl_zz_igem: as duas faces da politica 2003 1
educacional municipal
VASCONCELOS (* 2006 2
Total: 9 Total: 9 Total: 14
ANDRE, M. E. D. A. O pz_ipel da pesquisa na articulacdo entre saber e 1994 i
pratica docente
ARROYO (*) 2005 1
BALZAN. N. C. Do estuc_iapt_e ao profe_ssor universitario: caminhos 1997 i
para a didatica do ensino superior
BECKER, F. A epistemologia do professor: o cotidiano na escola 1993 -
BENJAMIN, W. Reflexdes: a crianca, 0 brinquedo e a educacao 1984 2
Indagacoes sobre curriculo: diversidade e curriculo 2007 1
BRASIL/MEC (Nilda Lino Gomes)
Parametros Curriculares Nacionais 1998 1
CASTELLS, M. A Sociedade em Rede 1999 -
COLL, C. Ps_lcologla e c_urrlf:ulo: uma aproximagao 1987 1
= psicopedagdgica a elaboracdo do curriculo escolar
(\.
w | CRAIDY,C,; « .
1 1 . ’)
§ KAERCHER. G. E. Educacdo Infantil: Pra que te quero? 2001 2
T | DURU-BELLAT Vencer 0 grande desafio da igualdade de 2004 1
= oportunidades
S | FONTES, C. Sobre o curriculo 2
S Extensdo ou Comunicagdo 1977 -
I | FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a
o o . 1996 1
5 prética educativa
2 | FREITAS, N. K;; Necessidades educativas especiais, arte, educacao e 2007 2
S | PEREIRA, J. de A. inclusdo
© | GIMENO SACRISTAN, ~
J.: PEREZ GOMEZ, A. Comprender y transformar la ensefianza 1997 1
Os educadores e a organizacdo do ensino em ciclos na
JACOMINI, M. A. rede municipal de S8o Paulo (1992-2001) 2
) Interdisciplinaridade e Patologia do Saber 1976 1
JAPIASSU, H. Desistir do pensar ? Nem pensar ! Criando o sentido
. . . 2001 -
da vida num mundo funcional e instrumental
KENSKI, V. M. 0} E_nsmo € 0S recursos didaticos em uma sociedade 1996 i
cheia de tecnologias
As criangas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais 2006 1
KRAMER, S. no Brasil
A infancia e sua singularidade 2007 2
LEVY, P. Cibercultura 1999 -
Quadro 22 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
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LOPES, A. O. Relagép de interdependéncia entre ensino e 1996 i
aprendizagem

LUCKESI, C. C. Pre;s_engal dos meips_de comunicagﬁo na esco_la: _ 1986 i
Utilizacdo pedagdgica e preparacdo para a cidadania

MACEDO, R. S. Curriculo: campo, conceito e pesquisa 2007 3

MANTOAN, M. T. E. Inclusdo Escolar: O que? Por qué? Como fazer? 2003 1

MASETTO, M. T. Docéncia na Universidade 2004 1

MORAIS, J. A Arte de ler 1995 -
Educar para a comunicacgdo: analise das experiéncias

MORAN, J. M. C. latino-americanas de leitura critica da comunicacéao 1987
(Tese - USP)

PERRENOUD, P. Os ciclos de aprendizagem: um caminho para 2004 i
combater o fracasso escolar

PINSKY, J. Cidadania e educacdo 1999 1

POLONI, D. A. Integra}géo e interdisciplinaridade: uma a¢éo 2007 1
pedagogica

PRADOQ, I. G. A. O MEC e a reorganizagéo curricular 2000 1

SILVA, T.T.da Curriculo e identidade social: territérios contestados 1995 2

UNESCO Declaracdo de Hamburgo e Agenda para o Futuro 1997 3

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem 1991 -

ZABALZA (&) 2004 1

Total: 34 Total: 38 Total: 35

Quadro 22 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
Aprendizagem da rede municipal de ensino de Salvador-BA

Fonte: Salvador ([20077], [2008?]). Organizado pela autora.

Nota: (*) Obras citadas ao longo do texto e ndo indicadas nas referéncias.
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§ Autores , Obras Citac0es
S Titulo Ano
& Ciclos: a escola em (como) questdo (Dissertacao
o | ALAVARSE, O. M. (**) USP) ' 2002 1
3 MAINARDES, J. (**) Reinterpretando os ciclos de aprendizagem 2007 2
zc;?g PERRADEAU, M. (**) Les cycles et La différenciation pédagogique 1999 3
c,s PERRENOUD, P. (**) Os Ciclos de Aprendizagem: um caminho para 2004 4
g combater o fracasso escolar
@ . — —

S | LIMA,E. S. (**) Ciclo de Formagdo: uma reorganizacao do tempo 2000 2
e escolar
- Total: 5 Total: 5 Total: 12
AISENBERG , B. Nifios leyendo un texto escolar de historia -
ALBANO, A. A Pensando a arte na escola 1999 -
ACRE/SEE /ii(rj:mo do Ciclo Inicial da Secretaria Estadual do 2007 1
ARGENTINA D!seno Curricular para la Escuela Priméria de la 2004 1
Ciudad de Buenos Aires
BRASIL/MEC Pardmetros Curriculares Nacionais 1997 13
- — o -
CAMPINAS/SME Matr_lz_es de Referencla parao 1 _Clclo da Secretaria 2007 1
Municipal de Educag8o de Campinas
SAO PAULO/SME ReferenmaJ dg expectatlvas para o desgnvolwmento 2006 i
da competéncia leitora e escritora no ciclo Il
ALVES, R. Cenas da Vida 1998 -
Reflexdes para um debate sobre a construcéo do
ARNAY, J. conhecimento na escola: rumo a uma cultura 1998 -
cientifica escolar
BELO -
HORIZONTE/SMED ) 2004 1
O saber histérico na sala de aula 1998 -
§ BITTENCOURT, C. O ensino de histéria: fundamentos e métodos 2004 -
8 BOAVIDA. A. M.: Investigacdo colal?ora_tlva: p_otenmalldades,e_
P problemas. Refletir e investigar sobre a pratica 2002 -
2 | PONTE, J. P. o
3 profissional
9 BOFF, L. Saber Cuidar 1998 -
o | BRISSIAUD, R. Como as criangas aprendem a calcular 1995 -
J [ BRITO, T. A. de. Musica na educacdo infantil 2003 -
3 | CALLALH.C. Estudar o Lugar para compreender 0 mundo 2004 -
‘= | CASTELLAR, S. M. V. A alfabetizacdo em geografia 2000 -
3 | CAVALCANTI, L.deS. Geografia e praticas de ensino 2002 -
. Aprendendo Historia e Geografia: contetidos
g‘OLL’ C.; TEBEROSKY, essenciais para o Ensino Fundamental de 18, A 42, 2000 -
' Serie
CURI. E. SCéc;?ehemmentos prévios dos alunos de uma quarta 2003 i
DOLZ, J.: SCHNEUWLY, Géneros e progresséo em expressao oral e_gscr_lta -
B elementos para reflexdes sobre uma experiéncia 2004 -
' Suica
ERMEL Apprentissages numeriques : Institut National de 1991 )
Recherche Pedagogique
FAYOL, M. A crianca e 0 nimero: da contagem a resolucéo de 1996 i
problemas
FONSECA, M. da C. etal. | O ensino de Geometria na Escola Fundamental 2001 -
FREIRE, J. B. Educago como Prética corporal 2003 -
FURLAN, S. A.- De_s,aflos da formacéo corltlngada de_pr_ofes_sores
(Diélogo entre as competéncias profissionais e 2003 -
CHAMAS, M. : ;
formacéo de professores em Geografia)
FUSARI (*) 1989 1

Quadro 23 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantagdo e proposta curricular
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Todos os Jeitos de Crer: Ensino Inter-Religioso 2004 -
INCONTRI, D.: Ensing rel_igioso sem Proselitismo. E possivel? 2002 -
BIGHETO, A. 0 ensino mter—rellgloso_, como fazer? _ 2003 -
Ensino confessional, laico ou inter-religioso? Qual a
2004 -
melhor resposta?
Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o 2002 i
LERNER, D. necessario
(*) 2001 2
Is‘iggl\ngDY P O sistema de numeragdo: um problema didatico -
A probabilidade e a estatistica no Ensino
LOPES, C. A. E. Fundamental: uma analise curricular (Dissertagdo 1998 -
Unicamp)
LORINI (*) 1998 1
II;/II‘\"AOI\IIEIEQL:JAE\ ',\A‘/I Fé Didactica da Histéria — Patriménio e Histdria Local 1994 -
MARTINS, M. C.F. M,;
PICOSQUE, G;; Didatica do ensino de arte: a lingua do mundo 1998 -
GUERRA, M. T. T.
MINAS GERAIS/SEE Cadernos dois — alfabetizando 2004
Histdria e ensino basico 1996 -
MONTEIRO, A. M. Ensino de histéria — Sujeitos, saberes e praticas 2007 -
MOREIRA, A. A. A. O espaco do Desenho 2002 -
MORIN, E. A religacdo dos saberes: o desafio do Século XXI 2001 -
MUNAKATA, K. Indagacoes sobre a historia ensinada 2000 -
NEIRA, M. Pedagogia da cultura corporal 2006 -
NEVES, C. B et al. Ler e escrever: compromisso de todas as areas 1999 -
PARRA, C.; SAIZ, I. Didéatica da matematica 1996 -
iﬁi/lsllill\ll;il: D Espaco Geogréafico, ensino e representacao 1991 -
PAVANELLO, R. M. O abandono do eqsin_o de Geometria no Brasil: 1993 i
causas e consequéncias
PENTEADO, H. D. Metodologia do Ensino de Histdria e Geografia 1994 -
PIAGET, J. A nocéo de tempo na crianga s.d. -
PINTO, M. , .
A descoberta dos nimeros: contar, cantar e calcular 1995 -
PIRES, C. M. C. _Cum’culos de Matemética: da organizacdo linear & 2000 i
ideia de rede
Espaco e forma: a construcdo de no¢des geométricas
PIRES, C. M. C. etal. pelas criancas das quatro séries iniciais do Ensino 2001 -
Fundamental
PONTE, J. P.,
BROCARDO, J; Investigacdes matematicas na sala de aula 2003 -
OLIVEIRA, H.
A solucgdo de problemas. Aprender a resolver,
POZZO, J.1. resolver para aprender 1998 i
REVERBEL, O. Um caminho do teatro na escola 2002 -
ROSSETTO, A. J;
ARDIGO, A. Jr.,;; COSTA | Jogos educativos: estrutura e organizacio da pratica 2005 -
C. M.; D’ANGELDO, F.
FZ?I?/ISEI;O\KIILES de; Quanto tempo o tempo tem! 2003 -
EQ?AESI/QSNEE\RDO DO Matrizes de referéncia para o ensino fundamental 2006 -
Orientagdes curriculares e proposi¢do de expectativas
. . 2007 -
de aprendizagem para o ensino fundamental
SAO PAULO/SME Diretrizes para o ensino de Lingua Portuguesa 2008 i
(leitura, escrita e comunicacdo oral) e Matematica
Projeto intensivo do ciclo | 2006 -

Quadro 23 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
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Projeto toda forga ao primeiro ano: guia para o
planejamento do professor alfabetizador — orientacdo 2006
para o planejamento e avaliacdo do trabalho com o 1° i
ano do Ensino Fundamental
SAVIANI (*) 1987 1
SERRAZINA, L. etal. A Matematica na Educacdo Bésica 1999 -
SIMAN, L. M. de C,; Inaugurando a Histéria e construindo a nagao — 2001 i
FONSECA, T.N.de L. Discursos e imagens no ensino de Historia
SOARES, A. M. L. Col. Temas do Ensino Religioso 2005 -
TERRA , A. Historia e dialogismo 1998 -
VERGNAUD, G. A teoria dos Campos Conceituais 2000 -
VYGOTSKY, L. S. Formacdo socia}l da mente 1987 -
Pensamento e linguagem 1987 -
A prética educativa: como ensinar 1998 -
ZABALA, A. Como trabalhar os conteidos procedimentais em aula | 1999 -
A prética educativa: como ensinar 1998 -
Total: 73 Total: 86 Total: 50

Quadro 23 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
Aprendizagem da rede municipal de ensino de S&o Luis-MA
Fonte: Sdo Luis (2009a). Organizado pela autora.
Notas: (*) Obras citadas ao longo do texto e ndo indicadas nas referéncias.
(**) Autores citados por Jefferson Mainardes na se¢do “2. Ciclos de Aprendizagem”, texto que foi
reproduzido no documento oficial.
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Obras N
Autores Titulo ANo Citacoes
Informatica e Educacéo - Diretrizes para uma
QL'I;AEIDA’ M.E.B.T. formacéo reflexiva de professores (Dissertacéo - 1996 -
L PUC/SP)
ARROYO (*) 1997 4
BELLONI, I. A funcdo social da avaliaco institucional 1998 -
Diretrizes Nacionais para a Educagéo Especial na
Educacéo Bésica 2001 )
BRASIL/MEC o - < ~
Saberes e préticas da inclusdo: recomendacdes para a )
construcdo de escolas inclusivas
CYSNEIROS (*) 1997 1
DANTAS (*) 1997 1
DEMO (*) 1999 1
FAZENDA, I. Integracdo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro | 1992 2
FERREIRA, W. B. Educacéo |ncIu5|va_: seré que sou a favor ou contra 2005 )
uma escola de qualidade para todos?
FORUM Tratado de Educacdo Ambiental para sociedades
INTERNACIONAL DAS s - 1992 -
ONGS sustentveis e responsabilidade global
GADOTTI (*) 1994 1
*
GIMENO SACRISTAN, & : : 1998 3
= A educacdo obrigatéria: seu sentido educativo e
S |J . 2001 2
S social
N ron o] .
= | KLEIN, L. R. Proposta Polltlco-Pedagoglca para o Ensino 2000 1
Q Fundamental. Escola Guaicuru
@ ™ 1998 3
§ A escola participativa: o trabalho do gestor escolar 2002 -
5 LUCK, H. F. PerspecNtlvas da gestéo escolar e implicagdes quanto a 2000 )
T formacdo de seus gestores
'_, Mapeamento de estruturas de gestdo colegiada em 2000 )
S escolas dos sistemas estaduais de ensino
[%2) - - ~
=] LUCKESI. C. C. O plangjamgnto comg_mstr_umpnto d_e ge,st_ao 1992 )
o educacional: uma analise historico-filosofica
[a ; . :
MAINARDES, J. Movmg away_from a_graded system: a policy of 2004 2
cicles of learning Project (Brazil)
MORIN, E. O problema epistemoldgico da complexidade 1985 1
NOGUEIRA, M. J. D|reto’r/d_|r|gente: a con§trL_J(;ao de um projeto 2003 )
pedagogico na escola publica
OLIVATO, D. Escol_as do Rio e de Minas _|r_nplantam a Educacdo 2003 )
Ambiental de forma diversificada
Pedagogia dialética — sintese 2005 -
A organizagao da escolaridade em ciclos — ciclos de 2005 )
PEDROSO, R. de J. aprendizagem
Estudos complementares para os ciclos de
N 2005 -
alfabetizacdo
O uso do computador no curso de formacédo de
PRADO, M. E. B. B. professores: um enfoque reflexivo da pratica 1996 -
pedagogica (Tese Unicamp)
PRADO, M.E.B.B,; Da repeticdo a recriacdo: uma analise da formacéo do 1994 )
BARRELLA, F. M. F. professor para uma informatica na educacéo
ROSTOFF, D. Principios do programa de Avaliacdo institucional 1996 -
SANSOLO, D.G;; « . .
MANZONI. L. H. Educacdo, escola e 0 meio ambiente 1995 -
SAO PAULO/SEE Rgcurso§ pedagogicos na aprendizagem: subsidios e 1999 )
orientacles
SAVIANI (*) 1991 2
Quadro 24 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de

Aprendizagem da rede municipal de ensino de Telémaco Borba-PR
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(concluséo)

SECRETARIA DE Agenda 21: conferéncia das na¢des unidas sobre
ESTADO DO MEIO mgio ambiénte e desenvolvime?wto 1997 6
AMBIENTE
SNYDERS, G. O marxismo podera inspirar uma pedagogia? 1971 8
SOBRINHO., J. ,:\(;/I?tlilsgao institucional: marco teérico e campo 1996 )
SORRENTINO, M. Crise ambiental e educacéao 2000 -
TAJRA (* 1998 1
O professor no ambiente logo: formacdo e atuacdo 1996 -
8 307 -
VALENTE, J. A, Por qué o computgdgr na educ,a(;ao. . _ 1993
Formacéo de profissionais na area de informéatica em 1993 )
educagdo
VYGOTSKY, L. S. La imaginacion y el arte en la infancia 1987 3
WITTMANN. L. C. Autonomia da escola e democratizacdo de sua gestdo: 2000 )
novas demandas para o gestor
Total: 34 Total: 43 Total: 41
ARRIBAS (*) 2002 1
BRASIL/MEC Ensmo tundamgntal de nove anos: or_lentagoes para )
a inclusdo da crianca de seis anos de idade
CADERNO DO PORTAL . . .
DO POSITIVO A masica na Educacéo Infantil 2004 -
DANTAS *) 1994 1
FERREIRA, N. S. C. Gestaq e_ducacmnal e organizacdo do trabalho 2003 )
pedagogico
GILLIG *) 1999 1
JGIMENO SACRISTAN, Curriculo: uma reflexéo sobre a pratica 1998 1
KLEIN, L. R. Prética educativa da Lingua Portuguesa 2004
S | MAINARDES, J. Movmg away_from a_graded system: a policy of 2004 1
3 cicles of learning Project (Brazil)
& Cadernos pedagdgicos: orientacdes para a
g | MINAS GERAIS/SEE organizacao do ciclo inicial de alfabetizagdo, leitura | 2003 -
5 e escrita
3 - —
S | MOLL, J. Cch(_)s_n_a escola, tempos na vida: criando 2004 )
2 possibilidades
g OLIVEIRA, G. de C. P5|comotr|_C|dade: eQut_:a(;ao e reeducacdo num 1976 )
© enfoque psicopedagdgico
| PASSOS, C. Eu gosto de matematica 1996 -
° - - <
= | PEDROSO, R. de J. Estgdps comp_Iementgres. processos de intervencdo 2005 )
N — atividades diferenciadas
S | QUELUZ, A.G; ) . " i
3 ALONSO. M. O trabalho docente: teoria e préatica 2003
SHORES, E. Manual de portfolio: um guia passo a passo para 2001 )
professor
SNYDERS, G. O marxismo poderd inspirar uma pedagogia? 1971 1
SOUZA, R. F. Escola e curriculo 2003 -
STAES; DE MEUER &) 1984 1
A formacao social da mente 1998 -
(*) 1989 1
(*) 1987 1
VYGOTSKY, L. S. * 1084 3
(* 1993 1
*) 2000 1
Total: 20 Total: 25 Total: 14

Quadro 24 — Autores e obras referenciadas na proposta de implantacdo e proposta curricular dos Ciclos de
Aprendizagem da rede municipal de ensino de Telémaco Borba-PR

Fonte: Telémaco Borba (2008a, 2008b). Organizado pela autora.

Nota: (*) Obras citadas ao longo do texto e ndo indicadas nas referéncias.
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ANEXO A - Tabelas com informacdes sobre o Ideb (taxa de aprovacéo e nota da
Prova Brasil) das redes municipais de ensino pesquisadas



Tabela 4 — Taxa de aprovacdo do Ensino Fundamental regular, por série, segundo municipio e rede de ensino - 2005

Séries Iniciais Séries Finais
Indicador .
Municipio Rede de Indicador de
Sl a 42 Sl 12 22 3 4a - 52 g 82 52 62 72 82 Rendimento
Rendimento

°) P)
Estadual 91,3 - 91,9 95,2 95,1 85,4 0,92 74,4 70,7 73,7 75,6 79,1 0,75
Curitiba-PR Municipal 92,1 95,6 92,6 84,1 97,4 92,7 0,92 82,9 79,7 80,9 83,1 90,6 0,83
Plblica 92,1 95,6 92,5 85,6 97,0 91,2 0,92 75,1 71,4 74,3 76,2 79,9 0,75
Estadual 91,2 - 100,0 88,3 1000 76,7 0,90 76,1 74,9 75,8 75,4 79,2 0,76

Ponta Grossa-PR Municipal 94,8 99,5 98,4 85,8 98,7 93,8 0,95 - - - - - -
Publica 94,7 99,5 98,4 85,8 98,8 93,7 0,95 76,1 74,9 75,8 75,4 79,2 0,76
Estadual 79,9 - 86,6 69,1 86,9 79,2 0,80 55,8 49,3 57,8 62,2 56,8 0,56
Recife-PE Municipal 86,3 87,5 87,4 75,6 90,0 91,6 0,86 75,8 77,4 68,5 79,1 79,6 0,76
Plblica 85,3 87,5 87,3 74,3 89,3 88,9 0,85 60,9 56,5 60,8 66,6 61,4 0,61
Estadual 65,6 - 55,3 62,1 68,6 71,7 0,64 60,1 52,6 62,5 60,4 69,5 0,61
Salvador-BA Municipal 66,2 - 82,1 52,6 66,4 70,1 0,66 56,5 47,6 59,7 59,2 69,4 0,58
Plblica 66,1 - 78,3 53,6 66,8 70,3 0,66 59,8 51,9 62,3 60,3 69,7 0,60
Estadual 86,3 - 88,7 83,1 86,0 87,7 0,86 81,1 77,9 80,5 81,7 84,8 0,81
S&0 Luis-MA Municipal 85,1 94,9 84,0 81,3 82,5 84,8 0,85 69,6 62,6 73,1 64,1 81,6 0,70
Publica 85,6 94,9 86,0 82,2 84,2 86,2 0,86 76,1 70,2 77,2 74,5 83,7 0,76
Vitéria da Conauista- Estadual 66,6 - 54,3 67,7 70,2 74,2 0,66 60,8 54,4 64,1 62,9 65,6 0,61
BA q Municipal 69,5 88,3 63,4 64,4 72,0 75,9 0,72 56,4 477 58,3 61,0 71,9 0,58
Plblica 69,1 88,3 62,4 64,9 71,8 75,5 0,71 58,8 50,9 61,2 62,1 68,1 0,60
Estadual - - - - - - - 68,3 69,9 68,0 67,0 68,5 0,68

Telémaco Borba-PR Municipal 89,4 - 90,9 82,9 94,6 90,5 0,90 - - - - - -
Plblica 89,4 - 90,9 82,9 94,6 90,5 0,90 68,3 69,9 68,0 67,0 68,5 0,68

Fonte: MEC/Inep.

S61



Tabela 5 — Taxa de aprovacdo do Ensino Fundamental regular, por série, segundo municipio e rede de ensino - 2007

Séries Iniciais Séries Finais
Municipio Rede Indica_\dor de Indica_ldor de
Sl a 48 Sl 12 22 3 4a Rendimento | 52a 82 52 62 72 82 Rendimento

(P) (P)
Estadual 94,8 - 97,0 98,0 98,1 88,7 0,95 81,1 79,7 80,5 81,4 83,5 0,81
Curitiba-PR Municipal 94,7 98,4 97,8 86,9 98,5 94,1 0,95 83,8 82,4 82,7 84,0 86,9 0,84
Plblica 94,7 98,4 97,7 88,2 98,5 93,2 0,95 81,4 80,0 80,8 81,7 83,7 0,82
Estadual - - - - - - - 81,1 79,2 82,1 81,2 82,6 0,81

Ponta Grossa-PR Municipal 95,7 99,8 98,7 88,4 99,2 95,2 0,96 - - - - - -
Publica 95,7 99,8 98,7 88,4 99,2 95,2 0,96 81,1 79,2 82,1 81,2 82,6 0,81
Estadual 80,8 89,3 86,8 70,1 89,8 78,1 0,82 55,1 46,4 57,1 62,8 57,0 0,55
Recife-PE Municipal 88,4 91,0 92,2 74,3 94,1 94,6 0,89 70,3 75,6 54,4 82,9 77,8 0,71
Publica 87,1 90,7 92,1 73,6 93,2 90,4 0,87 58,7 51,8 56,6 67,6 61,3 0,59
Estadual 64,6 25,0 54,0 62,4 68,8 72,2 0,49 63,7 56,9 64,7 67,4 70,4 0,64
Salvador-BA Municipal 85,3 92,4 93,4 86,8 71,4 83,1 0,85 58,8 50,1 61,1 63,6 68,4 0,60
Plblica 81,8 92,4 88,2 62,6 71,0 80,9 0,77 63,2 56,1 64,3 67,0 70,3 0,64
Estadual 86,6 50,0 90,9 81,4 86,7 88,1 0,76 82,6 80,0 81,2 83,4 86,4 0,83
S&o Luis-MA Municipal 87,3 93,5 93,6 81,2 84,2 86,5 0,88 78,4 75,7 76,8 80,4 84,6 0,79
Publica 87,1 93,5 92,6 81,3 85,4 87,2 0,88 80,8 78,0 79,0 82,1 85,7 0,81
Estadual 64,8 - 53,7 63,6 74,4 67,4 0,64 58,2 52,8 57,4 59,6 65,4 0,58
Vitéria da Conquista-BA  Municipal 92,7 94,4 93,5 93,8 94,6 86,6 0,92 80,4 74,0 86,4 88,7 78,4 0,81
Publica 89,4 94,4 88,6 90,3 91,6 83,1 0,89 67,8 63,7 70,6 70,1 69,5 0,68
Estadual - - - - - - - 78,3 79,5 79,3 76,8 76,6 0,78

Telémaco Borba-PR Municipal 92,6 - 96,4 85,4 96,7 92,7 0,93 - - - - - -
Plblica 92,6 - 96,4 85,4 96,7 92,7 0,93 78,3 79,5 79,3 76,8 76,6 0,78

Fonte: MEC/Inep.

961



Tabela 6 — Taxa de aprovacdo do Ensino Fundamental regular, por série, segundo municipio e rede de ensino - 2009

Séries Iniciais Séries Finais
Municipio Rede Indica_ldor de Indica_ldor de
Sl a 48 Sl 12 22 3 4a Rendimento | 52a 82 52 62 72 82 Rendimento

(P) (P)
Estadual 93,9 - 97,8 96,7 98,0 88,2 0,95 80,1 79,7 79,7 79,3 81,9 0,80
Curitiba-PR Municipal 96,7 98,3 98,8 90,2 98,9 97,4 0,97 83,0 80,6 78,5 82,9 92,7 0,83
Plblica 96,4 98,3 98,7 90,7 98,8 96,1 0,96 80,4 79,8 79,7 79,6 82,7 0,80
Estadual - - - - - - - 84,0 82,0 85,0 83,6 85,8 0,84

Ponta Grossa-PR Municipal 96,9 99,8 99,6 89,9 99,0 96,2 0,97 - - - - - -
Publica 96,9 99,8 99,6 89,9 99,0 96,2 0,97 84,0 82,0 85,0 83,6 85,8 0,84
Estadual 85,8 93,6 95,2 73,6 95,4 83,9 0,87 63,2 56,9 63,5 68,0 66,0 0,63
Recife-PE Municipal 91,2 94,2 94,9 77,7 96,0 96,2 0,91 76,6 84,9 61,2 83,0 83,7 0,77
Publica 90,4 94,1 94,9 77,1 95,9 93,4 0,90 66,1 62,5 63,3 71,0 69,2 0,66
Estadual 66,9 88,5 58,5 63,2 69,6 69,9 0,69 61,8 53,7 63,2 65,7 69,2 0,62
Salvador-BA Municipal 79,8 91,3 93,7 61,6 93,1 77,6 0,81 64,8 57,0 66,5 67,6 76,8 0,66
Plblica 77,9 91,3 88,6 61,8 87,2 76,2 0,79 62,2 54,1 63,5 66,0 70,0 0,63
Estadual 88,0 - 95,0 81,8 87,3 89,6 0,88 85,8 83,1 84,9 86,4 89,3 0,86
S&do Luis-MA Municipal 91,8 96,4 96,1 84,9 96,2 88,1 0,92 90,6 93,3 84,0 93,8 91,7 0,91
Publica 90,7 96,4 95,8 83,9 93,0 88,6 0,91 88,0 88,4 84,4 89,6 90,3 0,88
Estadual 70,2 96,9 46,3 60,0 76,7 73,7 0,66 56,5 53,6 57,9 56,8 59,0 0,57
Vitéria da Conquista-BA  Municipal 70,9 93,9 93,5 62,0 59,8 58,6 0,70 60,8 56,8 59,1 63,3 74,0 0,63
Publica 70,9 94,0 90,0 61,9 61,9 60,2 0,71 58,3 55,0 58,5 59,5 63,1 0,59
Estadual - - - - - - - 80,2 83,2 79,2 78,8 78,9 0,80

Telémaco Borba-PR Municipal 98,7 99,7 99,7 - 99,3 96,3 0,99 - - - - - -
Plblica 98,7 99,7 99,7 - 99,3 96,3 0,99 80,2 83,2 79,2 78,8 78,9 0,80

Fonte: MEC/Inep.

L67



Tabela 7 — Nota da Prova Brasil do Ensino Fundamental regular, por area do conhecimento, segundo municipio e rede de ensino - 2005

Séries Iniciais Séries Finais
PR . Nota Média . Nota Média
M Red
Hnicipio ede Matematica Lingua Padronizada | Matematica Lingua Padronizada

Portuguesa (N) Portuguesa (N)
Estadual 195,60 189,00 5,13 256,40 236,00 4,87
Curitiba-PR Municipal 196,20 186,20 5,09 260,80 238,80 4,99
Publica 196,00 186,80 5,10 256,80 236,20 4,88
Estadual 217,80 204,40 5,84 254,80 236,60 4,86

Ponta Grossa-PR Municipal 192,00 183,80 4,97 - - -
Publica 192,40 184,00 4,98 254,90 236,60 4,86
Estadual 175,40 169,00 4,38 225,60 213,70 3,99
Recife-PE Municipal 157,60 149,60 3,69 217,50 204,80 3,70
Publica 161,20 153,40 3,83 223,90 211,90 3,93
Estadual 175,80 173,40 4,47 232,40 220,20 4,21
Salvador-BA Municipal 170,60 164,60 4,21 221,60 210,50 3,87
Publica 171,60 166,20 4,26 231,90 219,70 4,19
Estadual 176,80 173,40 4,49 236,60 227,50 4,40
Sao Luis-MA Municipal 169,00 164,60 4,18 229,10 217,00 4,10
Publica 173,20 169,20 4,34 234,20 224,10 4,30
Estadual 177,20 174,40 4,52 229,40 218,20 4,13
Vitdria da Conquista-BA  Municipal 175,00 171,60 4,42 227,70 215,50 4,05
Publica 176,00 172,80 4,47 229,00 217,60 4,11
Estadual - - - 235,60 219,30 4,25

Telémaco Borba-PR Municipal 181,20 177,60 4,65 - - -
Publica 181,20 177,60 4,65 235,60 219,30 4,25

Fonte: MEC/Inep.
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Tabela 8 — Nota da Prova Brasil do Ensino Fundamental regular, por area do conhecimento, segundo municipio e rede de ensino - 2007

Séries Iniciais Séries Finais
P . Nota Média . Nota Média
M Red
Hnicipio ede Matematica Lingua Padronizada | Matematica Lingua Padronizada

Portuguesa ®) Portuguesa )
Estadual 207,21 188,08 5,34 257,62 241,77 4,99
Curitiba-PR Municipal 209,19 187,77 5,37 258,58 238,97 4,96
Publica 208,83 187,83 5,36 257,70 241,54 4,99
Estadual - - - 252,90 240,17 4,88

Ponta Grossa-PR Municipal 203,96 185,30 5,23 - - -
Publica 203,96 185,30 5,23 252,90 240,17 4,88
Estadual 186,03 171,72 4,64 226,18 217,21 4,06
Recife-PE Municipal 176,91 160,92 4,27 211,12 200,95 3,53
Publica 179,07 163,48 4,35 224,60 215,08 3,99
Estadual 181,13 166,70 4,45 232,26 224,89 4,29
Salvador-BA Municipal 181,96 167,69 4,49 227,22 215,90 4,05
Publica 181,81 167,51 4,48 232,62 224,65 4,29
Estadual 182,23 171,29 4,56 233,89 230,88 4,41
Sao Luis-MA Municipal 181,85 169,35 4,51 236,35 231,98 4,47
Publica 182,03 170,33 4,53 234,70 231,26 4,43
Estadual 182,96 169,14 4,53 239,37 233,39 4,55
Vitdria da Conquista-BA  Municipal 172,92 157,74 4,13 231,17 221,14 4,21
Publica 175,18 160,32 4,22 237,42 230,48 4,47
Estadual - - - 238,91 227,20 4,44

Telémaco Borba-PR Municipal 190,27 174,79 4,77 - - -
Publica 190,27 174,79 4,77 238,91 227,20 4,44

Fonte: MEC/Inep.
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Tabela 9 — Nota da Prova Brasil do Ensino Fundamental regular, por area do conhecimento, segundo municipio e rede de ensino - 2009

Séries Iniciais Séries Finais
P . Nota Média . Nota Média
M Red
Hnicipio ede Matematica Lingua Padronizada | Matematica Lingua Padronizada

Portuguesa ®) Portuguesa )
Estadual 214,92 195,47 5,62 255,95 251,13 5,12
Curitiba-PR Municipal 225,15 200,76 5,91 262,23 257,65 5,33
Publica 223,81 200,07 5,87 257,03 251,98 5,15
Estadual - - - 251,70 249,01 5,01

Ponta Grossa-PR Municipal 215,81 193,49 5,60 - - -
Publica 215,94 193,55 5,60 251,70 249,01 5,01
Estadual 191,85 174,76 4,80 228,76 227,14 4,27
Recife-PE Municipal 182,92 165,90 4,47 209,07 204,50 3,56
Publica 184,73 167,69 4,54 226,70 224,11 4,18
Estadual 188,56 172,60 4,70 230,09 228,25 4,31
Salvador-BA Municipal 182,93 167,42 4,50 227,08 225,99 4,22
Publica 183,88 168,29 4,53 230,40 228,46 4,31
Estadual 188,04 175,41 4,74 233,80 241,18 4,58
Sao Luis-MA Municipal 185,60 171,67 4,63 234,00 239,47 4,56
Publica 186,59 173,19 4,67 233,98 240,59 4,58
Estadual 185,00 170,24 4,59 229,92 224,54 4,24
Vitdria da Conquista-BA  Municipal 169,72 155,31 4,03 217,72 219,88 3,96
Publica 172,49 158,01 4,13 228,43 223,97 4,21
Estadual - - - 234,47 236,94 4,52

Telémaco Borba-PR Municipal 203,99 184,91 5,22 - - -
Publica 203,99 184,91 5,22 234,47 236,94 4,52

Fonte: MEC/Inep.
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